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1 Johdanto

Erityisopetuksessa on tapahtunut suuria muutoksia 2010-luvun aikana. Viela
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 (Opetushallitus 2004)
oppimisen tuki oli kaksijakoinen — yleinen tuki ja erityinen tuki. Yleinen tuki oli
jokaisen oppilaan oikeus ja erityiseen tukeen oppilas joko otettiin tai siirrettiin
tilanteen mukaan (Emt.). Erityisopetuksen tarpeen kasvu sai aikaan sen, etta
esi-, perus- ja lisdopetuksen erityisopetuksen tukimuotoja alettiin uudistaa.
Huomattiin, etta jotain taytyy tehda enemman ennen oppilaan erityisopetukseen
siirtdmista. Taman seurauksena yleisen ja erityisen tuen valiin asettui tehostettu
tuki, jossa tehostetaan jo olemassa olevia opetuksen kaytantéja. (Huhtanen
2011, 11, 17, 102; Oja 2012b, 46.)

Jako kolmeen tukimuotoon perustuu pitkalti Erityisopetuksen strategian (2007)
ajatukseen varhaisesta tuesta ja puuttumisesta, lahikoulusta seka inkluusiosta.
Erityisopetuksen strategian (2007) mukaan oppimisen ja koulunkaynnin ongel-
missa ei ole aiemmin hyodynnetty tarpeeksi yleisopetuksessa annettavaa tukea,
vaan on liilan usein turvauduttu erityisopetuksen keinoihin. Niinpa kolmiportai-
nen tukimalli otettiin kayttoon syksylla 2011 (Oja 2012a, 22). Uudessa Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus 2014) oppimi-
sen ja koulunkaynnin tuki maaritellaan edelleen kolmiportaisena tukena.

Erityisopetukseen liittyvat inkluusion lisaksi myos kasitteet segregaatio ja integ-
raatio. Segregaatiolla tarkoitetaan yleisopetuksesta erillaén jarjestettavaa eri-
tyisopetusta (Moberg & Savolainen 2009, 80). Erityisoppilaiden segregoitu eli
muista ikatovereista erillaan jarjestetty opetus mielletdan usein historiaan kuu-
luvaksi, mutta sitd esiintyy koulumaailmassa edelleen. Segregoitua opetusta
perustellaan muun muassa silla, etta tukea tarvitsevat oppilaat ovat lilan haas-
teellisia, lahikoulu ei ole heille hyvaksi ja he vievat aikaa muilta oppilailta. Seg-
regoitua opetusta edustavat erityiskoulut ja -luokat. (Takala 2010a, 14-15, 20.)



Integraatiolla puolestaan tarkoitetaan kahden erillisen osan, tassa tapauksessa
erityisopetuksen ja yleisopetuksen, yhdistamista (Moberg & Savolainen 2009,
80). Integraatio sisaltaa oletuksen, etta joku, joka on syrjassa, on otettava uu-
delleen mukaan (lkonen 2009, 12). Integraatioajattelu perustuu vahiten rajoitta-
van ympariston malliin, joka kaytannossa sailyttaa erityisluokkaopetuksen yhte-
na opetuksen jarjestamisen mahdollisuutena. Nain ollen integraatiokin voi toi-
mia hidasteena uudelle inklusiiviselle koululle. (Ihatsu, Ruoho & Happonen
1999, 12.)

Inkluusion kasite tuli esille Salamancan julistuksessa 1994. Salamancassa pi-
detyssa kansainvalisessa konferenssissa hyvaksyttiin tuolloin koulutuspoliittinen
ohjelma, jossa inkluusiolla oli merkittava rooli. Inkluusiolla tarkoitettiin jokaisen
lapsen oikeutta kdyda koulua tavallisella luokalla erityisluokan sijaan. Julistus
koski myOs vaikeasti vammaisia lapsia. Inkluusion kasite itsessaan on peraisin
Yhdysvalloista ja sita alettiin kayttaa 1980-luvulta Iahtien kuvaamaan koulua,
joka hyvaksyy ja ottaa vastaan kaikki oppilaat vammaisuuden asteesta riippu-
matta. (Saloviita 2006, 338—-339; Takala 2010a, 13.) Inkluusion kasitteelle ei ole
toistaiseksi keksitty toimivaa suomenkielista vastinetta, joten Suomessakin pu-
hutaan inkluusiosta, inklusiivisesta kasvatuksesta ja inklusiivisesta koulusta.
Joskus inkluusiosta voi kuulla puhuttavan "osallistavana kasvatuksena”, mutta

termi ei ole tullut yleiseen kayttoon. (Moberg & Savolainen 2009, 86.)

Inkluusion maaritelma ei ole yksiselitteinen, silla inkluusio on hyvin moniulottei-
nen kasite (Mikola 2011, 25; Booth & Ainscow 2005, 14). Jokaisella voi olla
oma nakemys siita, mita inkluusio on (Booth & Ainscow 2002, 2). Siita puhutta-
essa on kuitenkin huomioitava muu konteksti, silla muun muassa koulun toimin-
tamahdollisuudet, henkilokunta, johtaminen, koulua ympardiva vaesto ja luok-
kakoot vaikuttavat siihen, miten inkluusiota toteutetaan ja miten se ymmarre-
taan missakin koulussa (Vayrynen 2001, 13). Takalan (2010a, 13) mukaan in-
kluusio tarkoittaa osallisuutta. Jokaisella lapsella tulee olla oikeus kdyda omaa
lahikouluaan ja saada siella tarvitsemaansa tukea (Florian 2008; Takala 2010a,
13). Koulun tulee olla paikka, johon jokainen oppilas on tervetullut juuri sellaise-



na kuin on eika ketaan saa jattaa yhteison ulkopuolelle. Kaiken kaikkiaan kyse
on tasa-arvosta seka kulttuurisesta, poliittisesta, taloudellisesta ja sosiaalisesta
oikeudenmukaisuudesta. (Takala 2010a, 13; lhatsu, Ruoho & Happonen 1999,
16.)

Koska kolmiportainen tukimalli on ollut kaytdssa vasta nelja vuotta, sita on tut-
kittu viela melko vahan. Linnatie & Voho (2014) ovat selvittdneet pro gradu -
tutkielmassaan alkuopettajien kasityksia kolmiportaisen tukimallin toimivuudesta
ja vaikutuksia heidan tyohonsa. Lohi (2015) on pro gradu -tutkielmassaan tutki-
nut luokanopettajaopiskelijoiden nakemyksia siita, mita erityista tukea tarvitse-
vien oppilaiden opetus vaatii opettajalta. Laakso (2012) puolestaan on pro gra-
du -tutkielmassaan tarkastellut eri tukimuotojen kayttoa kolmiportaisen tuen eri
portailla. Samanaikaisopetusta yhtend kolmiportaisen tuen tukimuotona ovat
tutkineet pro gradu -tutkielmissaan muun muassa Jokela & Pohjolainen (2013)
ja Valkonen (2014). Laakson (2012) tutkimus toimii omalle tutkimukselleni hy-
vana vertailukohtana, silla hanen tutkimuksensa on toteutettu kevaalla 2012,
kun kolmiportainen tukimalli on ollut kdytossa vasta ensimmaisen vuoden. Mita
tukimuotoja opettajat nostavat esille nyt, kun tukimalli on ollut kaytossa jo use-

amman vuoden ajan?

Kiinnostus kolmiportaisessa tukimallissa kaytettaviin tuen muotoihin herasi kan-
didaatintutkielmastani, jossa tutkin tehostettua tukea saavien viidesluokkalais-
ten oppijaminakuvia (ks. Hamari 2014). Kaikki kolme haastattelemaani viides-
luokkalaista saivat tehostettua tukea aidinkielessa esiintyvien haasteiden vuoksi.
He kertoivat kuitenkin tekevansa samoja tehtavia ja kirjoja kuin kaikki muutkin
luokkatoverit eivatka he esimerkiksi kayneet erityisopettajan luona millaan oppi-
tunnilla. Heidan puheestaan ei myoskaan ilmennyt, etta erityisopettaja tyosken-
telisi samanaikaisopettajana luokassa tai ettd he olisivat saaneet tukiopetusta.
(Hamari 2014.) Tulokset herattivat minut pohtimaan kolmiportaisen tuen kay-
tannon toteutumista ja erityisesti eri tukimuotojen kayttda oppimisen ja koulun-
kaynnin tukemisessa. Vaikka tukea pyritaan antamaan oppilaille osittain myos

heidan huomaamattaan, ovat oppilaat kuitenkin usein tietoisia esimerkiksi eri



kirjoina ja tehtavina ilmenevasta eriyttamisesta tai osa-aikaisen erityisopetuksen
saamisesta. Luulen, ettd haastattelemani viidesluokkalaiset olisivat siis tienneet

saavansa jonkinlaista tukea, jos tukea olisi annettu.

MyOs Opettaja — opetusalan jérjestdé- ja ammattilehdessé (Puustinen 2014)
9.12.2014 julkaistussa paakirjoituksessa otettiin kantaa vuonna 2010 voimaan
tulleeseen erityisopetuksen muutokseen eli kolmiportaiseen tukeen. Puustisen
(2014) mukaan monikaan opettaja ei tieda eri tukimuotojen valisia eroja. Samal-
la opettajien tyomaara on kasvanut huomattavasti kolmiportaiseen tukeen liitty-
vien paperitdiden takia. Han kirjoittaa oppimisen tuen maistuvan paperilta, silla
oppimisen tueksi suunnittelut tukimuodot jaavat usein vain hienoiksi kirjauksiksi.
Kyseiseen paakirjoitukseen liittyen julkaistiin useita vastineita (ks. Opettaja —
opetusalan jérjesto- ja ammattilehti 1/2015). Vastineiden kirjoittajat yhtyivat vait-
teeseen, jonka mukaan tuen eri muodot osataan kirjata hyvin paperille, mutta
kaytantd on aivan muuta. Samalla kirjoittajat olivat huolissaan siita, kuinka yha
useammassa Yyleisopetuksen luokassa on tehostettua ja erityista tukea tarvitse-
via oppilaita, mutta suunnitelmista huolimatta oppilasmaarat vain kasvavat,
avustajia vahennetaan ja laaja-alaisen erityisopettajan tukea on tarjolla vain

muutamia viikkotunteja.

Tutkimukseni tavoitteena on selvittda, mitd ovat kolmiportaisen tuen toimivat
kaytanteet ja miten inklusiivinen opettajuus nakyy toimivissa kaytanteissa. La-
hestyn tuen toteuttamista positiivisen mallin kautta. Tarkoituksenani on siis tuo-
da julki yksi toimiva esimerkki tuen toteuttamisesta. Tavoitteenani ei siis ole ar-
vioida, mita tutkimusluokkani opettajat voisivat tehda toisin, vaan kuvata heidan
kehittamansa kaytanteet sellaisenaan. Toimiva toteutus tarkoittaa tassa tutki-
muksessa monipuolista tukimuotojen kayttoa seka tuen yksilOllista toteutusta.
Tutkimuksessa esiteltdva kolmiportaisen tuen toteuttamistapa ei kuitenkaan ole
ainoa toimiva tapa, vaan kaytettavat tuen muodot riippuvat aina siita kontekstis-
ta, jossa tukea annetaan. Tutkittavat opettajat valikoituivat tutkimukseeni sen
mukaan, etta kolmiportaisen tuen tiedettiin toteutuvan heidan toimestaan hyvin.

Kerasin aineistoni haastattelemalla luokanopettajaa, erityisluokanopettajaa, re-



surssiopettajaa, koulunkaynninohjaajaa seka koulun rehtoria. Liséksi havain-

noin opettajien toimintaa yhdessa alkuopetusluokassa neljan paivan ajan.

Kolmiportainen tuki ja siihen liittyvat tukimuodot ovat ajankohtaisia aiheita, silla
kolmiportainen tuki on tullut jaadakseen ja sen kaytannon toteutus on osittain
epaselvaa. Mielestani on tarkeaa nostaa esille toimiviksi havaittuja kolmiportai-
sen tuen tukikeinoja ja kaytanteita, jotta oppimisen ja koulunkaynnin tuki ei
enaa maistuisi paperille niin kuin edella mainitsemassani paakirjoituksessa to-
dettiin. Kolmiportaisesta tuesta puhutaan liian usein siihen liittyvien asiakirjojen
ja saadosten valossa. Tarkeampaa olisi puhua tukimuodoista, joita oppilaiden
tukemiseen on kaytetty ja kehittda sitéd kautta omaa opettajuutta oppimisen ja
koulunkaynnin tukijana. Samalla tulisi myos osata arvioida ja kehittda omia kay-
tanteita, jotta ne palvelisivat mahdollisimman hyvin erilaisia oppijoita. Oppilai-
den, ja miksei opettajienkin, erilaisia tapoja oppia kuvaa hyvin alla oleva Saara

Malkosen runo.

Yksi oppii lukemalla, toinen vaikka tonkimalla.
Kolmas tahtoo keskustella, neljas nauttii neuloskella.
Kokeillaan siis kaikenlaista, 16ytyy pian jo oma kaista!

(Saara Malkonen)



2 Tavoitteena inklusiivinen koulu

2.1 Integraatiosta inkluusioon

Lansimaissa on kayty keskustelua erillisen erityisopetuksen ja yleisopetuksen
suhteesta 1970-luvulta lahtien (Moberg & Savolainen 2009, 76). Suomessa
keskustelu integraatiosta ja inkluusiosta niin valtakunnan kuin yksittaisten kunti-
en tasolla alkoi 1980-luvulla. Inkluusiokeskustelun taustalla vaikuttavat yksilon
osallisuutta, koulutuksellista tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta korostavat yleis-
maailmalliset arvot. (Oja 2012b, 37.) Inkluusio on yhteisesti sovittu globaali ke-
hityssuunta, johon koulutuksen jarjestamisessa pyritaan (Mikola 2011, 33). Eu-
roopan erityisopetuksen kehittdmiskeskuksen (2009, 9) mukaan inklusiivista
opetusta koskevat kasitykset, linjaukset ja kaytannot ovat jatkuvassa muutok-
sessa, kun monet maat tarkistavat ja uusivat inklusiivista opetusta koskevia lin-

jauksia ja lainsaadantoa.

Erityista tukea tarvitsevien oppilaiden opetuspaikasta on keskusteltu jo pitkaan.
Keskusteluihin on liittynyt myos opetuksen tehokkuuteen ja tuloksellisuuteen
liittyvia nakokulmia. Zigmondin (2003, 197) mukaan opetuksen tuloksellisuuteen
ei vaikuta ainoastaan erityista tukea tarvitsevien oppilaiden yksilOlliset piirteet ja
tarpeet, vaan merkitykselliseksi nousee kaytettdvan opetusohjelman laatu ja
toteutustapa. Vahaisilla resursseilla toteutettu heikko opetus on tuloksettomam-
paa missa tahansa ymparistossa verrattuna opetukseen, johon on kaytetty ai-
kaa, rahaa ja voimavaroja. Opetuspaikan pohtimisen sijaan tulisi siis pohtia
opetustapoja. Hyvat opetustavat ja -menetelméat palvelevat oppilaan oppimista
ja koulunkayntia opetuksen paikasta riippumatta. (Emt., 197-198.)

Lansimaisessa erityis- ja yleisopetuksen suhdetta koskevasta keskustelusta
voidaan erottaa kolme vaihetta (Taulukko 1): erillisen erityisopetuksen kausi
1960-luvulle asti, sitd seurannut vahiten rajoittavan ympariston kausi 1960—
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1980-luvuilla ja viimeisena 1990-luvulta alkanut kaikille yhteisen koulun tavoitte-
lun kausi (Moberg 2002, 44; Moberg & Savolainen 2009, 89-90).

Taulukko 1. Integraatioajattelun kehittyminen erityis- ja yleisopetuksessa (Mo-
berg 2002, 44; Moberg & Savolainen 2009, 89).

Keskeinen piirre | Erillisen erityis- | Vahiten rajoitta- | Yhteisen koulun
opetuksen kausi | van ympariston | tavoittelun kausi
(1960-luku) kausi (90-luvulta lahti-
(1960—1980-luvut) | en)
Kohdehenkilo Poikkeava oppilas | Erityisopetusta Oppilas

tarvitseva oppilas

Ongelman sijainti

Oppilaassa

Oppilaassa ja ym-

Ymparistossa ja

paristossa vuorovaikutuksessa
Kasvatusta kos- | Biomedikaalinen Behavioraalinen Yksilollinen kon-
keva malli hoito kasvatusohjelma struktiivinen opetus
Tyypillinen oppi- | Erityiskoulu, eri- | Vahiten rajoittava | Tavallinen  koulu,
misymparisto tyisluokka oppimisymparistd | tavallinen luokka
vaihtoehtojen jat-
kumosta
Tavoite Kontrolli, hoito Kayttaytymisen Ympariston ja
parantaminen asenteiden  muut-
taminen

Kuten taulukosta 1 kay ilmi, erityisopetus ja yleisopetus ovat olleet toisistaan

selvasti erillisia aina 1960-luvulle asti. Tana aikana ajateltiin, etta erityisoppilaat

ja heidan tarvitsema opetus on niin erilaista, etta heidan opetus on jarjestettava

erillaan yleisesta opetuksesta. Erillaan jarjestetyn eli segregoidun opetuksen

katsottiin auttavan erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden oppimista, mutta myos

samalla helpottavan jarjestyksen sailymista yleisopetuksessa, kun hankalimmat
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oppilaat olivat poissa. (lkonen 2009, 14-15; Takala 2010a, 14; Moberg & Savo-
lainen 2009, 79, 89.) Erillista erityisopetusta on myohemmin kritisoitu muun
muassa segregoidusta opetuksesta saatujen tutkimustulosten, ihmisoikeuksien
ja tasa-arvon seka poikkeavia oppilaita ja heidan koulutettavuuttaan koskevan
ajattelutavan muutoksen valossa (Moberg & Savolainen 2009, 77). Esimerkiksi
Dunnin (1968) mukaan erityisluokkasijoitukset ovat oppiaita leimaavia ja kehi-
tysvammaisia oppilaita voidaan erityisluokkien sijaan opettaa tehokkaasti myds
tavallisissa luokissa ilman, etta heidan koulumenestyksensa karsii. Naiden na-
kokulmien myota segregoitua erityisopetusta on alettu uudelleen arvioida ja on
siirrytty kohti integraatioajattelua (Moberg & Savolainen 2009, 77). Segregoivaa
opetusta ilmenee kuitenkin edelleen erityiskoulujen ja -luokkien muodossa, mut-
ta pyrkimyksena on lisata integraatiota ja erityisesti inkluusiota (Takala 2010a,
20; Moberg & Savolainen 2009, 80).

1960-1980-lukujen vahiten rajoittavan ympariston kausi viittaa integraatioajatte-
lun kasvuun (Moberg 2002, 44; Moberg & Savolainen 2009, 89). Tyypillisen in-
tegraatiomallin mukaan oppilas opiskelee seka erityis- etta yleisopetuksen luo-
kalla. Oppilas opiskelee paaasiassa eritysluokalla, mutta osallistuu joillain tun-
neilla integroituna yleisopetukseen. Myohemmin hanet voidaan siirtad koko-
naan yleisopetukseen. Integraatio tuo siis oppilaan lahemmaksi yleisopetusta.
(Takala 2010a, 16, 20.) Saloviidan (2006, 340) mukaan integraation kasite liittyy
kuntoutusparadigmaan, jonka mukaan oppilaan siirtyminen yleisopetukseen on
mahdollista vasta sen jalkeen, kun han on ensin riittavasti kuntoutunut tayttaak-
seen yleisopetuksen vaatimukset.

Integraation tavoittelemisessa on useita asteita ja muotoja. Moberg & Savolai-
nen (2009) puhuvat fyysisesta, toiminnallisesta, psykologisesta ja sosiaalisesta
seka yhteiskunnallisesta integraatiosta. Fyysisella integraatiolla tarkoitetaan,
ettd kaikkia oppilaita opetetaan fyysisesti samassa paikassa. Usein ajatellaan,
etta fyysinen yhdessaolo on jo integraatiota ja samalla kaytetaan leimaavaa
kasitetta “integroidut oppilaat”. Fyysinen integraatio ei kuitenkaan riita, vaan

tarvitaan toimivia opetusmenetelmia (toiminnallinen integraatio) seka kaikki op-
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pilaat hyvaksyvaa, myonteisia sosiaalisia suhteita korostavaa ilmapiiria (psyko-
loginen ja sosiaalinen integraatio). Lisaksi onnistunut integraatio edellyttaa tasa-
arvoisen pohjan luomista kaikille yhteisessa yhteisossa elamiselle (yhteiskun-
nallinen integraatio). Oikea integraatio edellyttaa, ettd kaikki oppilaan tarvitse-
mat tukipalvelut on integroitu osaksi normaalia opetusryhmaa. Lansimaisen in-
tegraatioideologian mukaan kouluaikana tulisi tavoitella sosiaalista ja toiminnal-
lista integraatiota ja aikuisiassa puolestaan sosiaalista ja yhteiskunnallista integ-
raatiota. (Emt., 81-83.)

Viimeinen vaihe integraatioajattelun kehittymisessa (Taulukko 1) on yhteisen
koulun tavoittelun kausi. Kyseisella kaudella integraatiota on alettu tavoitella
voimakkaammin ja paamaarana on yksi kaikille oppilaille yhteinen koulu, jossa
turvataan yksilollinen opetus ja kukin oppilas saa tarvitsemansa tukipalvelut.
(Moberg & Savolainen 2009, 90.) Matka kohti inkluusiota on siis alkanut segre-
gaatiosta, jatkunut integraatioon ja lahenee lopulta inkluusiota (Takala 2010a,
14).

Mikola (2011) kuvaa pedagogiikan muutosprosessia kolmen pedagogisen
orientaation avulla. Moninaisuuden kohtaamisessa opettajien moninaisuudelle
antamia merkityksenantoja tarkeampia ovat naiden merkityksenantojen yhdis-
tyminen oppimiskasityksiin, opetusjarjestelyihin, tyétapoihin, oppilaiden ryhmit-
telyyn ja pedagogisen kulttuurin rakentumiseen. Lahikoulujen mya6ta lisdantynyt
oppilasryhmien heterogeenisuus muuttaa koulujen totuttuja kaytanteita ja toi-
mintamalleja. Uuden orientaation syntyminen ei kuitenkaan poista vanhan ole-
massaoloa, vaan ne voivat esiintyd samanaikaisesti. Vanha toimintamalli voi-
daan todeta toimimattomaksi, mutta uusi hakee viela oikeaa suuntaansa. (Emt.,
163.)

Mikola (2011) nimeaa kolme pedagogista orientaatiota: homogeenisuusorien-
taatio, yksiloorientaatio ja osallisuusorientaatio. Homogeenisuusorientaatiolle
tyypillista on individualistinen tyokulttuuri, samankaltaistava opetus seka oppilai-
ta eristavat kaytannot. Yksildorientaatiossa puolestaan pyritaan vastaamaan
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oppilaan yksilllisiin tarpeisiin, jolloin korostuvat opettajan asiantuntijuus ja au-
tonominen asema. Orientaatiosta uusin, osallisuusorientaatio, korostaa yhteis-
toiminnallista tyOkulttuuria, joustavuutta ja jaettua asiantuntijuutta. (Emt., 163.)
Eri orientaatiot ilmentavat matkaa segregaatiosta integraation kautta kohti in-

klusiivista, osallistavaa koulua.

2.2 Inklusiivinen koulu ja koulukulttuuri

Inklusiivinen opetus lahtee ajatuksesta, etta jokainen oppilas voi kdyda kotinsa
lahelld sijaitsevaa lahikoulua, jossa han saa edellytystensa mukaista opetusta
(Moberg & Savolainen 2009, 84). Inklusiivisessa koulussa ollaan alusta asti kai-
kille yhteisessa koulussa, jossa huomioidaan jokaisen oppilaan tarpeet niin toi-
mintojen kuin ymparistonkin suunnittelussa ja toteuttamisessa (lkonen 2009,
12; Saloviita 2006, 340). Inkluusion maaritelma sisaltaakin ajatuksen oppimisen
ja osallistumisen esteiden poistamisesta tai vahentamisesta. Oppimisen ja osal-
listumisen esteet voivat liittyd oppilasta koskeviin henkilokohtaisiin seikkoihin,
kuten alkuperaan, sosioekonomiseen taustaan, vammaisuuteen tai uskontoon,
tai ne voivat olla koulujarjestelmaan tai kouluun itseensa liittyvia. Tallaisia ovat
esimerkiksi opetusmenetelmat ja -sisallot, jotka eivat ota huomioon oppilaiden
erilaisuutta. Inkluusio on opetuksen tavoitteiden, sisallon ja menetelmien tarkas-
telua ja muokkaamista sopimaan tasapuolisesti jokaiselle oppilaalle. (Vayrynen
2001, 18; Booth & Ainscow 2005, 15.) Opettajan tulee soveltaa eri tilanteissa
erilaisia oppimiskasityksia ja muuntaa opetustyylejaan tavoitteiden mukaan
(Lakkala & Lauriala 2012, 5). Inklusiivisessa koulussa oppilaat huomioidaan
yksildina heidan omine vahvuuksineen ja heikkouksineen, ja erilaisuus nahdaan
osana ihmisyytta. (Booth & Ainscow 2005, 15; Lakkala 2008, 24).

Inkluusio on kuitenkin enemman kuin pelkka lahikouluperiaate. Inkluusio on
ajattelutapa. (Takala 2010a, 13.) Oppilaan ei pitaisi olla sopiva tiettyyn kouluun,
vaan koulun pitaisi muuttua niin, ettd se sopii kyseiselle oppilaalle (Vayrynen
2001, 17). Inklusiivinen ajattelutapa muuttaa toimintaa niin luokissa, opettajan-

huoneessa kuin suhteissa oppilaiden huoltajiin. Samalla rakennetaan kouluyh-
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teis6a laajempaa yhteisollisyytta ja tehdaan moniammatillista yhteistyota lahiyh-
teison kanssa. (Booth & Ainscow 2005, 15.)

Inkluusio on jatkuva prosessi, jokaista oppilasta koskeva jatkumo (Ainscow
2007, 155; Mikola 2011, 27; Lakkala 2008, 17). Vayrysen (2001, 17) mukaan
inkluusio ei toteudu vain maarayksia ja suosituksia laatimalla, vaan se on laa-
jempi muutosprosessi kouluyhteisdssa ja -politiikassa. Inklusiivista koulua kehi-
tettdessa on tunnistettava omat ajatus- ja toimintamallit ja arvioitava niita kriitti-
sesti (Emt., 28). Muutosprosessi kattaa koulun opetusjarjestelyt, opetusmene-
telmat, opettajien yhteistydon seka ihmisten asenteet erilaisuutta kohtaan. Asen-
teet erilaisuutta kohtaan ovatkin avainasemassa inkluusion toteutumisen kan-
nalta. Kaiken kaikkiaan inkluusio ei ole vain luokkahuoneissa tapahtuvaa, vaan
se kasittaa koko koulutusjarjestelman. (Lakkala 2008, 15, 17.)

Inklusiivista koulua ja koulukulttuuria ovat viime vuosina tutkineet muun muassa
Lakkala (2008), Mikola (2011) ja Seppala-Pankalainen (2009). Lakkala (2008)
kuvaa vaitoskirjassaan Inklusiivinen opettajuus — Toimintatutkimus opettajan-
koulutuksessa luokanopettajaopiskelijoiden kasityksia inklusiivisesta opettajuu-
desta. Tutkimuksen tarkoituksena oli lisata ymmarrysta siita, millaisia uusia ope-
tusjarjestelyitd ja -menetelmia tarvitaan inkluusion edistamiseksi. Tulostensa
perusteella Lakkala hahmotteli inklusiivista opettajuutta ja inkluusioon pyrkivaa
opetusta ja muodosti lopulta inklusiivisen opettajuuden mallin. Mallin mukaan
inklusiivinen opettajuus muotoutuu kolmella tasolla: inklusiivinen koulukulttuuri,
opettajan tyon orientaatio seka itse opetustyd. Lakkalan mukaan inkluusio edel-
lyttaa lapsen osallisuutta omassa yhteisdssaan ja erilaisuuden kunnioittamista.
(Emt., 18, 34, 219.)

Mikola (2011) puolestaan on tutkinut vaitoskirjassaan Pedagogista rajankéayntiéa
koulussa — Inkluusioreitit ja yhdessé& oppimisen edellytykset opettajuuden ja
koulun pedagogiikan muotoutumista seka pedagogisten ratkaisujen merkitysta
kaikkien oppilaiden oppimisen ja osallistumisten mahdollistumisessa. Tutkimuk-
sen tavoitteena oli selvittaa, mitka koulun fyysiset, pedagogiset ja sosiaaliset
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tekijat edistavat tai toisaalta estavat inkluusion toteutumista. Han kuvaa inkluu-
sioprosessin etenemista viiden erilaisen reitin avulla. Ensimmainen nakdkulma
inkluusioon on tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus. Toinen reitti keskittyy erilai-
suuden kohtaamisen kehitykseen medikalisaatiosta sosiaaliseen malliin. Inkluu-
sion kehittyminen ymmarretaan kuuluvaksi tdhan muutokseen. Kolmas reitti
inkluusioon kasittda kouluorganisaation ja kouluyhteison kehittamisen. Neljan-
nessa reitissa hahmotellaan opettajan tyon muutosta koulukulttuurin muuttues-
sa heterogeenisemmaksi. Viidennen reitin Mikola kuvaa oppimisen ja osallistu-
misen reittina. (Emt., 14-16, 30-33.)

Inkluusioreittien lisaksi Mikola (2011) on hahmotellut seitseman inkluusiopeda-
gogiikan ulottuvuutta, jotka vaikuttavat osallistavan kasvatuksen ja opetuksen
rakentumiseen. Ensimmainen ulottuvuus on yhteisdssa oppiminen ja osallisuus.
Toinen ulottuvuus korostaa oppilaan hyvinvointia ja tyorauhan rakentamista.
Kolmantena ovat oppijalahtoisyys ja oppimisen mielekkyys. Neljas ulottuvuus
kasittaa monipuoliset opetusmenetelmat, joustavan ryhmittelyn ja tehokkaan
luokkatydskentelyn organisoinnin ja viides puolestaan opetussuunnitelman
joustavuuden ja oppimista tukevan arvioinnin. Kuudes ulottuvuus on oppilaan
yksilollistd huomioimista. Seitsemas nostaa esille esteettoman oppimisymparis-
ton. Lisaksi inkluusiopedagogiikassa korostuvat kasvatuskumppanuus perhei-
den kanssa seka hyvien suhteiden luominen koulun lahiyhteison kanssa. (Emt.,
54-55.)

Seppala-Pankalainen (2009) toteaa vaitoskirjassaan Oppijoiden moninaisuuden
kohtaaminen suomalaisessa lahikoulussa, Etnografia kouluyhteisén aikuisten
yhdessé oppimisen haasteista ja mahdollisuuksista, ettei ole olemassa yhta
ainoaa inklusiivisen koulun toiminta- tai kehittamismallia. Jokaisen koulun on
siis itse kehitettava omat toimintamallinsa ja kaytanteensa omassa ymparistos-
saan. Kouluyhteison henkilokunnan tulisi kunnioittaa erilaisia nakemyksia ja
kasitella niiden taustalla vaikuttavista kokemuksista, tunteista ja uskomuksista.

Samalla olisi luotava yhteisia kasityksia kaikkia kunnioittavasta, tasa-arvoisesta
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koulusta. Segregaatio-inkluusio -jatkumo kulminoituu uskoon kaikkien oppijoi-

den kasvamisesta ja oppimisen mahdollisuuksista. (Emt., 216-217.)

2.3 Inkluusion indeksit

Inkluusion indeksit (Index for Inclusion) on Englannissa kehitetty malli osallista-
van koulun kehittamiseksi. Siina koulun inklusiivisuuden astetta tarkastellaan
indeksien avulla kolmella eri tasolla: toimintakulttuuri, toimintaperiaatteet ja kay-
tannot. Kehittamismalli julkaistiin ensimmaista kertaa vuonna 2000, mutta siita
valmistui uudistettu, saadun palautteen perusteella muokattu versio vuonna
2002. Mallia laadittiin kolmen vuoden ajan moniammatillisessa ryhmassa, johon
kuului muun muassa opettajia, vanhempia, tutkijoita ja vammaisjarjestojen ja-
senia. Alkuperainen versio on sittemmin muovautunut nykyiseen malliinsa pilo-
toinnin ja erinaisten kokeilujen jalkeen. Index for Inclusion -teos jaettiin kaikkiin
Englannin perus- ja erityiskouluihin. Englantilaiskoulujen kehittamistyo ei kui-
tenkaan koskenut vain opetuksen kehittamista, vaan yhta tarkeita inkluusiota
edistavia kohteita olivat esimerkiksi fyysinen ymparisto ja koulun aikuisten kes-
kindinen toiminta. (Booth & Ainscow 2002, 1; Booth & Ainscow 2005, 9.)

Inkluusion indeksit luotiin tukemaan kouluja niiden kehitysprosessissa kohti in-
klusiivisuutta. Sen avulla jokainen koulu voi edeta omaa reittidan ja kehittaa
toimintaansa kaikki oppilaat osallistavaksi. Asiakirja kehottaa kouluja tarkaste-
lemaan omia toimintatapojaan ja -mallejaan ja painottaa moniammatillista yh-
teistyota niin koulun henkilokunnan kuin vanhempien ja muun lahiyhteison
kanssa. Kehittamisprosessin aikana koulun oppimis- ja toimintaymparistot muo-
kataan sellaisiksi, ettd ne tukevat seka oppilaiden yksilOllista ettd yhteisollista
oppimista ja koulun kehitysta. Mallin kayttamiseen koulun kehitystyossa ei ole
yhta ainoaa oikeaa tapaa. Asiakirja tarjoaa vain yhden tavan toteuttaa sita.
(Booth & Ainscow 2002, 1-2; Booth & Ainscow 2005, 9.) Koulun inklusiivisuu-
desta puhuttaessa onkin Vayrysen (2001, 13) mukaan otettava huomioon kun-

kin koulun yhteiso ja ymparisto, silla ne vaikuttavat inkluusion muotoutumiseen.
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Kehitysvammaliitto on myoéhemmin laatinut /ndex for Inclusion -teoksesta suo-

malaiseen kulttuuriin ja kouluun soveltuvan version Koulu ja inkluusio (2005).

Inkluusion indeksit koostuu neljasta osa-alueesta. Ensimmainen osa on avain-
kasitteet, jotka tukevat inklusiivisen koulun kehittamisessa. Toisessa osassa
keskitytaan koulun arviointiin ja kehittdmiseen. Kolmannessa osassa puoles-
taan on materiaalia prosessin toteuttamiseen ja neljannessa yhteenvetoa. In-
kluusioprosessin taustalla vaikuttavat avainkasitteet, joita ovat inkluusio, oppi-
misen ja osallistumisen esteet, oppimista ja osallistumista tukevat resurssit seka

erilaisuuden tukeminen. (Booth & Ainscow 2002, 2—-6.)

Mallin mukaan inkluusio edellyttaa muutosta. Inkluusio ei kosketa vain erityista
tukea tarvitsevia oppilaita, vaan kaikkia oppilaita. (Booth & Ainscow 2002, 2-6.)
Inkluusiossa ei siis ole kysymys siitd, miten pieni joukko oppilaita saataisiin
yleisopetuksen pariin, vaan siitd, miten kaikkien oppilaiden oppimisen esteita
voitaisiin vahentaa ja sita kautta parantaa oppilaiden osallisuutta ja oppimista
(UNESCO 1999). Oppimisen ja osallistumisen esteiden suhteen malli haastaa
tarkastelemaan, miten asioista puhutaan. Jo pelkka jatkuva erityisen tuen tar-
peista puhuminen voi sinansa olla este koulun inkluusiokehitykselle. Inkluusio-
prosessi edellyttaa siis muutosta myos puheen ja ajattelun tasolla. Inkluusio
edellyttdd myos resursseja. Resurssien ei kuitenkaan tarvitse olla aina rahaa,
vaan ne voivat |0ytyd oppilaista, huoltajista ja muusta lahiyhteisosta. Lisaksi
kaikkien oppilaiden osallisuutta tukevat toimintamallit vahentavat yksilollisen
tuen tarvetta. Tuki on osa opetusta ja jokainen opettaja on velvoitettu antamaan
sita. (Booth & Ainscow 2002, 2—6.) Toisaalta inkluusio myos vapauttaa esimer-
kiksi erityisopettajan resursseja luokan- ja aineenopettajien kayttoon, kun eri-
tyisopettajat eivat enaa tyoskentele vain oman luokkansa kanssa (Takala 2010a,
17).
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2.4 Inklusiivisen opettajan profiili

Inklusiivisen opettajan profiili (Profile of inclusive teachers) on Euroopan erityis-
opetuksen kehittdmiskeskuksen (The European Agency for Development in
Special Needs Education) luoma malli inklusiivisen opettajan ammatillisesta
osaamisesta. Kolmivuotiseen hankkeeseen osallistui asiantuntijoita eri puolilta
Eurooppaa ja tarkoituksena oli pohtia, millaisia opettajia tarvitaan 2010-luvun
kouluissa ja mitkd opettajan taidot ovat valttamattomia inklusiivista koulutusta
ajatellen. Hankkeen tavoitteena oli siis tuoda esille sellaisia tietoja, taitoja, asen-
teita ja arvoja, joita inklusiivinen opettaja tarvitsee. Inklusiivisen opettajan profiili
perustuu neljaan perusarvoon, joista kullekin on omat kompetenssialueensa.
Kompetenssialueet puolestaan koostuvat kolmesta osa-alueesta: asenteista,
tiedoista ja taidoista. (TE4l 2012, 6-8, 11.)

Profiilin ensimmainen perusarvo on oppilaiden moninaisuuden arvostaminen.
Taman perusarvon taustalla on ajatus oppilaiden erilaisuuden pitamisesta re-
surssina ja koulutuksen vahvuutena. Tasta johdetut kompetenssialueet liittyvat
opettajan kasitykseen inklusiivisesta kasvatuksesta ja nakemyksiin oppilaiden
erilaisuudesta. Asenteiden tasolla tama tarkoittaa kaikkien oppilaiden tasa-
arvoa ja osallisuutta seka erilaisuuden pitamista normaalina ja yhteisoa rikastut-
tavana. Jokaisen oppilaan aanta tulee kuunnella ja arvostaa. Tietojen tasolla
korostuvat inklusiivista koulutusta koskeva kieli ja kasitteet seka oppilaiden eri-
laiset oppimistavat ja -tyylit. Taitojen tasolla opettajalta odotetaan kykya olla
empaattinen ja oppia erilaisuudesta. (TE4l 2012, 11-13.) Erilaisuus tulisikin
nahda luonnollisena osana ihmisyytta (Lakkala 2008, 24). Lisaksi opetuksessa
tulisi kayttaa erilaisia opetustyyleja ja lahestymistapoja. (TE4l 2012, 11-13.)

Toinen perusarvo liittyy kaikkien oppilaiden tukemiseen, jonka mukaan opetta-
jalla tulisi olla korkeat odotukset kaikkien oppilaiden edistymisesta. Taman pe-
rusarvon kompetenssialueet ovat kaikkien oppilaiden akateemisten, sosiaalis-
ten ja emotionaalisten taitojen edistaminen seka tehokkaiden opetusmenetel-
mien kayttaminen heterogeenisissa luokissa. Asenteiden osalta tama tarkoittaa
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oppimisen nakemista sosiaalisena tapahtumana seka oppilaan roolia aktiivise-
na paatoksentekijana. Oppiminen on prosessi ja se on yleensa samankaltainen
jokaisella oppilaalla. Tietotasolla esille nousevat ymmarrys kodin kanssa tehta-
van yhteistyon seka luokan positiivisen ilmapiirin tarkeydesta. Taitotasolla opet-
tajan tulisi kehittaa oppilaiden oppimaan oppimisen taitoja, kayttaa yhteistoi-
minnallisia opetusmenetelmia seka tarjota mahdollisuuksia riskien ottamiselle ja
niin sanotulle turvalliselle epaonnistumiselle. Muun muassa monipuolisten ope-
tusmenetelmien, vertaisoppimisen ja yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun
hyddyntaminen opetuksessa nahdaan tukevan taman kompetenssialueen ta-
voitteita. (TE41 2012, 13—15.) Taman perusarvon periaatteet tulevat esille myos
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus 2014).
Perusopetuksen tulisi tarjota oppilaille mahdollisuus monipuolisen osaamisen
kehittamiseen seka rakentaa oppilaiden myonteista identiteettia niin ihmisina,

oppijoina kuin yhteiskunnan jaseninakin (Emt., 18).

Kolmas perusarvo liittyy yhteistyéhén muiden kanssa. Profiilin mukaan yhteistyo
ja tiimityo ovat valttamattomia tyotapoja kaikille opettajille. Tahan liittyvat kom-
petenssialueet ovat yhteisty0 huoltajien seka eri asiantuntijoiden kanssa. Tassa
kompetenssialueessa korostuvat asenteiden osalta kotien kulttuurisen ja sosi-
aalisen taustan arvostaminen seka kotien kanssa kaytavan viestinnan ja yhtey-
denpidon pitaminen opettajan vastuuna. (TE4l 2012, 15-16.) Myos tama pe-
rusarvo ilmenee Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Ope-
tushallitus 2014). Sen mukaan oppilaiden oppimista, kehitysta ja hyvinvointia
tulee tukea yhteistyossa kotien kanssa (Emt., 18). Kodin ja koulun valisesta yh-
teistyOsta voidaan kayttdaa myos nimitysta kasvatuskumppanuus (Oja 2012b,
59). Lisaksi inklusiivinen koulu edellyttaa niin opettajien kuin muiden ammatti-
laisten valista yhteistyota. Tietojen tasolla tarkeina nahdaan ymmarrys positiivis-
ten ihmissuhteiden merkityksesta seka eri ammattilaisten valisen yhteistyon
arvoista ja hyodyista. On my0s tunnettava eri alojen sanastoa ja toimintamalleja
koulumaailmaan liittyen. Taitotasolla opettajan tulisi auttaa ja ohjeistaa huoltajia

lapsen koulunkaynnin tukemisessa. Yhteistyonnakokulmasta opettajien tulisi
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tyoskennella erilaisissa ryhmissa ja ratkaista ongelmia yhdessa muiden ammat-
tilaisten kanssa. (TE4l 2012, 15-16.)

Neljas perusarvo on jatkuva ammatillinen kasvu, jonka mukaan opettaminen
vaatii elinikaista oppimista. Tasta johdetuissa kompetenssialueissa opettajat
nahdaan reflektiivisina ammattilaisina ja opettajankoulutus jatkuvan ammatilli-
sen oppimisen ja kehittymisen perustana. Ammatillisen kasvun kompetenssin
mukaan opettaminen on oppimista ja ongelmanratkaisua, joka edellyttaa asen-
teiden osalta jatkuvaa systemaattista suunnittelua, arviointia, pohdintaa ja nai-
den perusteella toiminnan muokkaamista. Samalla opettaja on itse vastuussa
omasta ammatillisesta kehittymisestaan. Myos inkluusio itsessaan edellyttaa
muutosta ja kehittymista. Tietotasolla esille nousevat opettajan henkilokohtaiset
metakognitiiviset taidot seka lainsaadantoon ja opettajan vastuuseen liittyvat
seikat. Taitojen osalta opettajan tulisi systemaattisesti kehittad omia taitojaan,
olla avoin uusille ideoille ja hyodyntaa kollegoita ja muita asiantuntijoita omassa
oppimisessa ja opetuksen suunnittelussa. Kehittaminen koskee myos koko kou-
luyhteisdssa tapahtuvaa oppimista ja muutosta. (TE41 2012, 16-18.) Opetta-
jankoulutus ei kuitenkaan nykyisessa muodossaan palvele inklusiivista koulua
ja inklusiivista opettajuutta, silla se pitaa erityisopetuksen ja yleisopetuksen eril-
|aan toisistaan (Lakkala 2008, 92-93). Sleen (2001, 168) mukaan yleisopetuk-
sen opettajien tulisi tuntea erityisopetukseen liittyvia kasitteita ja toimintamalleja,

jotta inklusiivinen opettajuus voisi kehittya.

Jatkuvaan ammatilliseen kasvuun ja opetuksen kehittamiseen liittyy myos Kol-
bin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli. Malli sisaltaa nelja vaihetta, joissa
oppimistapahtuma painottuu eri tavoin. Mallin ensimmainen vaihe on omakoh-
tainen kokemus. Toinen vaihe korostaa ilmion reflektoivaa havainnointia. Kol-
mannessa vaiheessa pyritdan abstraktiin kasitteellistamiseen ja neljannessa
aktiivisen ja kokeilevan toiminnan kautta testaamaan teorioita ja paatelmia kay-
tannossa. (Kolb 1984, 40—42.) Mallin mukaan pelkkd omakohtainen kokemus ei
riitd, vaan kokemusta on reflektoitava ja arvioitava, jotta sita voidaan hyodyntaa
ja kayttaa aktiivisesti.
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3 Oppimisen ja koulunkaynnin tuki

3.1 Erityisopetuksen jarjestaminen Suomessa

Erityisopetusta on jarjestetty Suomessa vuodesta 1846 lahtien (Tuunainen
2001, 26). Erityisopetuksessa tapahtuneita muutoksia on usein tarkasteltu irral-
lisena kokonaisuutena, mutta sen kehitysta ei voi ymmartaa kuin osana koulu-
tusjarjestelmaa ja yhteiskuntaa (Jahnukainen, P6s6, Kivirauma & Heinonen
2012, 16). Tarkastelen seuraavaksi erityisopetuksen kehitysta viime vuosisadal-
ta tahan paivaan asti.

Erityisopetus on lahtenyt liikkeelle kuuroille ja sokeille oppilaille tarjotusta eri-
tyisopetuksesta. Myohemmin, oppivelvollisuuden astuttua voimaan vuonna
1921, erityisopetuksen palvelut koskettivat myds alyllisessa kehityksessa muita
hitaampia, fyysisesti kehitysvammaisia seka kehityshairidisia oppilaita. Erityis-
koulut ja -luokat seka tarkkailuluokat yleistyivat 1950-luvulta lahtien. Samaan
aikaan havahduttiin myos lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien tukemiseen. Lu-
kiopetusta annettiin aluksi luokkamuotoisena, josta siirryttin myohemmin osa-
aikaiseen erityisopetukseen. Taman toivottiin tasaavan eroa erityisopetuksen ja

muun opetuksen valilla. (Jahnukainen ym. 2012, 16-18.)

Osa-aikaisen erityisopetusvaineen myota erityisopetus on muotoutunut nykyi-
seen muotoonsa. Siirryttaessa peruskouluun 1970-luvulla erityisopetus kytket-
tiin osaksi muuta koulujarjestelmaa. Tama merkitsi osa-aikaisen erityisopetuk-
sen kasvua. Peruskoulun toimintaa onkin sittemmin uudistettu aika ajoin. (Jah-
nukainen ym. 2012, 16-18.) 1990-luvulla alkoi uutisointi erityisopetukseen siir-
rettyjen maaran kasvusta (Saloviita 2006, 326). Lisaksi 2000-luvun alun erityis-
opetuksen muotoutumiseen ovat vaikuttaneet vuoden 1998 Perusopetuslaki
seka esiopetukseen ja vaikeimmin vammaisten opetukseen tehdyt lakimuutok-
set. Keskeisin muutos oli kuitenkin henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista
koskevan suunnitelman (HOJKS) kayttoonotto. (Jahnukainen ym. 2012, 20.)
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Oja (2012a, 17) jakaa oppilaiden tuen jarjestamisen 1990-luvulta 2010-luvulle
kolmeen vaiheeseen. Nykyinen kehittdmistoiminta juontaa juurensa vuoteen
1996, jolloin erityisopetuksen resursseja saastettiin laman vuoksi, mutta erityis-
luokkasiirrot kasvoivat siitd huolimatta. Erityisoppilaita oli yhteensa noin 16 pro-
senttia peruskouluikaisista ja vain prosentti heista opiskeli integroituna yleisope-
tukseen. Aikakautta pidetaankin segregaation kautena. Toinen vaihe, kehitta-
mishankkeiden aika, alkoi vuodesta 1997. Tunnettuja kehittdmishankkeita olivat
muun muassa Erityisopetuksen laadullinen kehittdminen eli Laatu 1997-2001,
sitd seurannut Laatua opetukseen, tukea oppimiseen eli LaTu 2002-2004 ja
Kehittaminen ja laatu perusopetuksessa eli Kelpo. Viimeinen kehittamisvaihe,
Kelpo, on ollut merkittavaa aikaa nykyista erityisopetuksen tilaa ajatellen. Kol-
mannen vaiheen voi laskea alkaneeksi, kun eduskunta hyvaksyi erityisopetus-
strategian mukaiset muutokset Perusopetuslakiin 1.1.2011 alkaen. Taman myo-
ta oppimisen ja koulunkaynnin tuki muuttui kolmiportaiseksi. Oppilaan tuen jar-
jestaminen yleisena, tehostettuna tai erityisena tukena tuli osaksi koulun toimin-
taa 1.8.2011 alkaen. (Emt., 17-22.) Muutoksen taustalla vaikutti erityisopetuk-
sen maaran jatkuva kasvu. Samalla pyrittiin tarkentamaan erityisopetukseen
siirtdmista ja ottamista seka luotiin uusi toimintamalli yleisopetuksen ja erityis-
opetuksen valiin. (Jahnukainen ym. 2012, 21.)

3.2 Kolmiportainen tuki

Kolmiportainen tukimalli kasittda kaikille oppilaille kuuluvan yleisen tuen, oppi-
missuunnitelmaan perustuvan tehostetun tuen seka henkilokohtaiseen opetuk-
sen jarjestamista koskevaan suunnitelmaan (HOJKS) perustuvan erityisen tuen.
Tukimuodot etenevat nimensa mukaisesti portaittain. Jos yleinen tuki ei riita
tukemaan oppilaan oppimista ja koulunkayntia, on siirryttava tehostettuun tu-
keen. Erityiseen tukeen voidaan siirtya vasta, kun tehostettu tuki on todettu riit-
tamattomaksi. Kolmiportaisessa tuessa voidaan myos palata samoja portaita
takaisin pain. Jos erityiselle tuelle ei ole enaa tarvetta, voidaan siirtya takaisin
tehostettuun tukeen ja vastaavasti tehostetusta tuesta takaisin yleiseen tukeen.
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Erityisen tuen paatds voidaan kuitenkin tehda jo ennen esi- tai perusopetuksen
alkamista oppilaan psykologisen tai laaketieteellisen arvion mukaan. (Laatikai-
nen 2011, 23).

Kolmiportaiseen tukeen liittyy vahvasti varhainen puuttuminen ja ennaltaehkai-
seva toiminta. Varhainen puuttuminen on oppimisen haasteiden ja esteiden
varhaista tunnistamista ja niihin puuttumista. Kolmiportaisen tuen avulla jokai-
sen oppilaan henkilokohtaiset tuen tarpeet huomioidaan entista tehokkaammin
heti tuen tarpeen ilmetessa. Oppilaan tarvitseman tuen laatu ja laajuus maarit-
tavat hanelle annettavan tuen. Tuki voi olla tilapaista tai jatkuvampaa, ja oppilas
voi tarvita yhta tai useampaa tukimuotoa kerralla. Varhaisen puuttumisen avulla
ennaltaehkaistdan oppimisen esteitd seka valtetaan ongelmien kasaantuminen

ja syveneminen. (Sarlin & Koivula 2009, 24-25.)

Kolmiportainen tukimalli pyrkii tarjoamaan laadukasta ja oppilaslahtoista perus-
opetusta (Takala 2010a, 21). Kolmiportaisen tuen keskiossa on oppilaiden yksi-
I0llisyys seka opettajan nakokulmasta oppilaantuntemus ja oppilaslahtoisyys.
Tuki suunnitellaan kaytettavissa olevista tukimuodoista oppilaan tarpeita vas-
taavaksi, mutta tuen intensiteetti, laatu ja aika vaihtelevat yleisesta, tehostetus-
ta ja erityisesta tuesta riippuen. (Oja 2012b, 48.)

Yleiselld tuella tarkoitetaan kaikille oppilaille tarkoitettua tilapaista tukea, jota
tarjotaan heti tuen tarpeen ilmetessa (Oja 2012b, 46—47). Yleisen tuen aloitta-
minen ei edellyta erillisia tutkimuksia tai paatoksia, vaan opettaja voi antaa sita
heti tuen tarpeen havaittuaan (Opetushallitus 2014, 63). Kun oppimisen ja kou-
lunkaynnin ongelmat huomataan ajoissa, ne eivat ehdi kasvaa hallitsematto-
miksi. Yleista tukea toteutetaan yleisopetuksessa ja sen aikana opetusta anne-
taan eri tavoin kuin ennen. (Takala 2010b, 22.) Oppilaan ongelmiin pyritdan
vastaamaan mahdollisimman varhaisessa vaiheessa tekemalla yksittaisia pe-
dagogisia ratkaisuja seka kehittamalla ohjaus- ja tukitoimia (Opetushallitus 2014,
63).
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Yleista tukea annetaan osana koulupaivan arkea. Siina korostuvat luokanopet-
tajan rooli opetuksen eriyttajana, mutta samalla myos koko kouluyhteison rooli
oppimisen tukemisessa ja ongelmien ennaltaehkaisyssa. (Jahnukainen ym.
2012, 21-22.) Yleisessa tuessa voidaan hyodyntaa kaikkia perusopetuksen tu-
kimuotoja, paitsi erityisen tuen paatoksella annettavaa erityisopetusta tai oppi-
aineiden oppimaaran yksilollistamista. Yleisen tuen piirissa olevalle oppilaalle
voidaan laatia myds oppimissuunnitelma. Oppimissuunnitelma on pitkalti tehos-
tetun tuen oppimissuunnitelman kaltainen. (Opetushallitus 2014, 63.) Kasittelen

oppimissuunnitelmaa tarkemmin tehostetun tuen kohdalla.

Jos oppilas ei enaa hyody kaikille yhteisesta perusopetuksesta ja yleisesta tu-
esta, arvioidaan tehostetun tuen tarve opettajan tekemien havaintojen perus-
teella (Huhtanen 2011, 123). Oppilasta opettavat opettajat laativat pedagogisen
arvion, jossa huomioidaan muun muassa oppilaan oppimisen ja koulunkaynnin
kokonaistilanne, oppilaan saama yleinen tuki seka arvio tehostetun tuen tar-
peesta ja kaytannon tukitoimista. Apuna voidaan kayttaa myos muita asiantunti-
joita ja mahdollista yleisen tuen aikana laadittua oppimissuunnitelmaa. Oppilaan
tarpeiden kartoittamisen seka tuen suunnittelun ja toteutuksen kannalta on eh-
dottoman tarkeaa tehda yhteistyota oppilaan sekd hanen huoltajiensa kanssa.
(Opetushallitus 2014, 63-64.)

Tehostettu tuki on kolmiportaisen tukimallin toinen porras. Se on tarkoitettu op-
pilaalle, jolle yleinen tuki ei enaa riita, vaan han tarvitsee oppimisessaan ja kou-
lunkaynnissaan saannollista tukea tai useita tukimuotoja samanaikaisesti. Te-
hostettua tukea annetaan pedagogiseen arvion pohjalta ja se on laadultaan ja
maaraltaan yleista tukea vahvempaa. (Opetushallitus 2014, 63.) Ojan (2012b,
46) mukaan tehostetun tuen tarkoituksena on ehkaista oppimisvaikeuksien laa-
jenemista ja syvenemista. Sen avulla siis ennaltaehkaistadan se, mika voisi hai-
tata oppimista, opetetaan se, mika pitaa opettaa, korjataan se, minka voi korjata
seka autetaan kompensoimaan se, mita ei voi muuttaa (Ahtiainen, Beirad, Hau-
tamaki, Hilasvuori, Lintuvuori, Thuneberg, Vainikainen & Osterlund 2012, 55).
Tehostettu tuki nahdaan myads aikalisana niin oppilaalle itselleen kuin opettajalle
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ja huoltajillekin. Sen aikana oppilaalla on mahdollisuus saavuttaa tavoitteita ja
kuroa kiinni oppimatta jaaneita asioita. Opettaja puolestaan voi saada uusia
mahdollisuuksia koko oppilasryhman opettamiseen kokeilemalla ja arvioimalla
uusia opetusmenetelmia ja tukimuotoja. Huoltajille tehostettu tuki toimii lapsen
tilanteen sulatteluvaiheena. Toisaalta silloin huoltajien tulisi myos mahdollisim-

man paljon tukea lapsensa koulunkayntia. (Huhtanen 2011, 112.)

Tehostettua tukea suunnitellaan ja toteutetaan oppilaalle laaditun oppimissuun-
nitelman mukaisesti. Oppimissuunnitelma perustuu opetussuunnitelmaan seka
pedagogisessa arvioissa tuotettuun tietoon ja siihen kirjataan oppilaan oppimi-
sen ja koulunkaynnin tavoitteet, tarvittavat opetusjarjestelyt seka oppilaan tar-
vitsema tuki ja ohjaus. Suunnitelma laaditaan yhteistydssa oppilaan ja huoltaji-
en seka tarvittaessa muiden asiantuntijoiden kanssa. (Opetushallitus 2014, 64.)
Suunnitelman avulla opettaja ja huoltajat voivat seurata ja arvioida oppilaan
edistymista opinnoissaan. Samalla voidaan arvioida tarvetta mahdolliselle eri-
tyiseen tukeen siirtymiselle. (Huhtanen 2011, 124.) Oppimissuunnitelmaa paivi-
tetaan oppilaan tilanteen muuttuessa (Opetushallitus 2014, 64).

Tehostettu tuki on selkeammin yksiloitya tukea (Jahnukainen ym. 2012, 22).
Tukimuotojen osalta patee sama kuin yleisessakin tuessa eli kaytossa ovat
kaikki perusopetuksen tukimuodot, paitsi erityisen tuen paatoksella annettava
erityisopetus tai oppiaineiden oppimaaran yksilollistaminen (Opetushallitus
2014, 63). Tehostetun tuen oppilas voi kuitenkin keskittya yhden tai useamman
oppiaineen opiskelussa kyseisen oppiaineen ydinsisaltdalueisiin (Oja 2012b,
56). Lisaksi oppilas voi tarvita avustajapalveluita, apuvalineita tai muita tukipal-
veluita (Takala 2010b, 23). Kodin kanssa tehtava yhteistyo seka oppilashuollon
rooli oppilaan hyvinvoinnin ja oppimisen tukijana vahvistuvat yleensa tehostetun
tuen aikana (Opetushallitus 2014, 63).

Jos tehostettu tuki kay tarpeettomaksi ja oppilas selviytyy opiskelustaan ja kou-
lunkaynnistaan hyvan perusopetuksen keinoin, voidaan tehostetusta tuesta siir-
tya takaisin yleiseen tukeen. Jos taas tehostetun tuen tukimuodot eivat riita, on
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tehtava pedagoginen selvitys oppilaan siirtamisesta erityiseen tukeen. Selvitys
tehdaan oppilasta opettavien opettajien, oppilashuollon seka oppilaan ja hanen
huoltajiensa yhteistyona. (Ahtiainen ym. 2012, 54, 57.) Pedagoginen selvitys
laaditaan oppilasta opettavien opettajien laatiman oppilaan osaamista kasittele-
van selvityksen seka oppilashuollon tekeman oppilaan kokonaistilannetta ku-
vaavan selvityksen perusteella. Lisaksi siina hydédynnetaan tehostettuun tukeen
tehtya pedagogista arviota seka oppilaan oppimissuunnitelmaa. Erityisen tuen
paatosta varten hankitaan myos tarvittaessa muita lausuntoja, kuten psykologi-
nen tai laaketieteellinen lausunto. (Opetushallitus 2014, 66.)

Erityisen tuen paatos tehdaan yleensa vasta sitten, kun kaikkia muita tukikeino-
ja on jo kokeiltu (Ahtiainen ym. 2012, 57). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden 2014 (Opetushallitus 2014, 67) mukaan “erityisen tuen paatos voi-
daan tehda myos ennen esi- tai perusopetuksen alkamista tai esi- tai perusope-
tuksen aikana ilman sita edeltavaa pedagogista selvitysta ja oppimisen tehoste-
tun tuen antamista, jos psykologisen tai laaketieteellisen arvion perusteella il-
menee, ettd oppilaan opetusta ei vamman, sairauden, kehityksessa viivastymi-
sen tai tunne-elaman hairion taikka muun vastaavan erityisen syyn vuoksi voida
antaa muuten”. Erityisen tuen paatoksen tekee opetuksen jarjestaja. Siihen on
kuitenkin kuultava oppilasta itseaan seka hanen huoltajaansa. Paatoksessa
paatetaan oppilaan paasaantodisesta opetusryhmasta, mahdollisista avustaja- ja
tulkitsemispalveluista, muista tarvittavista palveluista seka tarvittaessa opetuk-

sen poikkeavasta jarjestamisesta. (Emt., 67.)

Erityistéd tukea annetaan oppilaalle, jonka kasvun, kehityksen tai oppimisen ta-
voitteiden saavuttaminen ei toteudu muiden tuen portaiden avulla tai oppilaan
tilanne vaatii esimerkiksi oppiaineiden yksilollistamista. Erityisen tuen aikana
oppilasta tuetaan kokonaisvaltaisesti ja suunnitelmallisesti, jotta han kykenee
suorittamaan oppivelvollisuutensa ja jatkamaan opintoja peruskoulun jalkeen.
(Opetushallitus 2014, 66; Oja 2012b, 46-47.)
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Erityinen tuki pohjautuu oppilaalle laadittuun henkildkohtaiseen opetuksen jar-
jestamista koskevaan suunnitelmaan eli HOJKSIiin. "Se on kirjallinen suunnitel-
ma oppilaan oppimisen ja koulunkaynnin tavoitteista, sisalloista, kaytettavista
opetusjarjestelyista, pedagogisista menetelmista ja oppilaan tarvitsemasta tues-
ta ja ohjauksesta”. (Opetushallitus 2014, 67.) HOJKS perustuu pedagogiseen
selvitykseen ja erityisen tuen paatokseen. Sen laatimisessa voidaan hyodyntaa
myOs esimerkiksi tehostetun tuen oppimissuunnitelmaa, mahdollista aiempaa
HOJKSia tai kuntoutussuunnitelmaa. Oppilaan HOJKS tulee tarkistaa vahintaan
kerran lukuvuodessa, jotta se vastaa oppilaan tarpeita ja tavoitteita. (Emt., 67—
69.)

Erityinen tuki jarjestetaan paasaantoisesti oman ikaryhman luokassa. Erityisen
tuen oppilas voi opiskella myds osittain tai kokonaan pienryhmassa tai erityis-
luokassa, mutta naissakin tapauksissa oppilas tulisi integroida osaksi muun ika-
ryhman oppitunteja aina, kun on mahdollista. (Ahtiainen ym. 2012, 57.) Erityi-
sessa tuessa kaytossa ovat kaikki perusopetuksen tukimuodot aina yleisope-
tuksessa opiskelusta erityiskouluvaihtoehtoon (Jahnukainen ym. 2012, 23). Li-
saksi voidaan tarpeen mukaan yksilollistaa oppiaineita, jolloin yleisopetuksen
opetussuunnitelman mukaisten tavoitteiden ja sisaltdjen sijaan laaditaan yksilol-
liset tavoitteet ja arviointikriteerit (Ahtiainen ym. 2012, 58). Kun oppilas ei enaa
tarvitse erityista tukea, tehdaan tuen lopettamisesta paatos ja oppilas palaa ta-
kaisin tehostettuun tukeen (Opetushallitus 2014, 67). Kuviosta 1 on havaittavis-
sa tehostetun tuen tuomat muutokset erityista tukea saavien oppilaiden maa-

rassa.
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Kuvio 1. Tehostettua ja erityista tukea saaneiden peruskoululaisten osuus kai-
kista peruskoululaisista vuosina 1995-2014 (Tilastokeskus 2015).

Tehostetun tuen asetuttua yleisen ja erityisen tuen valiin ja kolmiportaisen tuen
tultua kayttoon syksylla 2011, erityista tukea saavien oppilaiden maara on kaan-
tynyt loivaan laskuun. Toisaalta taas tehostettua tukea saavien oppilaiden maa-
ra on kasvanut tasaisesti jokaisena vuotena sen kayttdonoton jalkeen. Tehos-
tettua tukea saavien maaran kasvuun voi vaikuttaa kasvanut herkkyys siirtya
yleisesta tuesta tehostettuun tukeen, mutta toisaalta myos palaaminen erityi-
sesta tuesta tehostettuun tukeen. Aiemmassa kahden portaan tukimallissa jako
oli karkeampaa ja tama nakyi oppilaiden helpompana siirtdmisena yleisesta tu-

esta erityiseen tukeen ja nain ollen erityisopetuksen maaran kasvuna.

3.3 Kolmiportaisen tuen juuret Yhdysvalloissa

Useamman tason tukimallit, jotka yhdistavat yleis- ja erityisopetusta, ovat tuttuja
myos muualla maailmassa. Esimerkiksi Yhdysvalloissa on kaytdossa kolmike-
hainen tuen malli ja Englannissa puolestaan kolmen aallon malli, mutta mo-

lemmilla on myds useamman tason tukimalleja. Tukitasojen maarasta riippu-
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matta mallien tarkoituksena on kohdistaa ja mukauttaa tuki lapsen tuen tarpeita
palvelevaksi. Mallien taustalla on vastaava pyrkimys inkluusioon ja integraati-
oon seka syrjaytymisen ehkaisemiseen kuten Suomessakin. (Niilo Maki Insti-
tuutti 2015.) Kuvaan nyt tarkemmin Yhdysvaltojen RTIl-mallia seka sen eroja ja
yhdenmukaisuuksia Suomen kolmiportaisen tuen malliin, silld Yhdysvaltojen
tukimalli on toiminut esimerkkind niin Suomen kuin muidenkin maiden saman-

tapaisille malleille.

Yhdysvalloissa otettiin vuonna 2004 kayttoon uusi menetelma oppimisvaikeuk-
sien tunnistamiseksi. Uuden Response to Intervention eli RTIl-mallin tarkoituk-
sena on tunnistaa ja ennaltaehkaistd oppimisvaikeuksia mahdollisimman var-
hain. (Fuchs & Fuchs 2006, 93; Grosche & Volpe 2013, 255.) RTI-malli nah-
daan keinona edistaa tukea tarvitsevien oppilaiden inkluusiota. Mallia kaytetaan
tukemaan oppilaita, joilla on oppimisvaikeuksia, mutta myods oppilaita, joilla on
kayttaytymisen ongelmia. (Grosche & Volpe 2013, 255).

RTIl-malli kuvataan useimmiten kolmikehaisena, mutta kehia voi joskus olla
my0s esimerkiksi kaksi tai nelja. Kuten kolmiportaisessakin tuessa, tuen intensi-
teetti muuttuu vahvemmaksi oppilaan siirtyessa tukikehaltd seuraavalle. Tuen
intensiivisyytta lisataan kayttamalla enemman opettajajohtoista opetusta, piden-
tamalla opetuksen kestoa, luomalla pienempia ja homogeenisempia ryhmia ja
hyodyntamalla eri asiantuntijoiden apua. (Fuchs & Fuchs 2006, 94.)

Ensimmainen tukikeha, primaari ehkaiseminen, on yleisopetuksessa tapahtu-
vaa, kaikille oppilaille tarkoitettua tukea. Opettaja opettaa ydinohjelman mukai-
sesti hydodyntaen opetuksessa rutiineja ja eriyttamista. Opettaja tarkkailee oppi-
laita ensimmaisella tukikehalld ja pyrkii havaitsemaan ne oppilaat, jotka tarvit-
sevat toisen tukikehan intensiivisempaa tukea. Toinen tukikeha, sekundaari eh-
kaiseminen, eroaa ensimmaisesta kehasta huomattavasti, silla opetus ei tapah-
du enaa kokoaikaisesti muun luokan mukana. Sekundaarin ehkaisemisen ke-
halla oppilas saa maaraaikaista pienryhmaopetusta, joka perustuu tutorointioh-
jelmaan. Toisen tukikehan aikana pyritaan havaitsemaan lapset, joilla mahdolli-
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sesti on jokin vamma ja joille toisen tukikehan tuki ei riita. Kolmannella tukike-
halla opetus on selkeasti yksilollisempaa. Opettaja laatii oppilaalle yksilOllista
oppimateriaalia, joka vastaa oppilaan tarpeita. Talla tasolla kaytetddn myos eri-
tyisopetuksen palveluita. (Fuchs, Fuchs & Compton 2012; Fuchs & Fuchs 2009;
Grosche & Volpe 2013.)

Suomen kolmiportainen tuki on siis ottanut monia vaikutteita Yhdysvaltojen RTI-
mallista. Vaikka Yhdysvaltojen RTl-mallissa tukikehien maara voikin vaihdella,
on kolmen tukikehan malli silti yleisin ja vastaa silta osin Suomen kolmea tuki-
porrasta. Molemmissa malleissa tuki etenee vaiheittain eli oppilas siirtyy inten-
siivisempaan tukeen, jos aiempi tuen taso ei riittdnyt. Malleissa voidaan palata
myos takaisin pain. Yhtalaisyyksista huolimatta niissa on my6s monia kaytan-
non tason eroja. Yhdysvalloissa koulut ja opettajat saavat itse paattaa toteutta-
vatko he RTIl-mallia vai eivat. Lisaksi he voivat itse valita, montako tukikehaa
koulun oma RTI-malli sisaltaa. (Grosche & Volpe 2013; Fuchs & Fuchs 2006;
Laatikainen 2011, 23.) Suomessa kolmiportaisen tuen malli sisaltyy seka pe-
rusopetuslakiin ettd valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan, jolloin jokainen
koulu ja yksittainen opettaja on velvollinen noudattamaan sita (ks. Perusopetus-
laki 1998; Opetushallitus 2014). Yhtenevaisilla tuen eri tasojen perusteilla ja
maaritelmilla pyritaan takaamaan koulutuksellinen tasa-arvo kautta maan, jotta
oppilaiden tuen tarpeisiin reagoitaisiin eri kunnissa lahestulkoon samanlaatui-

sella ja -laajuisella tuella. (Sarlin & Koivula 2009, 32.)

Suomessa kolmiportaisen tuen malli kattaa koko yleisopetuksen eli kaikki oppi-
aineet. Tuki suunnitellaan ja sita toteutetaan oppilaan tarpeiden mukaisesti, jol-
loin oppilas saa tarvitsemaansa tukea oppiaineesta riippumatta juuri hanelle
sopivin menetelmin. Tuen tarpeen kartoittaminen, sen antaminen ja arvioiminen
eivat siis etene diagnoosi edella. (Oja 2012b, 48—49.) Yhdysvalloissa RTI-malli
keskittyy paaasiassa lukutaidon ja matemaattisten taitojen oppimisvaikeuksiin.
Mallin avulla onkin saatu positiivisia tuloksia lukutaidon kehittymisesta ja vas-

taavasti lukivaikeuksien ennaltaehkaisysta. (Grosche & Volpe 2013.)
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4 Tutkimusprosessi

4.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Kolmiportaisen tuen prosessit ja siihen liittyvien kaytanteiden luominen, kuten
tiedonkeruu, lomakkeet, paatoksenteko, arviointi, kodin ja koulun yhteistyo seka
moniammatillisen yhteistyon organisointi, ovat vieneet paljon aikaa ja energiaa
kolmiportaisen tuen alkuvuosina (Oja 2012a, 50). Nyt, kun edella mainitut kay-
tanteet ja niihin liittyvat tyonjaot on selvitetty, olisi aika keskittya tukimallin kay-
tannon toteutukseen eli eri tukimuotojen kokeilemiseen ja kayttamiseen. Tuki-
malli ei tarjoa valmiita lokeroita, joihin oppilasta sovitetaan (Emt., 48), vaan
opettajan on itse kehitettdva tapansa tukea luokan erilaisia oppijoita. Yleinen,
tehostettu ja erityinen tuki on maaritelty Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa 2014, mutta siina annetaan hyvin valjat ohjeet tukikeinojen ja kay-
tantojen suhteen (ks. Opetushallitus 2014, 61-76). Perusopetuslaissakin (16 §
Tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus) on saadokset ainoastaan tukiopetuk-
sen ja osa-aikaisen erityisopetuksen osalta.

Tassa tutkimuksessa tavoitteenani on selvittaa, mitd ovat kolmiportaisen tuen
toimivat kaytanteet ja miten inklusiivinen opettajuus nakyy toimivissa kaytan-
teissa. Haluan tutkimukseni avulla esitelld niin opettajille kuin opiskelijoillekin
toimiviksi todettuja kolmiportaisen tuen kaytanteita, jotta kolmiportainen tuki ei
maistuisi enaa paperilta (vrt. Puustinen 2014). Kolmiportainen tuki ei ole ainoas-
taan erilaisten asiakirjojen tayttamista, vaan luokkahuoneissa tapahtuvaa toi-
mintaa, joka tukee jokaisen oppilaan oppimista.

Tutkimukseni tarkoituksena on tuoda esille niita asenteita, tietoja ja taitoja, joita
kolmiportaista tukea toteuttava opettaja tarvitsee ja antaa esimerkkeja toimiviksi
havaituista kaytannon tukimuodoista. Maarittelen tutkimuksessani toimivan tu-
kimuodon sen kayton perusteella. Oletan, etta kaytossa oleva tukimuoto on to-
dettu luokan arjessa toimivaksi, koska sen kayttda on jatkettu oppilaiden oppi-
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misen ja koulunkaynnin tukena. Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, joka ei
pyri tilastollisiin yleistyksiin, vaan se pyrkii kuvaamaan todellista elamaa ja ym-
martamaan siina tapahtuvia ilmioita (ks. Hirsjarvi & Hurme 2008, 59; Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2005, 152). Koska tutkimukseni ilmentda vain yhden al-
kuopetusluokan toimintaa, tulokset tarjoavat yleistysten sijaan toimivia malleja
kolmiportaisen tuen toteuttamiseen. Kolmiportainen tuki eri tukimuotoineen koe-
taan joskus hankalana ja ty6laana, joten koen tarkeaksi, etta siitd saataisiin eri-
laisia kaytannon esimerkkeja, joiden avulla jokaisen opettajan olisi helpompi
kokeilla ja rakentaa omaa tukipalettiaan. Eri tukimuodot palvelevat erilaisia op-
pijoita ja rikastuttavat samalla opettajan tyota.

Tutkimuskysymykseni ovat:

Mité ovat kolmiportaisen tuen toimivat kdyténteet?

Miten inklusiivinen opettajuus nékyy toimivissa kdyténteissg?

4.2 Laadullinen tapaustutkimus tutkimuksen lahestymistapana

Alun perin oli selvaa, etta jatkan tutkimustani kandidaatintutkielmani (ks. Hamari
2014) herattadmista ajatuksista kolmiportaisesta tuesta, mutta olin ajatellut 1a-
hestyvani tukimallia opettajien kasitysten ja kokemusten valossa. Koska halusin
kuitenkin tutkia ja lisatd ymmarrysta kolmiportaisen tuen toteutuksessa toimivik-
si havaituista kaytanteista useammasta eri nakokulmasta, alkoi tutkimukseni
vahitellen muotoutua laadulliseksi tapaustutkimukseksi. En halunnut selvittda
ainoastaan opettajien kasityksia ja kokemuksia kolmiportaisesta tuesta, vaan
saada kuvaa kaytannon toteutuksesta seka inklusiivisen opettajuuden nakymi-
sesta toimivissa kaytanteissa.

Tapaustutkimuksen maaritteleminen ei ole yksiselitteista, silla sita voidaan to-
teuttaa monin eri tavoin (Syrjala & Numminen 1988, 7; Saarela-Kinnunen & Es-

kola 2010, 190). Yleensa tapaustutkimusta luonnehditaan nykyajassa tapahtu-
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van ilmion tutkimisena sen todellisessa ymparistossa (Laitinen 1998, 19). Yinin
(1993, 3) mukaan tapaustutkimuksessa ilmi6ta ei voida erottaa kontekstistaan.
Tapaustutkimus on tarkka kuvaus tutkittavasta ilmiosta, tapauksesta. Tutkittava
ilmio voi olla esimerkiksi yksilo, yhteisO, organisaatio tai tapahtumakulku. (Laine,
Bamberg & Jokinen 2007, 10; Cohen, Manion & Morrison 2007, 253.)

Staken (1995, 4, 16) mukaan tapaustutkimuksen avulla pyritaan ymmartamaan
valittua tapausta ja sita tehtaessa tulisi pohtia, mita voimme oppia tutkittavasta
tapauksesta. Tapauksen valinta ja tutkimuksen rajaaminen ovat tapaustutki-
muksen tarkeimpia vaiheita (Eriksson & Koistinen 2005, 22). Lisaksi tutkijan
taytyy erottaa, mikd on tutkimuksen tapaus ja mikad puolestaan tutkimuksen
kohde. Tutkimuksen kohde viittaa asiaan, jota tapaus ilmentaa. (Laine, Bam-
berg & Jokinen 2007, 10.) Oman tutkimukseni tapaus on kolmiportaisen tuen
toimivat kaytanteet ja tutkimuksen kohteena puolestaan opettajan toiminta tuen
toteuttamisessa. Tutkimukseni tapaus hahmottui nopeasti, mutta tutkimukseen
osallistuvien rajaaminen oli aluksi haastavaa, silla tapausta olisi ollut mielenkiin-
toista pohtia kaikkien lapsen tukemiseen osallistuvien nakdkulmasta. Jouduin-
kin jo heti tutkimusprosessini alussa rajaamaan tutkimustani, jotta se ei olisi liian
laaja. Tutkimuskysymyksia pidin valjina koko tutkimusprosessin ajan, jotta ne

eivat rajoittaisi havaintojani etenkaan aineistonkeruuvaiheessa.

Syrjalan & Nummisen (1988, 8—-11) mukaan tapaustutkimuksen maarittely on-
nistuu helpommin sita kuvaavien ominaisuuksien perusteella. Tapaustutkimusta
luonnehtii heidan mukaansa 1) yksilOllistaminen, 2) kokonaisvaltaisuus, 3) mo-
nitieteisyys, 4) luonnollisuus, 5) vuorovaikutus, 6) mukautuvaisuus ja 7) ar-
vosidonnaisuus. Oman tutkimukseni lIahtokohtana on tutkimukseeni osallistuvi-
en opettajien kyky toteuttaa kolmiportaista tukea seka tulkita omaa inklusiivista
opettajuuttaan tassa yhdessa alkuopetusluokassa (yksilOllisyys). Konteks-
tisidonnaisuudesta huolimatta jokainen opettaja voi tasta tutkimuksesta saatu-
jen esimerkkien avulla pohtia omia kokemuksiaan ja oppia (ks. Emt., 8). Olen
my0s pyrkinyt kuvaamaan tutkittavaa ilmiota ja siihen liittyvaa ymparistéa koko-
naisvaltaisesti ja yksityiskohtaisesti. Tutkimuksessa on myos huomioitu tapauk-
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sen luonnollinen ymparistd eli tutkin kolmiportaisen tuen toimivia kaytanteita
aidossa luokkahuoneymparistossa ilman keinotekoisia jarjestelyita ja pakotteita
(kokonaisvaltaisuus, luonnollisuus). Taman vuoksi tutkimukseen sisaltyy myos
tutkijan ja tutkittavien valista vuorovaikutusta, silla olen tutkijana ollut lasna luo-
kan tapahtumissa (vuorovaikutus). Tapaustutkimus edellyttdakin luottamusta
tutkijan ja tutkittavien valilla (Emt., 9). Samalla minun on tutkijana tunnustettava
oman persoonallisuuteni ja arvomaailmani vaikutus muodostamaani kuvaan
tutkittavasta ilmiosta (arvosidonnaisuus). Minun oli myos tapausta ja tutkimuk-
seni kohdetta valitessa arvioitava tutkimuskohteeseen, tassa tapauksessa ta-
han alkuopetusluokkaan, paasya (mukautuvuus). Olen myos kayttanyt tutki-
musprosessin aikana useampaa menetelmaa esimerkiksi aineiston hankinnas-
sa (monitieteisyys). Tapaustutkimukselle onkin tyypillista yhdistella eri tieteiden
teorioita ja kokemuksia (Emt., 9).

Tapaustutkimuksen avulla perehdytaan usein monimutkaisiin ja pitkaan jatku-
viin ilmi6ihin, joten se vastaa yleensa kysymyksiin mita, miksi ja miten (Laine,
Bamberg & Jokinen 2007, 10; Eriksson & Koistinen 2005; 4-5). Sita toteuttaes-
sa on tyypillista kayttda useita tutkimusmenetelmia, jonka vuoksi tapaustutki-
mus nahdaan ennemmin tutkimustapana ja -strategiana kuin varsinaisena me-
todina. Tapaustutkimuksen sisalla voidaan siis kayttaa erilaisia aineistoja seka
tiedonkeruun ja -analyysin tapoja. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 190; Lai-
ne, Bamberg & Jokinen 2007, 9.) Erilaisia aineistoja kayttamalla tutkija voi laa-
jentaa tietamystaan ja rikastuttaa kuvaustaan ja nain ollen saavuttaa mahdolli-
simman kattavan lopputuloksen. Tapaustutkimukselle tyypillisia aineistolahteita
ovat muun muassa haastattelut, tilastot, havainnointi, osallistuva havainnointi ja
erilaiset dokumentit. Myos maarallista aineistoa voi kayttaa laadullisen lisana.
(Eriksson & Koistinen 2005, 27.)

Kerasin tutkimusaineistoni haastattelemalla yhden alakoulun luokanopettajaa,
erityisopettajaa, resurssiopettajaa, koulunkaynninohjaajaa seka rehtoria. Lisaksi
havainnoin luokan toimintaa neljan paivan ajan. Denzin (1978) kayttaa usean
aineiston kayttamisesta rinnakkain nimitysta aineistotriangulaatio. Triangulaati-
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on avulla tutkija voi syventaa empiirista ja kasitteellista ymmarrystaan tapauk-
sesta. Muita triangulaatiotyyppeja on menetelmatriangulaatio, teoriatriangulaa-
tio ja tutkijatriangulaatio. (Denzin 1978.)

Tutkijalla on usein alustava tunne tutkimuskohteensa tarkeydesta, mutta tapa-
uksen lopullinen merkitys selviaa kuitenkin vasta tutkimuksen aikana (Laine,
Bamberg & Jokinen 2007, 10). Tutkija voi maaritella tarkan tapauksensa jo en-
nen aineiston kerdamista tai tdsmentaa tapaustaan ja tutkimuskysymystaan
vasta aineistonkeruun aikana (Eriksson & Koistinen 2005, 23—-24). Maarittelin
tutkimukseni tapauksen jo ennen aineiston keraamista, mutta pidin alustavia
tutkimuskysymyksiani valjina. Tutkimuskysymykset tarkentuivatkin matkan ai-
kana. Sain haastatteluiden kautta huomata, etta yksi alustavista tutkimuskysy-
myksistani osoittautui harhaanjohtavaksi ja nain ollen kysymykset karsiutuivat
kolmesta kysymyksesta kahteen. Tutkimusprosessin loppuvaiheessa kysymyk-
set tarkentuivat entisestaan, silla huomasin tutkimustulosteni linkittyvan teoreet-
tisessa viitekehyksessa esittelemaani inklusiivisen opettajan profiiliin. Taman
myota tarkensin tutkimustani uudella alakysymyksella, joka liittyy inklusiiviseen
opettajuuteen ja sen nakymiseen kolmiportaisen tuen toteutuksessa. Tutkittava
aihe muuttui tutkimukseni edetessa yha tarkeammaksi. Mita enemman pereh-
dyin aihetta kasittelevaan kirjallisuuteen seka keraamaani tutkimusaineistoon,
sita paremmin ymmarsin, kuinka paljon tulen tulevana opettajana tutkimukses-

tani hyotymaan.

Tapaustutkimus on luonteva lahestymistapa tutkittaessa opetusta ja oppimista.
Sen keinoin opetusta ja toimintaa voidaan ymmartaa paremmin kaikkien osallis-
tujien kannalta. Tutkija pyrkii tulkitsemaan niita merkityksia, joita tutkittava antaa
toiminnoilleen. (Syrjala, Ahonen, Syrjalainen & Saari 1996, 11, 13.) Tapaustut-
kimus mahdollisti oman tutkimukseni tapauksen tutkimisen mahdollisimman
monesta nakokulmasta seka kahden erilaisen aineiston kayttamisen tapausta
selvittaessa. Lahestyin siis kolmiportaisen tuen toimivia kaytanteita viidesta eri
nakokulmasta, silla haastattelin viitta eri kolmiportaisen tuen toteutukseen osal-
listuvaa henkiloa. Samalla minun oli tutkijana pyrittava tulkitsemaan tutkittavien
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antamia merkityksia heidan kunkin tyotehtavasta kasin. Niin rehtori, koulun-
kaynninohjaaja kuin opettajat puhuvat kukin kolmiportaisesta tuesta oman roo-
linsa kautta. Rehtorin puheessa painottuvat hallintoon, johtamiseen ja tuen an-
tamisen mahdollistamiseen liittyvat nakdkulmat, koulunkaynninohjan puheessa
avustamisen nakokulmat ja opettajien puheissa tuen kaytannon toteutukseen

liittyvat seikat.

Stake (1995, 3—4) jaottelee tapaustutkimukset kolmeen eri tyyppiin: 1) luontai-
nen, itsessaan arvokas tapaustutkimus, 2) valineellinen tapaustutkimus ja 3)
yhteisollinen tapaustutkimus. Sijoitan oman tutkimukseni lahimmaksi luontaista,
itsessaan arvokasta tapaustukimusta, silla koen kolmiportaisen tuen itsessaan
olevan kiinnostava, tarkea ja ajankohtainen tutkimuksen kohde. Erityisesti siina
toimiviksi koettuja kaytanteita on tarpeen nostaa esille. Toisaalta tutkimukses-
sani on myos valineellisen tapaustutkimuksen piirteita. Vaikka tutkimukseni ta-
paus on kolmiportaisen tuen toimivat kaytanteet, on tutkimukseni kohteena kui-
tenkin opettajien toiminta. Tutkin siis kolmiportaisen tuen toteutusta opettajien
toiminnan kautta ja pyrin sita kautta vastaamaan tutkimuskysymyksiini toimivista
kolmiportaisen tuen kaytanteista ja inklusiivisen opettajuuden nakymisesta toi-

mivissa kaytanteissa.

Kolmiportainen tuki on ollut kaytdssa nyt neljan vuoden ajan ja opettajille on
muotoutunut omia toimintamalleja sen toteuttamiseksi. Uutta tietoa tukimallin
kaytannosta tarvitaan kuitenkin jatkuvasti. Taman tapaustutkimuksen tarkoituk-
sena oli tuoda julki yhdessa alkuopetusluokassa toimiviksi havaittuja kaytanteita,
joista muut opettajat voivat saada uusia toimintamalleja tai vahvistaa ja kehittaa
aikaisempia tukikeinojaan.

4.3 Aineiston hankinta ja tutkimushenkilot

Tutkimuskouluni valikoitui omien havaintojeni ja kokemusteni perusteella sen

mukaan, missa tiesin kolmiportaisen tuen toteutuvan hyvin. Valintamenettely

perustuu ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni, silla tavoitteena oli 16ytaa koulu,
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jossa kolmiportaista tukea toteutetaan onnistuneesti. Tutkimusluokkaa ja -
opettajaa puolestaan suositteli koulun rehtori, johon olin yhteydessa tutkimuk-
seeni littyen. Kavin tapaamassa rehtorin suosittelemaa luokanopettajaa ja ker-
roin tutkimuksestani ja sen toteutuksesta. Sain luokanopettajalta muiden tutki-
mukseen osallistuvien opettajien ja koulunkaynninohjaajan yhteystiedot ja so-

vimme tutkimuksen toteutusajankohdaksi toukokuun 2015.

Alun perin ajatuksenani oli ottaa tutkimukseen mukaan luokanopettajan lisaksi
erityisopettajat, resurssiopettaja, koulunkaynninohjaaja, rehtori sekad kolmipor-
taista tukea saavat oppilaat ja heidan huoltajansa. Tutkimusta oli kuitenkin rajat-
tava laajuudeltaan. Tapauksen muotouduttua koskemaan kolmiportaisen tuen
toimivia kaytanteita, oli luontevaa jattaa oppilaat ja huoltajat tutkimuksen ulko-
puolelle ja keskittya opettajien nakdkulmaan. Lopulta tutkimukseni tutkimushen-
kiloiksi rajautuivat oppilaan tukemiseen osallistuva luokanopettaja, erityisluo-
kanopettaja, resurssiopettaja ja koulunkaynninohjaaja seka koulun rehtori. Toi-
nen luokanopettajan kanssa yhteistyota tekevista erityisopettajista ei halunnut

osallistua tutkimukseen.

Tutkimusaineiston muodostaa toukokuun 2015 aikana kaydyt haastattelut seka
neljan paivan mittainen havainnointijakso. Ajankohtana toukokuun puolivali oli
suhteellisen haastava, silla kouluilla on usein tuohon aikaan paljon normaalista
koulupaivasta poikkeavaa ohjelmaa. Havainnointiviikko ajoittui kuitenkin viela
viikolle, jolloin oli tavallista kouluty6ta, vaikka lukuvuosi alkoikin Iahestya loppu-
aan. Toteutin kaksi haastattelua jo ennen havainnointijaksoa, jotta olisin ha-
vainnointipaivina tietoinen luokan toimintatavoista. Loput kolme haastattelua

toteutin aikataulullisista syista havainnointipaivien paatteeksi.

Kaikki haastattelut tapahtuivat koululla. Koska tutkimusaihe liittyi opettajien kay-
tanndn tyohon, oli koulu ymparistona sopiva ja samalla kenties tuki opettajia
haastattelutilanteessa. Kaikki haastattelut tuntuivat luontevilta ja ilmapiiri oli
avoin. Jokainen haastattelutilanne oli alkuun jannittava, mutta jannitys katosi

heti ensimmaisen kysymyksen jalkeen ja tunsin oloni ennemmin kuuntelevaksi
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keskustelukumppaniksi kuin tutkijaksi. Innostus omaa tutkimusta ja tutkimusai-
hetta kohtaan kasvoi entisestaan jokaisen haastattelun jalkeen. Eskolan & Vas-
tamaen (2010, 26) mukaan haastattelutilanteiden tulisikin olla keskustelunomai-
sia, joissa haastattelija vie tilannetta eteenpain unohtamatta vuorovaikutusta
tutkittavan kanssa. Haastattelun avulla tutkija pyrkii selvittamaan, mita tutkittava
ajattelee tutkittavasta aiheesta. (Emt., 26.) Erityisluokanopettajan haastattelu
toimi samalla esihaastatteluna. Haastattelun jalkeen kysyin haneltd muutoseh-
dotuksia, mutta han totesi haastattelurunkoni olevan kattava eika osannut tehda
siihen lisayksia tai muutoksia. Haastattelurunko oli kuitenkin muokattava sopi-
vaksi eri tutkittaville. Luokanopettajalle, erityisluokanopettajalle ja resurssiopet-
tajalle runko oli sama, mutta koulunkaynninohjaajalle ja rehtorille oli molemmille

omansa (ks. liitteet 1, 2, 3).

Valitsin haastattelutyypiksi teemahaastattelun, silla sen avulla voidaan tutkia
yksilon kokemuksia, kasityksia ja uskomuksia (ks. Hirsjarvi & Hurme 2008, 48).
Teemahaastattelu etenee etukateen valittujen teemojen ja niiden pohjalta muo-
dostettujen kysymysten mukaan. Kysymysten ei kuitenkaan tarvitse olla tarkas-
sa kysymysmuodossa tai jarjestyksessa, vaan haastattelija voi vaihdella kysy-
mysten jarjestysta ja laajuutta haastateltavan mukaan. Teemahaastattelut ovat
yleensa avoimia vuorovaikutustilanteita, joissa haastateltava voi vastata va-
paamuotoisesti ja vastaukset vaikuttavat haastateltavan puheelta. Toisaalta
ennalta maaritellyt teemat takaavat sen, etta jokaisen haastateltavan kanssa
kasitellaan teemojen mukaiset asiat. (Eskola & Suoranta 1998, 87 — 88; Hirsjar-
vi, Remes & Sajavaara 2005, 197.)

Teemahaastattelun teemat voivat muodostua intuition perusteella, mutta niiden
kehittelyssa voi kayttaa apuna myos esimerkiksi kirjallisuutta ja aiempia tutki-
muksia. Olennaisinta teemojen ja haastattelukysymysten laatimisessa on muis-
taa tutkimusongelma, johon tutkimuksella pyritdéan vastaamaan. (Eskola & Vas-
tamaki 2010, 35). Hahmottelin teemoja ensin intuition perusteella, jonka jalkeen
muokkasin niitd seka kirjallisuuden etta aiempien tutkimusten perusteella. Tee-

mahaastatteluni teemat ovat "taustatietoa”, "kolmiportainen tuki”, "kolmiportai-
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sen tuen toteuttaminen kaytannossa” ja "tuen suunnittelu”. Haastattelu alkoi
koulutus- ja tyouran kuvaamisella ja eteni yleisista ajatuksista kolmiportaisesta
tuesta sen kaytannon toteutukseen ja tuen suunnitteluun. Eskolan & Vastama-
en (2010, 35) mukaan tutkimusongelma kokoaa yhteen erilaiset kysymykset ja
niihin saadut vastaukset.

Teemahaastattelua suunnitellessa on hyva kayttaa apuna teemarunkoa, jotta
kaikki suunnitellut teemat tulee kasiteltya jokaisen vastaajan kanssa. Teema-
runko voidaan jakaa esimerkiksi kolmentasoisiin teemoihin. Ylimpana ovat laa-
jat teemat eli aihepiirit, joissa haastattelussa on tarkoitus keskustella. Taman
alle, toiselle tasolle kootaan teema tarkentavia kysymyksia, joiden avulla varsi-
naista teemaa saadaan pilkottua helpommin vastattaviksi kysymyksiksi. Kol-
mannella tasolla on yksityiskohtaisimmat kysymykset, joita kaytetaan, jos ai-
emmat kysymykset eivat ole tuottaneet vastausta. (Eskola & Vastamaki 2010,
37-38.) Asetin jokaisen teeman alle tarkat kysymykset. Haastattelutilanteessa
etenin laatimani haastattelurungon mukaisesti, mutta annoin haastateltavien
vastata kysymykseen vapaasti ja sallin kysymysta sivuavatkin vastaukset. Ky-
syin tarvittaessa myo0s lisakysymyksia haastattelurungon ulkopuolelta, jos tilan-
ne sita edellytti. Kaikki muut haastateltavat paitsi rehtori pyysivat saada alusta-
van haastattelurungon nahtavakseen jo ennen haastattelua. Lahetin sen heille
muutamaa paivaa ennen haastattelua. Etukateen lahetetty runko ei kuitenkaan
nakynyt haastattelutilanteessa niin sanottuina valmiina vastauksina, mutta se oli
varmasti toiminut aiheeseen orientoivana jokaisen sitad pyytaneen kohdalla.
Teemahaastattelun tarkoituksena on l0ytad merkityksellisia vastauksia tutki-
muksen tarkoituksen ja tutkimusongelman mukaisesti. Tutkija voi itse paattaa
salliiko han intuitiiviset ja kokemusperaiset havainnot vai pitaytyykd ainoastaan

etukateen asetetuissa kysymyksissa. (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 75.)

Haastattelun avulla voidaan selvittaa, miten yksilo havaitsee sen, mita ymparilla
tapahtuu. Se ei kuitenkaan kerro, mita todellisuudessa tapahtuu. Havainnoinnin
avulla puolestaan voidaan tutkia, toimiiko tutkittava niin kuin han sanoo toimi-

vansa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2005, 201.) Havainnoinnin ja haastattelun
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yhdistaminen onkin usein hedelmallinen tapa kerata aineistoa (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 81). Havainnoinnin avulla voidaan saavuttaa monipuolista ja yksi-
tyiskohtaista tietoa, jotka kytkeytyvat kontekstiinsa (Gronfors 2010, 157-158).
Omassa tutkimuksessani taydensin haastatteluissa saamaani tietoa havainnoi-
malla luokassa tapahtuvaa opetusta ja tuen antamista. Havainnointini kohdistui
ainoastaan opettajien ja koulunkaynninohjaajan toimintaan, ei oppilaisiin. Ha-
vainnointiluokassa oli 19 oppilasta, joista yksi sai tehostettua tukea ja yksi eri-
tyista tukea. Lisaksi kahden oppilaan kohdalla pohdittiin, onko heilla tarvetta
tehostettuun tukeen. He siis saivat tutkimusajankohtana kaikille kuuluvaa yleista
tukea. Toiselle heistd oli kuitenkin paatetty tehda pedagoginen arvio ja sita
myota tehostetun tuen oppimissuunnitelma seuraavan lukuvuoden alussa. Na-
ma olivat ainoat tiedot, jotka sain ja toisaalta edes halusin ja tarvitsin tutkimus-
luokkani oppilaista.

Havainnoinnin aste eli tutkijan rooli havainnointitilanteessa vaihtelee piiloha-
vainnoinnista osallistuvaan havainnointiin. Piilohavainnoinnissa tutkittavat eivat
tieda tutkijan olemassaolosta. (Gronfors 2010,159.) Osallistuva havainnointi on
aineiston keruutapa, jossa tutkija osallistuu jollain tavalla tutkimansa yhteison
toimintaan (Gronfors 1982, 92-93). Gronforsin (2010, 160) mukaan tutkija voi
kuitenkin olla myos pelkkad havainnoija, joka ei juurikaan osallistu tutkittavien
toimintaan, mutta tutkittavat kuitenkin tietavat heita tutkittavan. Tama maarittely
kuvastaa omaa rooliani tutkijana. Osallistuin luokan toimintaan olemalla lasna
luokkahuoneessa koko koulupaivan ajan, mutta en ottanut kontaktia oppilaisiin
tai osallistunut heidan toimintaansa. Olin tutkija, joka istui paaasiassa luokan
sivustalla seuraamassa opettajan toimintaa, mutta joka saattoi valilla myos tulla
lahemmaksi jotain yksittaista opetustilannetta. Luokanopettaja oli keskustellut
oppilaidensa kanssa roolistani, ja oppilaat olivat selvasti ynmmartaneet, ettei mi-
nulta voi pyytaa apua, vaikka olisinkin silla hetkella Iahin aikuinen. Asetelma toi
myOs hauskoja hetkia havainnointipaiviin. Eraéna paivana opettaja kysyi minul-
ta tunnin alussa paivan jarjestajia, jotka lukivat vieressani olevalla taululla luo-
kan perallda. Kun sanoin nimet aaneen, eras luokan toisella puolella istuvista

oppilaista kysyi ihmeissaan: "Kuka sen sano?” Toinen vastasi: "Se oli tutkija.”
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Gronfors (2010, 160) kuvaa tutkijan roolia tallaisessa tilanteessa nakymattoma-
na, "karpasena katossa”. Taman tyyppinen osallistumaton havainnointi sopii
tilanteeseen, jossa osallistumisella ei ole merkitysta tutkimuksen kannalta (Emt.,
160).

Havainnoitsijan toiminta havainnointitilanteessa voidaan jakaa kahteen tyyppiin.
Tutkija voi menna tilanteen mukana eli antaa tutkimustilanteen ohjata havainto-
jen ja kysymysten tekemista tai tutkija voi noudattaa etukateen laatimaansa ha-
vainnointisuunnitelmaa. Havainnointi on hyvin subjektiivista, inhimillista toimin-
taa, silla tutkija havainnoi valikoivasti eika han ehdi havainnoida ja nahda kaik-
kea. Tutkija vaikuttaa itse havainnoitavaan ilmioon ja liittdd havaintoihinsa ai-
empia kokemuksiaan. Kaksi eri tutkijaa voivat siis kiinnittda huomionsa hyvinkin
eri asioihin havainnoidessaan samaa ilmiota. (Eskola & Suoranta 1998, 103.)
Etenin omassa tutkimuksessani tilanteen mukaan. Minulla ei ollut erillista ha-
vainnointisuunnitelmaa, silla en voinut millaan tietda etukateen, mita havain-
nointipaivat tuovat mukanaan. Tutkimusluokassani toimittiin ihan kuin en olisi
ollutkaan paikalla eikd havainnointipaivani vaikuttaneet luokan suunnitelmiin.

Resurssiopettaja kiteytti tutkijan roolini havainnointitilanteessa hyvin:

Se mité sinéd néet ja se mitd sing et née niin silléaki on niinké hyvin

suuri merkitys.

Resurssiopettaja viittasi kommentillaan kolmiportaisen tuen toteutuksen niin
sanottuun nakyvaan ja nakymattdomaan puoleen. Tukea annetaan osittain naky-
vasti, mutta osa tuen muodoista voi myos jaada havaitsematta, silla ne sulautu-
vat niin hyvin luokan yleiseen toimintaan. Esimerkiksi eri oppimateriaalin kayttd
voidaan havaita nékyvana tuen muotona, mutta kaikkea eriyttamista ei valtta-
matta aina nae eika luokan yhteisista toimintatavoista erota eri oppilaita tukevia
toimintoja. Minun on siis tutkijana hyvaksyttava, etten valttamatta nahnyt kaikkia
kaytossa olevia tuen muotoja. Tama kuitenkin kuuluu kolmiportaisen tuen luon-
teeseen ja taustalla on ajatus siita, etteivat oppilaatkaan aina havaitse, kuka

missakin tilanteessa saa tukea oppimisessaan ja koulunkaynnissaan.



42

Haastattelun alussa kartoitin taustatietoa haastateltavan koulutus- ja tyohistori-
asta. Lisaksi halusin tietda, onko haastateltava saanut erillista koulutusta kolmi-
portaiseen tukeen liittyen. Luokanopettaja oli valmistunut vuonna 2007 ja tyos-
kennellyt siita Iahtien luokanopettajan tehtavissa. Hanen sivuaineitaan ovat laa-
jana suoritettu erityispedagogiikka seka musiikki ja esi- ja alkuopetus. Lisaksi
han on tyoskennellyt kolmiportaiseen tukeen liittyvassa hankkeessa. Luokan-
opettaja koki erityispedagogiikan pitkan sivuaineen antavan paljon tyOkaluja

luokanopettajana toimimiseen.

Erityisluokanopettaja on pohjakoulutukseltaan luokanopettaja. Han oli tyosken-
nellyt kaksi vuotta luokanopettajan tehtavassa, mutta suoritti tydonsa ohessa eri-
tyisopettajan tutkinnon. Nyt han oli tydskennellyt kaksi vuotta erityisluokanopet-
tajana. Erityisluokanopettajan mukaan erityisopettajaopinnoista on kiistaton
hyoty luokanopettajana toimiessa. Koulutuksensa lisaksi han oli saanut lisdkou-
lutusta kolmiportaiseen tukeen liittyen aiemmissa tyopaikoissaan. Kyseiset kou-
lutukset olivat liittyneet paaasiassa koulukohtaisiin kaytanteisiin, esimerkiksi

asiakirjojen tayttamiseen.

Resurssiopettaja oli valmistunut luokanopettajaksi vuonna 2012 ja tyoskennellyt
aluksi englanninkielen opettajana, myohemmin osa-aikaisesti seka englannin-
opettajana etta resurssiopettajana ja nyt kahden vuoden ajan tuntiopettajan ni-
mikkeelld. Hanen sivuaineitaan ovat erityispedagogiikka ja kuvataidekasvatus.
Resurssiopettaja oli saanut koulutusta kolmiportaiseen tukeen opiskeluaika-
naan seka tyon ohessa tulleina paivityksina. Lisaksi hanelld on englanninkieli-

nen tutkinto.

Koulunkaynninohjaaja on pohjakoulutukseltaan paivahoitaja, mutta han on
tyoskennellyt nyt seitseman vuotta koulunkaynninohjaajana. Han on tyosken-
nellyt samalla koululla heti koulunkaynninohjaajaksi valmistuttuaan. Kolmipor-
taiseen tukeen liittyen koulutusta oli ollut koulunkdynninohjaajakoulutuksessa,

mutta muuten tieto on karttunut tyon ohessa.
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Rehtori puolestaan oli aloittanut uransa lastentarhanopettajana, mutta jatkanut
siita erityisopettajaopintoihin havaittuaan suuren maaran lapsia, jotka tarvitsevat
tukea. Myohemmin han on suorittanut viela maisterin opinnot. Lastentarhan-
opettajavuosien jalkeen han on tydskennellyt erityisopettajana, erityiskoulun
rehtorina ja nyt nykyisen koulunsa rehtorina. Nykyisella koulullaan han on tyds-
kennellyt 12 vuoden ajan. Han on saanut koulutusta kolmiportaiseen tukeen
littyen tyoskennellessaan erilaisissa tyoryhmissa, yhteistydssa erityisopettajien
kanssa seka opetussuunnitelmatyossa.

4.4 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimukseen osallistuminen tulee olla vapaaehtoista ja perustua tietoiseen
suostumukseen (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 4; Cohen, Manion &
Morrison 2007, 52). Cohenin, Manionin & Morrisonin (2007, 52-53) mukaan
tutkittavan tulee saada vapaasti paattaa osallistuuko han tutkimukseen vai ei.
Tutkittava perustaa ratkaisunsa osallistumisesta siihen tietoon, joka hanelle on
annettu tutkimuksesta, joten tutkijan on kerrottava kaikki tiedossa oleva infor-
maatio tutkimuksen kulusta. Lisaksi on varmistettava, etta tutkittava ymmartaa
tutkimuksen luonteen. (Cohen, Manion & Morrison 2007, 52-53.) Ennen aineis-
ton keraamista tutkijan on myos hankittava luvat tutkimuksen toteuttamiselle
(Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Ylanne & Paavilainen 2011, 126).

Ennen tutkimuksen toteutusta olin yhteydessa koulun rehtoriin, jolta sain luvan
tutkimuksen toteutukselle. Taman jalkeen toimitin infokirjeet (ks. liite 4) ja tutki-
musluvat (ks. liite 5) kaikille tutkimukseen osallistuville. Infokirjeessa kuvasin
tutkimuksen aiheen ja tavoitteet, aineistonkeruun, tutkittavien roolin, aineiston
kayttotarkoituksen seka omat yhteystietoni. Kirjeen yhteydessa oli tutkimuslupa,
jonka sain allekirjoitettuna takaisin itselleni. Vaikka tutkimukseni koskikin vain
opettajien toimintaa, tiedotin tutkimuksesta myds oppilaita ja heidan huoltajiaan.
Luokanopettaja valitti toimittamani infokirjeet ja tutkimusluvat (ks. liitteet 6, 7, 8,

9) lasten koteihin ja kodit puolestaan palauttivat allekirjoittamansa tutkimusluvat
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takaisin opettajalle. Nain valtin eettiset ongelmat, jotka olisivat kohdistuneet ha-
vainnointijaksooni luokassa, silla infokirjeiden ja tutkimuslupien myota huoltajat
tiesivat toiminnastani lastensa luokassa. Vaikka oppilaat eivat tutkimukseni koh-
teena olleetkaan, osallistuin kuitenkin heidan koulupaivansa toimintoihin olemal-
la lasna ja tarkkailemalla luokan tapahtumia. Tutkimuslupien myo6ta sain niin
sanotun hyvaksynnan tutkimukselleni ja tutkijan toiminnalleni myos kotien osal-

ta.

Tutkittavilla on myos oikeus kieltaytya ja vetaytya tutkimuksesta missa vaihees-
sa tahansa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 59). Toin tutkimuslupaha-
kemuksessa esille, etta tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja etta
tutkittava voi vetaytya tutkimuksesta niin halutessaan. Vanhemmille korostin,
etta tutkimuksesta kieltaytyminen ei tarkoita opetuksesta kieltaytymista, vaikka
tutkimus toteutetaankin osana lapsen koulupaivia. Tutkimuksesta vetaytyminen
ei myoskaan vaikuta lapsen opetukseen tai koulunkayntiin. Toisaalta oppilaan
kieltaytyminen tai vetaytyminen tutkimuksesta ei olisi vaikuttanut tutkimukseni

toteutukseen, silla he eivat varsinaisesti olleet osallisia tutkimuksessani.

Eskolan & Suorannan (1998, 57) mukaan anonymiteetti on yksi tarkeimmista
kasitteista tietojen kasittelyssa. Kun tietoja hankittaessa on luvattu niiden nimet-
tomyys, on siita huolehdittava myo0s tietoja julkistaessa, jotta tutkittavien henki-
IOllisyys ei paljastu (Emt., 57). Lupasin infokirjeissani, ettei tutkimukseni yhtey-
dessa tule esille koulun, opettajien tai oppilaiden nimia eika muitakaan tietoja
joiden perusteella tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tunnistaa. Kaytan tutkit-
tavista heidan koulutukseensa liittyvia lyhenteita ja haastattelupaivat olen identi-
fioinut numeroin, jotta paivamaaratkaan eivat paljasta tutkimuskouluani ja -
luokkaani. Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimustuloksissa kaikki aineistosta nous-
seet asiat sellaisena kuin ne aineistossa esiintyvat. Ainoastaan muutamassa
kohdassa olen joutunut karsimaan yksittaisia mainintoja, silla ne olisivat paljas-
taneet tutkimuskouluni ja sita kautta tutkimukseeni osallistuneet henkilot. Naita
yksittaisia kohtia lukuun ottamatta olen voinut avoimesti tuoda esille eri tutkitta-

vien haastatteluaineistoa seka kerdamaani havainnointimateriaalia.
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4.5 Tutkimusaineiston analysointi

Ennen varsinaisen analyysin aloittamista, aineisto taytyy jarjestaa hallittavaan
muotoon (Ronkainen ym. 2011, 118). Aloitin aineiston kasittelyn litteroimalla
haastattelut jo pian niiden pitamisen jalkeen. Litteroin haastattelut sanatarkasti
ja huomioin vuorovaikutuksen osalta vain sellaiset kohdat, jotka tukivat puhetta.
En siis huomioinut esimerkiksi lyhyita taukoja tai yskahdyksia, silla niilla ei ollut
merkitysta oman tutkimukseni kannalta. Ronkaisen ym. (2011, 119) mukaan
litteroinnin tarkkuus riippuu itse analyysin tarkkuudesta seka siitd, mita vuoro-
vaikutuksen piirteita tutkija aikoo tulkinnassaan kayttaa. Tassa tutkimuksessa
analyysi keskittyy haastateltavien puheen sisaltoon ja sen tulkintaan seka ha-

vainnointiaineiston tarkasteluun.

Tapaustutkimukselle ei ole olemassa omaa, erityisesti sille kehitettya analyysi-
menetelmaa. Koska tapaustutkimuksessa kaytetaan useita eri aineistonkeruu-
menetelmid, voidaan analyysissakin hyodyntaa eri analyysimenetelmia, jotka
sopivat tutkimuksen eri aineistoille. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 199.)
Analysoin haastatteluaineistoni koodaamalla. Eskolan & Suorannan (1998, 156)
mukaan laadullisen tutkimuksen koodaamisella tarkoitetaan koodien liittdmista
aineiston tekstijaksoihin. Koodaaminen perustuu tutkijan tulkintoihin ja nain ol-
len eri tutkijat voivat koodata saman aineistokatkelman eri sanoin. Koodi voi
kasittaa yksittdisen sanan tai lyhyen lauseen aineistosta. (Saldana 2009, 3—4.)
Koodi itsessaan on nimi tai otsikko, joka kuvaa maaritellyn aineistokatkelman
ideaa ja sisaltéa (Cohen, Manion & Morrison 2011, 559). Koodaamisen avulla
tutkija kasitteellistaa, nimeaa ja luokittelee aineistoaan (Syrjala ym. 1996, 165).
Koodaaminen voi tapahtua aineistolahtoisesti tai teoriasta operationalisoimalla
(Eskola & Suoranta 1998, 157). Tassa tutkimuksessa koodaaminen eteni ai-
neistolahtodisesti eli koodit nousivat esiin aineistosta.

Aloitin aineiston analyysin lukemalla litteroitua haastatteluaineistoa lapi kahteen

kertaan. Tama oli tarkea vaihe, silla aineiston litteroinnista oli jo aikaa, joten ai-
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neiston muistiin palauttaminen ja selventaminen oli tarpeen. Olin jo haastattelu-
tilanteissa havainnut, etta haastateltavien opettajien vastauksissa oli paljon yh-
tenevaisyyksia, vaikka haastattelun teemat ja kysymykset sinansa olivatkin
edenneet teemahaastattelun mukaisesti hieman eri jarjestyksessa eri haastatel-
tavien kanssa. Sama havainto korostui aineistoja lukiessani. Aloitin koodaami-
sen luokanopettajan haastattelusta. Luin aineistoa hitaasti eteenpain ja merkit-
sin marginaaliin eri koodeja, jotka tiivistivat haastateltavan sanoman. Seuraa-
van haastatteluaineiston, erityisluokanopettajan haastattelun, kohdalla huoma-
sin, ettd samat koodit patevat myos tahan aineistoon. Lopulta minulla oli yhdek-
san koodia, joiden avulla koodasin kaikki viisi haastattelua. En kuitenkaan jatta-
nyt aineistoani yhden koodauskerran varaan, vaan kavin haastattelut |api viela
toisen kerran kahden paivan kuluttua. Toisella koodauskerralla I0ysin muutamia
uusia tekstijaksoja, jotka olivat tarkeita tutkimukseni kannalta. Eskolan & Suo-
rannan (1998, 158) mukaan aineistoon palaaminen voi tuoda uuden nakokul-
man aineiston tarkasteluun, vaikka tutkija olisikin ollut ensimmaisen koodaami-

sen jalkeen yksimielinen omiin koodeihinsa ja tulkintoihinsa.

Seuraavaksi aloin tarkastella muodostamiani koodeja. Huomasin, etta osa niista
kasitteli opettajaa, osa opetusmenetelmia ja osa oppimisymparistda. Muodostin
naista kolmesta edellda mainitusta alustavat kategoriat, joihin aloin ryhmitella eri
koodeja. Kaytin ryhmittelyssa apuna vareja. Varitin kutakin kategoriaa vastaavat
aineistokohdat eri vareilla, jolloin ne erottuvat aineistosta paremmin. Koodi-
merkkien eli tassa tapauksessa varien avulla aineistosta voi etsia ja tarkistaa
tekstin eri kohtia (Eskola 2001, 144). Kokosin koodeista ja kategorioista viela
taulukon (Taulukko 2), jonka avulla hahmotin paremmin, mitkd koodit kuuluvat
kunkin kategorian alle. Ryhmittelyn avulla aineistosta kootaan tarkasteluun
kaikki ne kohdat, joissa kasitellaan jotain tiettya, tutkittavaa aihetta (Eskola &
Suoranta 1998, 157). Lopulta alustavasti maarittelemani kategoriat osoittautui-
vat toimiviksi, joten paatin sailyttad ne. Kategorioiden nimiksi muotoutuivat toi-
miviksi koetut k&yténteet, oppimisympéristd ja opettajan rooli kolmiportaisen

tuen toteuttamisessa.
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Taulukko 2. Koodien ryhmittely kategorioihin

OPETTAJA OPETUSMENETELMAT | OPPIMISYMPARISTO
koulutus menetelma tilaratkaisut
tyokokemus valineet / materiaalit

itsensa kuvailu

kasitys

edellytys
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5 Nain homma toimii — kolmiportaisen tuen toimivat kaytanteet

Tutkimukseni tuloksista ilmeni useita yhtenevaisyyksia inklusiivisen opettajan
profiiliin (ks. TE4l 2012), jonka vuoksi esittelen ja tulkitsen tutkimukseni tuloksia
profiilin neljan perusarvon valossa. Tulokset koostuvat luokanopettajan, erityis-
opettajan, resurssiopettajan, rehtorin seka koulunkaynninohjaajan haastatteluis-
ta tekemistani tulkinnoista seka havainnointijakson aikana tekemistani havain-
noista luokan toiminnasta. Alaluvuissa 5.1 ja 5.2 kuvaan opettajien antamia
merkityksia kolmiportaisen tukimallin toteuttamisessa tarvittaville asenteille, tie-
doille ja taidoille seka rehtorin roolia kolmiportaisen tuen toteuttamisen taustalla.
Nama linkittyvat inklusiivisen opettajan profiilin ensimmaiseen ja neljanteen pe-
rusarvoon: oppilaiden moninaisuuden kunnioittamiseen ja jatkuvaan ammatilli-
seen kasvuun. Luvussa 5.3 esittelen opettajien toimiviksi kokemia kolmiportai-
sen tuen tukimenetelmia ja kuvaan, miten ne nakyivat kaytannossa havainnoin-
tijaksoni aikana. Lisaksi kuvaan luokan oppimisymparistda ja kaytossa olleita
oppimateriaaleja. Tama alaluku on yhteydessa inklusiivisen opettajan profiilin
toiseen perusarvoon eli kaikkien oppilaiden tukemiseen. Profiilin kolmas perus-
arvo, yhteistyd, nakyy luvussa 5.4, jossa korostuu opettajien tekeman yhteis-
tyon lisaksi suunnittelun merkitys erityisesti samanaikaisopetuksen nakokulmas-

ta.

Kaytan tulosluvussa suoria aineistolainauksia selittamaan ja antamaan esi-
merkkeja eri kaytanteista, jotta lukija saa mahdollisimman todenmukaisen ku-
van luokassa kaytettavista tukimuodoista ja toimintatavoista seka tutkittavien
asenteista. Kaytan aineistolainauksien yhteydessa tutkittavistani seuraavia ly-
henteita: luokanopettaja (LO), erityisluokanopettaja (ELO), resurssiopettaja
(RO), rehtori (R) ja koulunkaynninohjaaja (KKO). Mukana on myos lainauksia
havainnointiaineistostani, jotka olen identifioinut havainnointipaivien mukaan

havainnointipaiviksi 1, 2, 3 ja 4.
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5.1 Asenne, tieto ja taito ratkaisevat

Kuten tutkimukseni nimikin kertoo, haastatteluista nousi vahvasti esille opettaji-
en asenne kolmiportaista tukea kohtaan. Kyseinen suora aineistolainaus on
peraisin rehtorin haastattelusta. Muidenkin opettajien haastatteluissa asenne
nahtiin kaiken perustana niin oppilaiden tukemisessa kuin opettajien valisessa
yhteistyossakin. Asenteiden osalta korostui myos nakemys inkluusiosta. Re-
surssiopettaja kehui tutkimusluokan toimintaa ja piti tarkeana jokaisen oppilaan
tasa-arvoisia oikeuksia ja lahtokohtia.

Kylld se minun mielesté lahtee siitd ihan luokanopettajan niinku tie-
tynlaisesta asenteesta ja myd&skin siité tiedosta, etté niinku tatakin
asiaa kohtaan, etté ylipdatansékin, ettéd mitéd se tarkottaa se kolmi-
portainen tuki, mité tarkottaa se, kun on joka tuen portaalla olevia
oppilaita luokassa. (RO)

[...] on mybskin semmonen asenne, ettéd jos on tehostetun tai eri-
tyisen tuen oppilaita niin heihin kylld satsataan semmosta erityis-
huomiota [...] (ELO)

Mun mielesta se tdssé luokassa toteutuu niinké darimméisen hyvin
siis sillé tavalla, etta siind on nimenomaa semmonen se asenne ja
siinég niinkd pyritddn tavallaan luomaan semmosta inklusiivista il-
mapiirid, ettd kaikesta huolimatta vaikka miké niinké olis niin kaikilla
on samat oikeudet ja samat lahtékohdat oppia [...] (RO)

Opettajan koulutus, kokemus ja henkilokohtaiset nakemykset vaikuttavat siihen,
miten han nakee luokkansa oppilaat oppijoina. Merkittavaksi nousee, miten
opettaja suhtautuu oppilaan oppimisen ja koulunkaynnin haasteisiin: ovatko
haasteet yhdessa ratkaistavissa olevia vai ongelmia. (Ronty & Ronty 2012, 69.)

Inklusiivisen opettajuuden valossa erilaiset oppijat tulee nahda resurssina ja
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yhteiso6a rikastuttavana (TE41 2012) ja oppimisen haasteet yhdessa ratkaistavi-

na.

Resurssiopettaja puhui myos pehmeista arvoista opettajan tyon taustalla. Eri-
tyisopettaja puolestaan puhui samasta aiheesta korostaen opettajan herkkyytta
tunnistaa tuen tarpeita ja arvioida, onko oppilas juuri hanta palvelevalla tuen
portaalla. Kolmiportaiseen tukeen yhdistettin myOos kokonaisvaltaisen hyvin-
voinnin huomioiminen. Tuki ei siis ole vain pelkkaa oppilaan oppimisen tukemis-
ta, vaan tukea annetaan kokonaisvaltaisemmin, kaikki osa-alueet huomioiden.
Esimerkiksi se, etta oppilas kokee kuuluvansa luokkayhteis6on, on tarkea osa
kolmiportaista tukea.

[...] téytyy sitte olla hyvin herkilld siiné, ettd oppilas on varmasti
siellé oikein tuen piirissé. (ELO)

Ja siing on niinké itse asiassa hyvinki semmoset pehmeét arvot
taustalla, ettd semmonen niink6 oppilaan kokonaisvaltanen hyvin-
vointiki otetaan huomioon silld, ettd hdn kokee olevansa osa tété
koko luokkapalettia [...] (RO)

Asenteen liséksi opettajan nahtiin tarvitsevan erilaisia tietoja ja taitoja. Erityis-
luokanopettajan haastattelusta nousi esille opettajan asiantuntemus kolmipor-
taisen tuen osalta. Vaikka kolmiportainen tuki on koulumaailmasta lahteva ilmi6
ja opettajat ovat siind sen suhteen asiantuntijoita, vaatii se kuitenkin asiaan pe-
rehtymista ja sitoutumista. Jotta kolmiportainen tuki toteutuu jokaisen oppilaan
kohdalla, on koko koulun sitouduttava toteuttamaan sita. Rehtori puolestaan
korosti erityisopettajien roolia koulun henkilokunnan asenteiden muokkaami-
sessa. Lisaksi han painotti, ettei kolmiportainen tuki ole erityisopetuksen asia,
vaan se on yleisopetuksen asia ja koskee sita kautta kaikkia koulussa tyosken-

televia aikuisia.

Se asenne on niinké se, mutta myG&ski se tieto, taito tavallaan. (RO)
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Tietenki se semmonen asiantuntemus. Opettajat on tietenki siiné
niinkd ku se kolmiportainen tuki on koulumaailmasta lahtevéa ilmio,
niin opettajat on asiantuntijoita, ettd semmosta asiantuntemusta ja
asiaan perehtymisté se vaatii totta kai. Ja myoskin sité, ettd siihen
kaikki koulussa toimivat niin kun sitoutuu olemaan siiné niinku mu-

kana, etta sité oppilaitten kohalla sitte toteutetaan. (ELO)

[...] erityisopettajat ovat siind mielessé niin kun arvokkaassa ase-
massa, ettd he ovat asenteellisesti niin kun valmistamassa mydskin
kenttda, koska téé ei ole erityisopetuksen asia kolmiportainen tuki,
tdéd on yleisopetuksen asia, tdd on kaikkien opettajien ja koulun-
kdynninohjaajien ja kaikkien yhteinen asia. (R)

Kolmiportainen tuki ei kuitenkaan ole vain pelkista opettajan henkilokohtaisista
asenteista kiinni. Taustalla vaikuttaa myos koulun yleinen ilmapiiri kolmiportais-
ta tukea ja erilaisia oppilaita kohtaan. Tutkimuskoulussani kolmiportaiseen tu-
keen liittyva ilmapiiri nahtiin hyvana ja neutraalina. Rehtori painotti erityisopetta-
jien tyopanosta myos ilmapiirin muotoutumisessa ja naki eri tukimuodot ammat-
tilaisten tyovalineina. Rehtorin nakemyksia ja merkitysta kolmiportaisen tuen

toteutumisen taustalla kuvaan tarkemmin luvussa 6.3.

No minun mielesté niinku tdssé koulussa kolmiportaiseen tukeen

Suhtautuminen on semmonen neutraali. (ELO)

Kylld m& koen, ettéd meidén erityisopettajat ovat tehneet erinomais-
ta niin kun tavallaan valmennusty6td koko ajan niin, etten mé itse
asiassa koskaan oo kenenké&édn kuullu puhuvan negatiivisesti kol-
miportaisesta tuesta [...] (R)

Etta toisaalta kylldahén opettajat on ammattilaisia ja he niin kun tie-
tavéat sen, ettd ne on kaikki meidan oppilaita ja nédéa eri tukimuodot
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vaan on niin kun heidénkin etu, etta heille tulee niin kun vélineita

selvitd siits. (R)

Luokanopettajan mukaan uudistuksiin liittyy aina vastarintaa ja sita on havaittu
myoOs heidan koulullaan, vaikka ilmapiiri muuten onkin hyva. Itse han koki vasta-
rinnan turhana ja aikaa vievana, silla kolmiportainen tuki on tullut jaadakseen.
Hanen mukaansa on helpompi yrittda ymmartaa eri tuen portaita ja toteuttaa
tukea sen mukaisesti. Han kuitenkin naki vastarinnasta ja negatiivisista koke-

muksista puhumisen tarkeana, jotta asioille voidaan kehittaa ratkaisuja.

Pééllisin puolin ja pddsééntoisesti ihan hyva. Toki niinkd puhuin sii-
ta vastarinnasta niin myds meijdn koulussa sité on ja kritisoijaan ja
keskustellaan, mutta se kuuluu tdhén ja pittdaki saada puhua asioi-
ta halki [...] (LO)

[...] tdmmdbéset muutokset ja uuet mullistukset ne saa vastarintaa ai-
na jokaisessa meissé kylld, mutta omalla kohalla oon pyrkiny siité,
ett§ vastarinnalle ei oo nyt oikeestaan sille ei oo aikaa eiké jarkeéa
tehé sité, koska lakiuudistus se on niinké tullut jaddékseen, etté se
vaan vie Sitte aikaa, jos sen kans alkaa sitte miettiin, ettd onko t4a
hyvé vai eiké tdé oo hyvéa niin yrittdnyt ymmartaé sité ja 1ahta to-
teuttamaan sité [...] (LO)

Opettajan omalla mukavuusalueella liikkuminen on turvallista ja helppoa. Kou-
lumaailmaa ja opetusta koskevat muutokset ja uudistukset yleensa horjuttavat
totuttuja toimintatapoja. Uudistukset, tassa tapauksessa kolmiportainen tuki ja
sen mukanaan tuomat uudet kaytanteet, edellyttavatkin opettajalta mukavuus-
alueelta poistumista, tietojen paivittamista ja uuden oppimista, jolloin ratkaise-
vassa roolissa ovat opettajan asenne, arvot ja muutoshalu. (Huhtanen 2011,
96.) Kolmiportainen tukimalli on yksi tallaisista uudistuksista, joka herattaa edel-
leen opettajissa erilaisia ajatuksia. Tukimalliin saa ja pitaakin suhtautua kriitti-

sesti, mutta tukimallin ja sen toteuttamisen vastustaminen on turhaa, silla muun
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muassa opettajan tyota ohjaava opetussuunnitelma velvoittaa toteuttamaan sita.
Positiivinen asenne puolestaan kannustaa kokeilemaan uusia toimintatapoja

(Huhtanen 2011, 97) ja auttaa oman toiminnan kehittamisessa.

Myds Linnatien & Vohon (2014) tutkimuksessa nousivat esille opettajien erilai-
set asenteet kolmiportaista tukimallia kohtaan. Heidan alkuopettajilla teettamis-
ta kirjoitelmista oli havaittavissa seka positiivisia etta negatiivisia asenteita. Osa
opettajista koki kolmiportaisen tuen helpottaneen ty6ta ja tuen antamista eli tu-
kimalli nahtiin opettajan tyOkaluna. Negatiiviset asenteet puolestaan liittyivat
tukimallin haasteellisuuteen. Se nahtiin lisarasitteena opettajan tyolle seka tuo-
van mukanaan riittdamattomyyden ja kyvyttomyyden tunteita. Alkuopettajat koki-
vat, ettei yhden opettajan aika riita heterogeenisen ryhman tukemiseen. Myds
resurssien riittamattomyys tai niiden vaaranlainen kohdistaminen nahtiin on-
gelmana. (Emt., 2014.)

Lahes kaikki Linnatien & Vohon (2014) tutkimuksesta nousseet asenteet esiin-
tyivat myos omassa tutkimuksessani. Positiivisten asteiden osalta haastattele-
mani erityisluokanopettaja piti kolmiportaista tukea opettajien tyovalineena. Li-
saksi han korosti kolmiportaisen tuen merkitysta tilanteessa, jossa oppilaan
koulu tai opettaja vaihtuu. Tallaisissa tilanteissa korostuu asiakirjojen huolellisen
tayttamisen, dokumentoinnin ja tiedonsiirron tarkeys. Tukimallin koettiin myos

tekevan tydsta organisoidumpaa.

[.-.] se on semmonen tybkalu, mité sitte on, jos koulu vaihtuu ja
opettaja vaihtuu niin se on hyvéa tybkalu. Semmonen mistd pystyy
sitte jokainen aikuinen pysyméén ajan tasalla, ettd mitéd sen oppi-
laan kohalla on tehty tai mitd se oppilas tarvitsee niinku etté se voi
oppia. (ELO)

Toisaalta resurssiopettaja puhui myos tiedonsiirron ongelmista, joita toisinaan
kohtaa. Kaikilla kouluilla ei valttamatta ole yhtenevaiset tavat toimia, vaikka

kolmiportainen tukimalli onkin suhteellisen tarkkaan maaritelty.



54

[.-.] siin& ei ole vélttdméttd semmosia kaikkien koulujen kohdalla
semmosia ihan téysin yhtenevaisid niinku piirteité, etté joittenki kou-
lujen kohdalla se tiedonsiirto ja se, etté on jollaki tuen portaalla niin
on hyvinki niinkd merkittédva, mutta jotku koulut ei vélttdmétta halua

sité tiedonsiirtoa ollenkaan [...] (RO)

Kolmiportaisen tuen etuina ja positiivisina puolina nahtiin myos varhainen puut-
tuminen seka tukimallin takaama laadukas ja oikeudenmukainen opetus. Lisak-
si luokanopettajan mukaan tukimuotojen oikea kohdentaminen lisaa hyvinvoin-

tia.

[...] se takaa laadukkaan opetuksen ja se takaa oikeudenmukaisen

opetuksen lapsille. (LO)

Ja myds hyvinvointi on hyvin suuressa roolissa, ettd kun osaa aja-
tella nuita tukimuotoja ja kuka tarvii mitdkin niin voisin véittaa, ettéa

hyvinvointi varmasti niinké kasvaa. (LO)

Linnatien & Vohon (2014) tutkimuksessa ilmenneet opettajien negatiiviset asen-
teet olivat tuttuja myos oman tutkimukseni opettajille. Hekin kokivat tukimallin
kasvattaneen tyomaaraa seka lisanneen riittamattomyyden tunnetta, kun joutuu
yksin vastaamaan koko luokasta. Lisaksi erityisluokanopettaja puhui paineesta,
jota kolmiportainen tuki saa aikaan. Esille nousivat myos resurssit.

Ja ehké sitte myds riittdméattémaéat resurssit, semmonen miehisté

[..](LO)

Luokanopettaja, erityisluokanopettaja ja resurssiopettaja saivat haastatteluis-
saan kuvailla itsedan kolmiportaista tukea toteuttavina opettajina. Luokanopet-
taja kuvaili itsedaan tunnollisena, suunnitelmallisena ja ymmartavaisena kolmi-

portaisen tuen toteuttajana. Han haluaa tehda asiat lain ja asiakirjojen maaraa-
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malla tavalla. Lisaksi han naki itsensa oppivana, kehittdvana ja kokeilevana
opettajana, joka kokeilee uusia toimintatapoja ja kehittad kokeilujen kautta

oman luokkansa toimintaa.

[...] semmonen ymmaértéavéinen ja oppivainen, etté yritdn niinké véa-
hén kantapédén kauttaki vélilld opetella niitd asioita, ettd mitad kan-
nattaa kéytanndssé kéyttaa. (LO)

Erityisluokanopettaja kuvaili itseaan pitkalti samoin kuin luokanopettaja. Hankin
korosti halua toteuttaa kolmiportaista tukea, silla se on lakisaateinen ja sita tu-
lee sen vuoksi toteuttaa. Han kertoi olevansa tunnollinen noudattaja ja pitavan
huolta siita, etta kaikki tulee tehtya lain mukaan oikein, ja ettd oppilaat olisivat
aina juuri silla tuen portaalla, josta he parhaiten hyotyvat. Han on myds joustava
ja pyrkii kehittdmaan uusia luovia ratkaisuja jokaiselle tuen portaalle. Han piti
oppilaiden jatkon kannalta tarkeana myos sita, ettd kaikki mahdollinen tuki on
kokeiltu jo varhaisessa vaiheessa.

[...] minulla semmosena johtoajatuksena on se, ettd oppilaan edun
vuoksi sité tehdén ja toteutetaan. (ELO)

[...] jos sité oppilaan jatkoa ajattelee niin kaikki se saatu tuki niin on
oltava hyvin tarkkaan niinké kokeiltu, ettd jos on td&mmdnen niinkd
vahvasti tukea tarvitseva, ettd hénelle olis tehty kuitenki maholli-
simman paljon sitte jo varhasessa vaiheessa [...] (ELO)

Resurssiopettaja puolestaan puhui erilaisella tuella olevien oppilaiden huomioi-

misesta ja sita kautta omasta roolistaan resurssiopettajana.

[...] tdytyy ottaa huomioon erilaisella tuella olevat oppilaat ja myds-
kin yleensé se resurssiopettajan tuki ainaki meén koulussa on ni-
menomaa kohdennettu niihin luokkiin, jossa tdmmdsiéa niinké tuen

portailla olevia oppilaita on. (RO)
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Inklusiivisen opettajan profiilin (ks. TE4l1 2012) ensimmaisen perusarvon mukai-
nen oppilaiden moninaisuuden arvostaminen nékyi opettajien puheissa ja toi-
minnassa muun muassa oppilaiden tasa-arvoisena kohteluna oppilaiden tasos-
ta riippumatta. Luokan toiminta oli hyva esimerkki inklusiivisesta luokasta, johon
jokainen oppilas on tervetullut ja jossa kaikki tyoskentelevat kaikkien kanssa.
Erilaisten oppijoiden tukemiseen satsattiin resursseja ja huomiota. Oppimisen ja
koulunkaynnin tuki tuotiin oppilaan luo eika oppilasta tuen luo. Opettajien pu-
heista seka toiminnasta nakyi myos asiantuntemus ja perehtyneisyys kolmipor-
taista tukimallia kohtaan. Esille nousivat myos kolmiportaisen tuen taustalla ole-
va lainsaadantd seka opettajan vastuu ja velvollisuus noudattaa tukimallia.
Kolmiportainen tukimalli nahtiin osana inklusiivista koulua ja tukimallista osattiin
puhua virallisilla kasitteilla. Neljannen perusarvon eli jatkuvan ammatillisen ke-
hittymisen valossa opettajien kuvailut itsestaan vastaavat inklusiiviselta opetta-
jalta odotettuja piirteitd. Taman perusarvon taidoissa korostuvat avoimuus uusil-
le ideoille sekd omien taitojen kehittaminen, jotka nakyivat erityisesti luokan-
opettajan ja erityisopettajan haastatteluista.

Asenteiden, tietojen ja taitojen lisaksi haastatteluissa korostui halu oman tyon
kehittamiseen. Luokanopettaja puhui opettajan velvollisuudesta antaa tukea
seka muuttaa menetelmia, jos tarve niin vaatii. Jos kaytossa olevat tukimuodot
eivat auta, opettajan taytyy muuttaa toimintatapojansa ja kokeilla uusia tukimuo-
toja. Han mukaansa kolmiportainen tuki saadaan toimimaan kokeilemalla, arvi-
oimalla ja uudelleen kehittamalla (vrt. TE41 2012). Tassa kehamallissa opetta-
jan on ensin kokeiltava, mitka tukimuodot toimivat ja mitkd puolestaan eivat.
Kokeilemisen rinnalla on koko ajan arvioitava arkea, omia toimintatapoja seka
kaytdssa olevia tukimuotoja. Han korosti, ettei opettaja voi vain kokeilla ja sitten
paattaa ottaako tukimuodon kayttoonsa vai ei, vaan hanen tulee arvioida, miksi
jokin toimii tai ei toimi. Arvioinnin jalkeen on vuorossa uudelleen kehittamisen
vaihe eli muutetaan toimintaa sen mukaan, mita arvioinnissa havaittiin. Taman
jalkeen aloitetaan taas alusta. Luokanopettaja vertasi kehaa yleisesti perusope-
tukseen — opetetaan, arvioidaan ja kehitetdan edelleen.
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Kolmiportasessa tuessahan kaikki lapset on oikeutettuja yleiseen
tukeen ja milloin ikinég se tuen tarve sitte vahvistuu tai tarvitaan me-
netelmid muuttaa niin meén téytyy olla sitéd valmiita antamaan ja se

kaikki kuuluu minusta opettajan tyéhén [...] (LO)

[...] vdhén niinké laadukas perusopetuski on se, ettd opetetaan ja
arvioidaan ja kehitetéén edelleen niin vdhdn sama homma tédssé
kolmiportaisen tuen, ettd mie kokeilen toimiiko tdmé ja arvioin sen

sitte ja edelleen kehitén ja taas kokeilen [...] (LO)

Luokanopettajan kuvaamaa kehaa voidaan verrata inklusiivisen opettajan profii-
lin (ks. TE4l 2012) neljannessa perusarvossa kuvattuun jatkuvaan ammatilli-
seen kasvuun. Profiilin mukaan opettaminen edellyttaa jatkuvaa suunnittelua,
arviointia ja pohdintaa ja naiden pohjalta tapahtuvaa toiminnan muokkaamista.
Yleisesti ottaen opetuksen suunnittelu ja toiminnan arviointi nahtiin tutkimuk-
sessani tarkeana osana niin yksittaisen opettajan tyota kuin erityisesti samanai-

kaisopetusta.

Kehassa on myos Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallin piirteita.
Omaa toimintaa tulee ensin reflektoida ja arvioida. Taman pohjalta pohditaan,
mika onnistui ja mita pitaisi viela kehittaa. Lopuksi toimintaa, tassa tapauksessa
esimerkiksi eri tukikeinoja, voidaan uudelleen kokeilla. Kolmiportaisen tukimallin
toteuttaminen ei siis ole vain eri lahteistd ammennettujen tukimuotojen satun-
naista kayttéa, vaan tukimuotojen soveltuvuus ja toimivuus tulee arvioida ja
toimintamalleja kehittda arvioinnin perusteella. Sama patee inkluusiota ja kolmi-
portaista tukimallia koskeviin asenteisiin. Omia kokemuksia, tietoja ja taitoja
tulee jatkuvasti reflektoida ja kasitteellistaa, jotta niiden perusteella voi oppia.
Opettaja ei voi vain opettaa ja antaa tukea ilman, etta jatkuvasti arvioi ja kehit-

taa omaa toimintaansa.
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5.2 Rehtorin rooli tuen toteuttamisen taustalla

Kolmiportainen tuki ei onnistu ilman koulun rehtorin tukea. Rehtorin rooli tuen
taustalla tulikin esille etenkin luokanopettajan ja koulunkaynninohjaajan haastat-
teluissa. Luokanopettajan mukaan tuen antaminen tarvitsee johdon tukea, silla
rehtori on se, joka antaa resursseja, tukea, ymmarrysta ja apua. Resursseilla
han tarkoitti esimerkiksi erityisopettajan saamista luokkaan. Koulunkaynninoh-
jaajan nakokulmasta rehtori sijoittaa ohjaajapalveluita tuen tarpeen mukaan nii-

hin luokkiin, joissa tukea tarvitaan.

Toki se tarvii myds johdon tukea, rehtorin niinké ihan kéytédnnossé,
ettd hdn antaa mulle koulunkdynninohjaajaa ja hén antaa erityis-
opettajan resursseja ja muutenki tukensa ja ymmérryksensé ja

apunsa ja niin edespaéin. (LO)

[.-.] kylld varmasti tuolla péékallopaikalla mietitdén, ettd mihin sita
tukea tarttee ja yritetddn aivan varmasti sitte sinne sité laittaa [...]
(KKO)

Rehtori itse kuvaili yleisesti rehtorin roolia kolmiportaisen tuen taustalla kolmen
eri osa-alueen kautta: asenne, koulutus ja yhteistyd. Hanen mukaansa rehtorilla
on oltava myonteinen ja kehittdva asenne, jotta kolmiportainen tuki toteutuu.
Rehtorin on my6s annettava henkilokunnalle mahdollisuus koulutuksiin seka
osallistuttava niihin itse. Yhteistyon osalta rehtori mainitsi muun muassa huolta-
jien, oppilashuoltoryhman ja kaupungin muiden erityisopettajien kanssa tehta-
van yhteistyon. Yhteistyota kasittelen tarkemmin luvussa 5.4.

Ensimméinen on asenne, koska sulla pitdé olla myénteinen asenne
Ja kehittédva asenne, jotta jotakin tapahtuu. Sitte toinen on koulutus
elikka siihen pitdé niink6 antaa mahollisuus koulutukseen, mutta

sithen myGéskin itse osallistua, ettei rehtorina voi pysyé sivussa. Ja
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sitten kolmas on yhteistyd. Ja n&& on ne, miten méé& koen, etté reh-

torina mé voin tukea. (R)

Asenteen osalta rehtori korosti erityisesti erilaisuuden hyvaksymista. Jos rehtori
ei hyvaksy erilaisia oppijoita kouluunsa tai kokee heidat liian haasteellisina, han
vaikuttaa samalla negatiivisesti oppilaiden oppimismahdollisuuksiin ja opettajien
tyoskentelymalleihin. Rehtorin asenne ja erilaisiin oppijoihin suhtautuminen voi-

vat siis itsessaan aiheuttaa koululle segregoivia toimintamalleja.

Jos rehtorilla on semmonen asenne, ettd hédn ensinnékéén ei hy-
véksy erilaisuutta, ei hyvéksy erilaisia oppijoita omaan kouluunsa
taikka pelkéé taikka kokee ne niinké liian haasteelliseks taikka ko-
kee ainoastaan, etté nyt nuilleki pitdé jotaki jarjestééa, ettd se vaan
tuo ongelmia niin silloin rehtori voi blokata monella tapaa niin oppi-

laiden oppimismahdollisuudet niin kuin opettajien tyéskentelymallit

[-](R)

Toisaalta rehtori naki erityisen tarkeana myos opettajien asenteet, silla he vie-

vat omalla toiminnallaan kolmiportaisen tuen osaksi koulun kaytanteita.

Ja se kdytédnndssé tarkoittaa silloin mydskin niin myds luokanopet-
tajien kun mydskin erityisopettajien tydtd, koska he ovat t4ssé niin
kun etulinjassa vieméassé kolmiportaisen tuen mallia tavallaan kou-

lun k&yténteisiin. (R)

Rehtori vaikuttaa omalla asenteellaan koulun yleiseen suhtautumiseen, mutta
opettajien asenteet ratkaisevat tukimallin kaytannon toteutuksessa. Rehtori voi
siis omalla asenteellaan kannustaa ja tukea kolmiportaisen tuen toteuttamista,
mutta kaytannon toteutus on kiinni opettajista itsestaan. Opettajat muokkaavat

tukimallin sopimaan oman koulun toimintaa tukevaksi.
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Opettajien lisaksi siis myos rehtorin on arvostettava erilaisuutta, jotta koulu voi
pyrkia kohti inklusiivista koulukulttuuria. Jalleen korostuu inklusiivisen opettajan
profiilin ensimmainen perusarvo eli oppilaiden moninaisuuden arvostaminen (ks.
TE41 2012), joka tutkimustulosteni perusteella on ensiarvoisen tarkea kehitetta-
essa inklusiivista koulua ja oman koulun toimivaa kolmiportaista tukimallia. Tu-
en toteuttaminen on haastavaa ilman tukimallia kannattavaa asennetta ja val-

miutta kehittaa ja ideoida uusia toimintatapoja.

Kaytannon tyon osalta rehtori puhui opettajien tukemisesta, erilaisten paatosten
tekemisesta seka tyon kenties rankimpana osana resurssien oikeudenmukai-
sesta ja tasapuolisesta jakamisesta. Resurssien oikea kohdentaminen vaatii
hanen mukaansa vahvaa panostusta. Paatoksilla han tarkoitti esimerkiksi hal-
linnollisia paatoksia siirtda oppilas tehostetulta tuelta erityiseen tukeen. Opetta-
jien tukeminen puolestaan liittyy uusien toimintatapojen kehittamiseen ja tuki-

muotojen kayttamiseen.

No k&yténndn toteutuksessa tietenkin niin mulle kaatuu ndmaé p&éa-
tékset, jotka kylld hyvin valmistellaan, mutta sitten se, mikd on ehké
rankinta, on resurssit. Ne tuntuu aina, ettd ne on riittdméattémaét. Niin
resurssien oikeudenmukainen ja tasapuolinen jako ja oikea koh-
dentaminen niin se on ehk& semmonen niin kuin isoin asia, mihinké

mun pitéé niinké vahvasti panostaa. (R)

[...] téssé& téytyy niinku vahvasti tukea opettajia, ettd he 16ytéavét uu-
sia luovia ratkasuja, koska ei ole olemassa kaikkiin valmista mallia

[-](R)

Vaikka kolmiportaiseen tukeen on olemassa erilaisia ohjeita, ei kuitenkaan ole
olemassa valmista mallia, joka toimisi kaikkien oppilaiden kohdalla. Rehtorin
tehtavana on tukea opettajia tuen suunnittelussa ja luovien ratkaisujen 16ytami-
sessa. Samalla rehtori voi kohdentaa esimerkiksi erityisopettajan, resurssiopet-
tajan tai koulunkaynninohjaajan resursseja luokanopettajan tueksi.
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Rehtorin mukaan kolmiportainen tuki sisaltda heidan koulullaan myds useita
valiportaita.

Se ei varmaankaan pyséhy kolmelle portaalle. Siind on monta véli-

porrastaki, vélilléd se on liukuméked johonki suuntaan. (R)

He ovat pyrkineet kehittdmaan ja tukemaan kolmiportaista tukea muun muassa
erityisopettajan tyon kautta. Laaja-alaisen erityisopettajan tyonkuvaan kuuluu
samanaikaisopetusta, pienryhmaopetusta, klinikkatyota seka konsultaatioty6ta.
Nain ollen voidaan taata useita eri tuen muotoja jo pelkalla erityisopettajan oi-
keanlaisella ja tehokkaalla hyodyntamisella.

Télla hetkelld me ollaan vahvasti pyritty tukemaan tétg kolmiportais-
ta tukea silla, ettd mahdollistettu erityisopettajien tyé niin kun tyén
erilaiset toimintamallit, jotka sitten voivat tukea oppilaita eri vaiheis-
sa. Eli toisin sanoen laaja-alainen erityisopettaja tekee seké sa-
manaikaisopetustydté ettd pienryhmétydté ettéd klinikkatyoté etté
konsultaatiotyéta [...] (R)

Koulussa rakennetaan myds tarpeen mukaan joustoryhma. Jos isossa ryhmas-
sa tyoskenteleminen on haastavaa ja siina tulee liikaa siirtymatilanteita, on jar-
jestettava mahdollisuus joustoryhmaan. Rehtorin mukaan tallaiset ratkaisut ovat
pakollisia oppilaiden oppimisen kannalta, vaikka koulu muuten tukeekin oppilai-
ta mahdollisimman inklusiivisesti. Han ei kannata erillisia segregoivia erityiskou-
luja, vaan erityisopetusta pitaisi hanen mielestaan olla saatavilla jokaisessa

koulussa.

[.-.] ja sitten on n&hty, ettd oppilaat, joillekka jossaki vaiheessa
opintoja, joillakin jaksoilla opintoja taikka joskus pitempé&énki on lii-
an haasteellista olla isossa ryhmé&ssé niin silloin on rakennettu

tdmmédnen joustoryhmémahdollisuus. Ja vaikka kuinka on vahvat



62

ajatukset ja vahva halu inklusiivisesti tukea lapsia niin se lahtbkohta
pitda olla kumminki se, ettd se turvaa oppilaiden oppimisen. Sen
takia me téélla ollaan. (R)

[...] kaiken kaikkiaan m& nden sen jarkevéané, etté ei ole tdmmdésia
segregqoituja erillisiéd kouluja, vaan etté se erityisopetus on osa jo-
kaisen koulun toimintaa, jolloinka sitd on tarjolla sitten siellé koululla,
ettei tule siirtoja. (R)

Ojan (2012b, 50) mukaan erityisesti erityista tukea tarvitsevien oppilaiden tu-
keminen voi olla haastavaa, jos kunnan erityisopettajien resurssit ovat kiinni
paaosin erityiskoulussa ja osa-aikaista erityisopetusta on tarjolla niukasti. Kol-
miportainen tukimalli edellyttaa, etta jokainen opettaja tuntee eri tuen muodot ja
erityisluokanopettajien osaaminen jaetaan kaikkien opettajien ja koulujen saa-
taville (Emt., 50).

Rehtorin ajattelumalli korostaa tuen tuomista oppilaan luokse, jolloin valtetaan
tukea tarvitsevan oppilaan siirtaminen paikasta toiseen. Rehtori hyodyntaa
myOs omaa erityisopettajataustaansa ja kay itse opettamassa koulunsa jousto-
ryhmaa. Kyseinen ratkaisu on helpottanut resurssien jakamista.

[...] mullakin on ihan viikoittainkin vélilla, ettd méa olen tuolla jousto-
ryhméssé pitdméssé jotain tuntia, ettd koska resurssit loppuu kes-
ken ja sitte on tiettyja tunteja jolloinka on ollu pakko organisoida niin,
etté sitte mé oon sanonu ettd okei et mé oon joka torstai ton yhen
tunnin [...] (R)

Kaiken kaikkiaan rehtori koki johdon roolin kolmiportaisen tuen osalta erittain
merkittavana, mutta tarkensi vield, ettei tarkoita silla vain omaa merkitystaan,
vaan rehtorien yleisesti ottaen. Myos Liusvaaran (2012, 187) mukaan rehtori
toimii koulussaan paljon vartijana, silla koulutuspoliittisten uudistusten muok-

kaaminen osaksi koulun kaytantoja on pitkalti rehtorin tehtava. Rehtori voi toi-
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mia joko muutoksen vauhdittajana tai vastaavasti hidastajana (Emt., 187). Toi-
saalta Willmanin (2012, 164) mukaan rehtorin on myds aistittava yhteison ilma-
piiria muutosten eri vaiheissa. Kolmiportainen tuki on yksi koulumaailman koh-
danneista muutoksista viime vuosina. Vaikka tukimalli onkin ollut kaytossa jo
useamman vuoden ajan, rehtorin tarkea rooli tukimallin toteuttamisen taustalla

sailyy edelleen. Rehtorin asenne ja toiminta vaikuttaa koko koulun toimintaan.

5.3 Kolmiportaisen tukimallin toimiva toteutus

Opettajien asenteiden, tietojen ja taitojen seka rehtorin tuen lisaksi kolmiportai-
nen tukimalli edellyttaad kaytannon toimia eli varsinaisten tukimuotojen kayttoa
luokan jokapaivaisessa toiminnassa. Tukimuotoja on kuitenkin osattava kayttaa
ja soveltaa omaan luokkaan sopiviksi, jotta ne palvelevat luokan erilaisia oppi-
joita, mutta eivat kuitenkaan erottele tai leimaa tukea saavia oppilaita muista
luokkakavereista. Resurssiopettajan mukaan tutkimusluokasta ei juurikaan ero-

tu, milla tuen portaalla kukin oppilas on.

[...] minusta se ei siind luokassa kauheasti ndy se etta oletko mill&-
kin tuen portaalla. (RO)

Seka luokanopettajan, erityisluokanopettajan ettd resurssiopettajan haastatte-
luista kavi ilmi, ettd he kayttavat opetuksessaan samoja tukimuotoja oppilaiden
tuen portaista rippumatta. Erot eri tuen portaiden valilla liittyvat tukimuotojen
intensiteettiin seka kaytettavien tukimuotojen maaraan. Tehostetussa tuessa
tuen saaminen on saannodllisempaa ja oppilaalla voi olla kaytdssaan useampia
tukimuotoja kuin yleisessa tuessa. Erityinen tuki puolestaan nahtiin kokonaisval-

taisesti koulunkayntia maarittavana.

No oon sitd mielta, ettd tukimuodot ja -menetelmét on samat jokai-
selle niinké tuen asteelle tai tuen portaalle mutta se voimakkuus

vaihtelee. Ettéd samat keinot on kaikilla asteilla kdyt6ssé, mutta etta
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kuinka paljon ja kuinka intensiivistd se tuki on niin se vaihtelee.
(LO)

[...] tehostetussa tuessa niin se ero on kuitenki siiné, ettd se tuen
tarve ja sen saaminen on sdanndllista ja tarvitaan kéyttéén useam-

paa tapaa néisté tuen muodoista kun mité yleisessé tuessa. (ELO)

Erityinen tuki on sitten mé& nékisin sen silla tavalla, ettd se on niinku
tuen tarve on jatkuvaa ja se on semmonen niinké kokonaisvaltai-

sesti sitd koulunk8yntia méarittava [...] (ELO)

Myos Ojan (2012b, 52) mukaan kolmiportaisen tukimallin jokaisella portaalla
voidaan kayttaa samoja tukikeinoja. Tukimuodon intensiteetti ja kesto kuitenkin
vaihtelevat sen mukaan, onko tuen saajana yleisen, tehostetun vai erityisen
tuen oppilas (Emt., 52). Ainoastaan erityisen tuen paatoksella annettava erityis-
opetus seka oppiaineiden oppisisallon yksildllistdminen ovat mahdollisia vain
erityisessa tuessa. Opettaja suunnittelee, opettaa, antaa tukea seka arvioi niin
yksittaisten oppilaiden kuin koko ryhman oppimista ja tyoskentelya. (Opetushal-
litus 2014, 63, 74.)

Opettajat painottivat tuen tarpeen yksilOllisyytta ja yksilollisten ratkaisujen merki-
tysta. Vaikka luokalla olisi useampi tehostettua tukea saava oppilas, he eivat
valttamatta hyddy samoista tuen muodoista tai eivat tarvitse tukea maarallisesti
yhta paljon.

Ja toki se on myés oppilaskohtasta, etté jonku tehostetun tuen op-
pilaan kohalla tarvii jotaki muita tukimuotoja paljon enemmén, kun
taas toisen kohalla tarvii toisia, ettd niitd ei minun mielestéa oikein
voi sillé tavalla listata yhelle portaalle, ettd tdssé& on néité, vaan se
on hyvin oppilaskohtanen. (LO)
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Erityista tukea puolestaan verrattiin kasitydhon, jossa tuen muodot raataldidaan
entistakin tarkemmin juuri kyseessa olevaa oppilasta palveleviksi. Erityisluo-
kanopettaja korosti yksilOllisten ratkaisujen tarkeyttd myos muilla tuen portailla,
mutta kertoi niiden korostuvan erityisen tuen portaalla.

[...] ehké erityisesté tuesta vielé voi sanoa, ettd se on niin sanottua
késityédta [...] (ELO)

[...] joka portaalla téaytyy ajatella yksil6a, yksilbllisid ratkasuja [...]
(ELO)

Oppilaantuntemus ja oppilaslahtdisyys ovatkin kolmiportaisen tuen kulmakivia
(Oja 2012b, 48). Oppilaan tarvitsema tuen laatu ja maara maarittavat hanelle
annettavat tuen muodot (Sarlin & Koivula 2009, 24-25). Opettaja ei siis voi olet-
taa, ettd esimerkiksi kaikki tehostettua tukea tarvitsevat osa-aikaista erityisope-
tusta, vaan hanen on arvioitava ja maariteltava oppilaan tuen tarve, jotta han
voi suunnitella ja tarjota juuri kyseista oppilasta palvelevaa tukea. Tehostetussa
ja erityisessa tuessa apuna on myoOs oppilaalle laadittu oppimissuunnitelma tai
HOJKS.

Rutiinit ja struktuuri

Luokanopettaja nosti yhdeksi tarkeimmista tuen muodoista koko luokan rutiinit
ja struktuurin. Hanen mukaansa monista tukimuodoista on tullut osa koko luo-
kan rutiineja eika han ajattele eri tukimuotojen tulleen osaksi luokan yleista toi-
mintaa vain tuen eri portailla olevien oppilaiden vuoksi. Eri tukimuodoista nahtiin
olevan hyotya kaikille oppilaille, oli oppilas milla tuen portaalla tahansa. Kuten
yleisesti ottaen inkluusioajattelussa, tukimallin tarkoituksena on kehittda kaikki-
en oppilaiden oppimista ja koulunkayntia tukevia toimintatapoja (ks. UNESCO
1999).

[...] se on niin kuin se kolmiportainen tuki vahvasti sielld ryhmén si-
sélla, siella rakenteissa [...] (ELO)
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Struktuurin avulla oppilaat osaavat orientoitua toimintaan oikein. Luokanopetta-
jan mukaan tarvitaan paivastruktuuria, tuntistruktuuria ja joku oppilas voi tarvita
jopa tehtavakohtaista struktuuria. Struktuurin avulla oppilas tietad, mita hanen

tulee tehda ja kuinka paljon se vie aikaa.

[...] kdytetddn Time Timeria, ettd ndhhéén ja osataan rajata sité ja
keskittymista suunnata tietyn ajan. (LO)

Strukturoidulla opetuksella tarkoitetaan rakenteiltaan selkeaksi suunniteltua
opetusta. Strukturoitua opetusta suunniteltaessa on pohdittava, mista kaikesta
opetus koostuu ja mita naista opetuksen osa-alueista on tarpeen strukturoida
kullekin oppilaalle. Kaikkea opetusta on syyta jollain tavalla strukturoida ja struk-
turoitu opetus tulee nahda kaikkia oppijoita palvelevana. Struktuurin suhteen
huomioitavia opetuksen osa-alueita ovat muun muassa yhteistyd, opetuksen
sisaltd, menetelmat, fyysinen tila, aika, valineet seka palaute. Kyseisten osa-
alueiden kautta hahmotetaan, ketka osallistuvat oppimisprosessiin, mitka ovat
oppimisen tavoitteet, miten oppilas oppii, missa oppiminen tapahtuu, paljonko
siihen on varattu aikaa, mita valineita oppimistilanteessa tarvitaan ja miten op-

pimista arvioidaan. (Kerola 2001, 14-16.)

Havainnointijaksoni aikana luokan rutiinit ja struktuuri nakyivat muun muassa
joka-aamuisena aamupiiring, kotitehtavakirjojen ottamisena esille heti ensim-
maisen oppitunnin alussa, tutuilla symboleilla esitettyind ohjeina jokaisen oppi-
tunnin kulusta, vastuutehtavien tekemisena ruokavalitunnin jalkeen ennen seu-
raavan oppitunnin alkua ja edellisessa aineistokatkelmassa esille tulleen Time
Timer -kellon kayttona. Lisaksi paivan kulkua seurattiin kuvallisen lukujarjestyk-
sen avulla, josta menneet oppitunnit kdannettiin pois sitd mukaa, kun ne olivat
ohi. Yhdella oppilaista oli myos pulpetin kannessa omat kuvat paivan tai oppi-
tuntien toiminnoista. Lisaksi opettaja kavi usein oppitunnin tehtavat lapi aluksi
dokumenttikameran avulla, jotta jokainen oppilas osaisi itse ohjata tekemistaan
tehtavien tullessa vastaan eika niihin valttamatta tarvitsisi heti pyytaa opettajan
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apua. Myos siirtymatilanteisiin, kuten ruokailuun tai paivanavaukseen lahtoon,

oli tutut toimintatavat, joiden mukaan toimittiin.

Taululla jo valmiina ohje tunnin kulusta. (Havainnointip&iva 4)

Péivén lukujérjestyksen kdyminen yhdessé lapi ja kd&nnetédén
menneiden oppituntien kuvat pois ndkyvista. (Havainnointip&iva 1)

Kirjan tehtévét luetaan ja kdydéén lapi ensin yhdessé valkotaululla.

(Havainnointip&iva 1)

Rutiinien ja struktuurin avulla pyritaan oppilaan oman toiminnan ohjauksen tu-
kemiseen seka itsesaatelyn kehittymiseen. Samalla tuetaan oppilaan oppimis-
valmiuksia ja sisaisen motivaation kehittymista. Niiden avulla voidaan myos ja-
sentaa koulupaivaa, kun oppilas tietaa, miten missakin tilanteessa toimitaan.
Rutiinit ja struktuuri voivat myos rauhoittaa ja luoda turvallisuuden tunnetta, kun

paivan eri toimintoihin on jokin suhteellisen pysyva kaava.

Samanaikaisopetus

Samanaikaisopetus on opetusta, jolloin luokassa tyoskentelee kaksi tai useam-
pi opettajaa samaan aikaan (Huhtanen 2011, 117). Takala (2010c, 62) kayttaa
kyseisesta opetusmuodosta nimitysta yhteisopetus, silla se korostaa opetuksen
yhteista suunnittelua, toteutusta ja arviointia. Cook & Friend (1995) puolestaan
maarittelevat samanaikaisopetuksen neljan tekijan avulla: samanaikaisopetus
on kahden tai useamman opettajan tydmuoto, molempien opettajien on osallis-
tuttava aktiivisesti opetukseen, opetusryhman tulee olla heterogeeninen ja ope-
tuksen tulee tapahtua fyysisesti samassa tilassa. Samanaikaisopetus tapahtuu
yleensa joko luokanopettajan ja erityisopettajan, kahden luokanopettajan tai
luokanopettajan ja resurssiopettajan yhteistyona (Laatikainen 2011, 45).

Tutkimusluokassani samanaikaisopetukseen osallistuivat luokanopettajan lisak-
si seka erityisluokanopettaja etta resurssiopettaja. Molemmat kavivat luokassa
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kahden oppitunnin ajan viikossa. Samanaikaisopetustunnit oli kohdennettu

paaasiassa aidinkielen ja matematiikan oppitunneille.

Erityisopettaja on kahella tunnilla ja sitte resurssiopettaja on kahella
tunnilla. (LO)

[.-.] kaks tuntia viikossa samanaikaisopetusta yhdessé ja siind on
aidinkieli ja matematiikka [...] (RO)

Samanaikaisopetus mainittiin tukimuodoista eniten koko haastatteluaineistossa.
Toisaalta monet muut hyvaksi havaituista kaytanteista sisaltyivat samanai-
kaisopetukseen. Esimerkiksi joustavat ryhmittelyt olivat tyypillisia oppitunneilla,
joissa tyoskenteli luokanopettajan lisaksi toinen opettaja, joko erityisopettaja tai
resurssiopettaja. Samanaikaisopetuksen edut liittyvatkin oppilaiden jakamiseen
pienempiin ryhmiin ja sitd kautta parempaan henkilokohtaisen tuen tarjoami-

seen.

Samanaikaisopetus on erittéin tdrke& kolmiportaisen tuen muoto.
(LO)

Aina ko on enemmé&n ko yks tekemé&ssé toité niin sité tukea pystyy
antaan paljon paremmin, aikaa sille lapselle riittdd enemmén. (LO)

Luokanopettaja mainitsi yhdeksi kolmiportaisen tuen haasteeksi riittamattomyy-
den tunteen. Hanen mukaansa henkilOkohtaisen opetuksen tarjoaminen aiheut-
taa joskus riittamattomyyden tunnetta, kun pitaisi yksin vastata kaikkien 19 op-
pilaan opetuksesta ja riittavasta tuesta. Han myaos tarkensi, etta joillakin opetta-

jilla oppilaita on viela paljon enemman kuin hanen luokallaan.

[...] yksin joutuu vastaamaan 19 oppilaan henkilbkohtaseen ope-

tukseen ko sais edes toisen aikusen kokopéivésesti[...] (LO)
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Kun kysyin, kenet luokanopettaja ottaisi tyoparikseen, han vastasi, etta koulun-
kaynninohjaajakin riittaisi, mutta toinen opettaja olisi viela parempi. Dahlgrén &
Partanen (2012, 237) nakevat samanaikaisopettajuuden lisdavan voimavaroja,
silla sen myota arjen tilanteissa on toinen aikuinen jakamassa kokemuksia ja
pohtimassa erilaisia ratkaisuja ja toimintatapoja. Heidan mukaan luokanopetta-
jan ja erityisopettajan "tyoparityoskentelyssa voidaan jakaa ammatillista osaa-
mista seka hyddyntda molempien ammattien vahvuudet” (Emt., 237).

Kaikkien kolmen opettajan puheesta paistoi niin sanottu "me-puhe” eli opettajat

puhuivat eri opetusmenetelmista ja tuen antamisesta yhteistyona.

[...] vaikka t&mén viikon tiistaita ko oli erityisopettaja tééllé kaverina
mulla, &idinkieltd opetettiin [...] (LO)

[...] me saatetaan pitéé siella sitten, kun meité on luokanopettaja ja
mind pitdmé&ssé tunti [...] (ELO)

[...] me pyritdén jakamaan sitd ryhmaéa silla tavalla, etté voidaan ot-
taa huomioon oppilaat, jotka tarvitsee tukea. (RO)

Kahden opettajan tydskenteleminen yhdessa luokassa ei kuitenkaan ole yleinen
kaytanto alakouluissa, vaikka samanaikaisopetus ei itsessaan ole uusi opetus-
muoto. Saloviidan (2013, 120) mukaan samanaikaisopetuksen idea esiteltiin
Suomessa jo peruskoulu-uudistuksen yhteydessa. Kyseinen opetusmuoto ei
kuitenkaan tuolloin tullut osaksi opetuksen kaytanteita, vaan meni yli kaksi-
kymmenta vuotta ennenko siita alettiin jalleen puhua. Viime vuosina samanai-
kaisopetus on noussut esille yhtena kolmiportaisen tuen tukimuotona. (Emt.,
120-121.) Samalla samanaikaisopetus on yksi suurimmista muutoksista ope-
tuksessa, kun luokassa tyoskenteleekin useampi opettaja yhta aikaa.

Onnistuessaan samanaikaisopetuksesta ja opettajien valisesta yhteistyosta on
havaittu olevan hyotya seka oppilaille etta opettajille (Saloviita 1999, 152). Sa-
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manaikaisopetuksen avulla valtetdan myods mahdollinen tukea tarvitsevien oppi-
laiden leimautuminen, silla kun erityisopettaja tyoskentelee luokanopettajan
tyoparina luokassa, ei tukea tarvitsevien oppilaiden tarvitse siirtya erikseen eri-
tyisopettajan pienryhmaan (Laatikainen 2011, 45). My0s erityisluokanopettaja
puhui opetuksen ja tuen antamisesta kolmiportaisen tuen oppilaille samassa
tilassa muun ryhman kanssa ja vertasi sita tilanteeseen, jossa pieni ryhma oppi-
laita tulee aina erityisopettajan luokse eri tilaan.

Luokanopettaja ei ikiné tietéis, ettd mita taélla tapahtuu ja milla ta-
valla he oppii, vaan silloin niinku se tuki pannaanki ja se koko
homma kokonaisuutena se kolmiportainen tuki toteutuu siellé ryh-
mén siséllé ja luokassa. Ja se tukee sitd koko ryhmén toimintaa.
Kaikki ovat osallisia siihen ryhmé&én, rijpppumatta siitd, mik& on op-

pimisen tarve. (ELO)

Laatikainen (2011, 46) jakaa samanaikaisopetuksen neljaan eri opetusmuo-
toon: 1) opettaja ja apuopettaja-havainnoija, 2) yhdessa ja erikseen ryhmissa,
3) tyopisteopetus ja 4) yhteisopetus. Ensimmaisessa muodossa toinen opetta-
jista opettaa ja toinen auttaa oppilaita kiertden luokassa ja samalla havainnoi-
den toimintaa. Yhdessa ja erikseen ryhmissa -opetusmuodossa oppilaille pide-
taan yhteinen opetusosuus, jonka jalkeen asiaa harjoitellaan pienryhmissa eri
opettajien ohjauksessa. TyoOpisteopetuksessa oppilaat kiertavat ryhmissa tyo-
pisteelta toiselle. Opettajat opettavat oppilaita eri tyOpisteilla. Neljannessa eli
yhteisopetuksessa toinen opettajista opettaa ja toinen tarkentaa, selventaa ja
konkretisoi. (Emt., 46.) Pakarisen, Kyttalan & Sinkkosen (2010) mukaan yhteis-
opetus on samanaikaisopetuksen kehittynein muoto. Mitaan muotoa ei kuiten-
kaan voida pitaa toistaan parempana, silla samanaikaisopetuksen muodon va-
linnassa tulee ottaa huomioon muun muassa kulloinenkin opetustilanne, oppi-
laiden oppimistavoitteiden saavuttaminen, opetettava ainesisaltd seka opettaji-
en mieltymykset ja aiemmat kokemukset (Ahtiainen, Beirad, Hautamaki, Hilas-
vuori & Thuneberg 2011, 21). Havainnointijaksoni aikana paasin nakemaan
paaasiassa tyopisteopetukseen perustuvaa samanaikaisopetusta, mutta opetta-
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jat kayttivat myos yhdessa ja erikseen ryhmissa -opetusta. Useimmiten kaytetty
tyopisteopetus toimi jokaisella havainnoimallani kerralla ja oppilaat olivat sel-
vasti tottuneet kyseiseen tyoskentelytapaan.

[...] sitten kun meitd on luokanopettaja ja miné pitdméssé tunti, voi-
daan tehé niin, ettd me tydskennelldén vaikkapa semmosella piste-
tybskentelytyylilléd ja jokainen oppilas tekee kahta asiaa tunnin ai-
kana. Ja sité toimintaa ohjaa sitte kaks opettajaa eri pisteilld. (ELO)

Jakotunti. Yhteinen aloitus, jonka jélkeen jako kahteen tasoryh-
méén. Molemmat ryhmét samassa tilassa, mutta erityisopettajan
ryhméssé tuotetaan tarinaa kirjoittamalla ja luokanopettajan ryh-

mé&ssé puhumalla. (Havainnointipéivé 4)

Kuten kolmiportaisessa tuessa yleensa, niin myds samanaikaisopetuksessa
opettajien asenne on ratkaisevassa roolissa. Resurssiopettaja kertoi luokan-
opettajan asenteen olevan merkittava tekija samanaikaisopetuksen onnistumi-

sessa.

[...] silléa on hirvedn suuri merkitys, ettd madad en mee sinne vaan
niinku ettéd mullakin on siiné joku merkitys siiné ettd minua tarvitaan
oikeasti nyt johonki asiaan, ett§ td44 saahaan niinku toteutumaan.
(RO)

[...] se, etté luokanopettaja kokee sen niinké hirveén tarkeédné sen,
etté silléd on siiné toinen aikunen tydparina, jotta niinku kaikkia oppi-

laita voidaan opettaa niink6 samanarvosesti [...] (RO)

Toisen opettajan on voitava kokea itsensa tervetulleeksi sekd ennen kaikkea
tasavertaiseksi opettajaksi luokanopettajan rinnalla, jotta yhteistyd sujuu. Sa-
malla opettajien onnistunut yhteisty0 palvelee myos oppilaiden samanarvoista

opetusta ja tuen saamista. Ennen samanaikaisopetuksen aloittamista onkin
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pohdittava "omaa valmiutta ja halua paastaa toista pedagogista ammattilaista
samaan opetustilaan, siis maarittdd oma suhde aluillaan olevaan yhteistydmuo-
toon” (Ahtiainen ym. 2011, 19).

Eriyttdminen

Eriyttaminen oli samanaikaisopetuksen lisaksi vahvasti esilla kaikkien opettajien
haastatteluaineistoissa. Eriyttamista toteutettiin paivittain ja se koettiin tarkeaksi
ja ulkopuolisen silmin nakyvimmaksi menetelmaksi tukea erilaisia oppijoita. Toi-
saalta sita pyrittin myds tekemaan niin sanotusti ovelasti ja oppilailta huomaa-

mattomasti.

[...] oppilaat etenee aivan yksilbllisesti ja omien ohjelmien mukaan
Jja se on péivittéista. (ELO)

Tavallaan me tietysti yritetéén tehé sielld tybtd myds silla tavalla,
etté se ei ndkyis. Se onki se kdéantbpuoli siiné, ettéd se ei mybéskaén
olis semmosta erottelevaa tai osottelevaa tiettyja kohtaan, ettéd né&-

mé on tuen oppilaita [...] (ELO)

[...] sielld saatetaan niink6 hyvinki silleen niinku ovelasti antaa
semmosia aivan eri tasosia tehtdvid oppilaille huomaamatta |[...]
(RO)

Kuten erityisluokanopettajakin sanoi, kolmiportaista tukea toteutetaan myos
huomaamattomasti. Vaikka inklusiivisen koulun tavoitteena onkin, etta jokainen
oppilas on tervetullut omaan lahikouluunsa ja on siella oikeutettu saamaan tar-
vitsemaansa tukea (lkonen 2009, 12; Saloviita 2006, 340), ei oppilaiden tuen
tarpeita ole kuitenkaan tarkoitus tuoda muiden oppilaiden tietoon. Kaikkia tuen
muotoja ei ole mahdollista toteuttaa huomaamattomasti, mutta esimerkiksi eriyt-
tamista on. Oppilaiden kanssa on kuitenkin hyva keskustella siita, etta kaikki

eivat valttamatta tee aina samoja tehtavia, vaan joidenkin luokkakavereiden
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tehtavat voivat joskus olla hieman erilaisia, vaikka samaa asiaa opiskellaankin.

Nain oppilaat tottuvat erilaisiin kaytantoihin.

Kuten samanaikaisopetuksellekin, niin myos eriyttamiselle olivat tyypillisia jous-
tavat ryhmittelyt, jolloin oppilaita voitiin jakaa ryhmiin esimerkiksi taitotason mu-
kaan. Resurssiopettaja kertoi esimerkin kirjoittamiseen liittyvasta eriyttamisesta,
jossa oppilaat jaetaan useampaan ryhmaan sen mukaan, milla tasolla kukin on

ja mita taitoa olisi harjoiteltava.

[...] me kéytetdédn paljon timmdsté niinké kolmen tai neljgn ryhmén
eriyttédmista [...] (RO)

Neljallad ryhmaéllé saattaa olla kaikilla eri tehtévéa, vaikka tavote kui-
tenki suurin piirtein sama tai aihe sama, mutta siind harjotellaan niin
kun sita aihetta silld omalla taitotasolla. Ettad esimerkiksi jos mulla
on huono motoriikka, hienomotoriikka, mité opetellaan niinku kirjot-
tamisessa niin sitte maéa harjottelen motorisia taitoja. Sitte jos maa
taas oon silld tasolla, ettd méé pystyn tuottaan tarinoita niin sitte
méé tuotan tarinoita tai jos maa harjottelen vasta sanatasolla niin
sitte méé kirjotan sanatasolla ja néin. Etta kirjottaminen aiheena,
mutta sitékin voidaan tehdéa niinké hyvinki eri tyyppisesti sitte. (RO)

MyOs Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 (Opetushallitus
2014, 62) mukaan oppimisen ja koulunkdaynnin haasteita ehkaistaan opetusta
eriyttamalla. Eriyttamisella tarkoitetaan oppimisen yksilointia, yksilollisten erojen
huomioimista seka oppilaan yksildllisiin tarpeisiin vastaamista. Tama tarkoittaa
opetuksen muokkaamista jokaista oppilasta palvelevaksi. (Huhtanen 2011, 113;
Ahtiainen 2012, 58.) Eriyttamisen tavoitteena on tuoda tukea oppilaan luo eika
niinkaan vieda oppilasta tuen luo. Opetusta eriyttamalla tukea tarvitseva oppilas
kykenee opiskelemaan omassa luontaisessa oppimisymparistossaan. (Oja
2012b, 54.)



74

Eriyttamisessa kiinnitetdan huomiota tavoitteisiin, oppisisaltdihin, opetusmene-
telmiin seka opetukseen kaytettavaan aikaan. Tukea tarvitsevien oppilaiden
lisaksi se palvelee myds lahjakkaita oppilaita, joiden opetusta voidaan eriyttaa
ylospain. Kaiken kaikkiaan eriyttamisella pyritaan siihen, etta jokainen luokan
oppilas saa maksimaalisen hyodyn opetuksesta. Eriyttdminen on jokaisen opet-
tajan velvollisuus, mutta sen suunnittelemisessa ja toteuttamisessa kannattaa
tehda yhteistyota muiden opettajien kanssa. (Huhtanen 2011, 113-115; Oja
2012b, 54.)

Tutkimusluokassani eriyttamiseen osallistuivat niin luokanopettaja yksin omaa
luokkaansa opettaessaan kuin resurssiopettaja ja erityisopettaja pitaessaan
samanaikaisopetustuntia luokanopettajan kanssa. Opettajat eriyttivat opetusta
niin tavoitteiden, oppimateriaalien kuin tyotapojen suhteen.

[...] eriytetéén tavoitteita ja opetusmateriaalia ja tyStapoja. (ELO)

Eriyttamista toteutettiin luokassa seka maarallisesti etta laadullisesti ja lisaksi
seka ylos- etta alaspain. Tehtavia, oppimateriaaleja seka tekemiseen kaytetta-
vaa aikaa eriytettiin oppilaiden tason mukaan, jolloin tukea tarvitsevat saivat
erilaisia tehtavia, mutta myos enemman aikaa tehtavien tekemiseen. Taidois-
saan jo edistyneet oppilaat saivat puolestaan haastavampia tehtavia ja he saat-
toivat edeta tehtavissaan nopeammin. Esimerkiksi oppitunnilla, jossa tydsken-
neltiin pistetyoskentelytyylilla neljalla eri pisteella, luokanopettaja jatti tukea tar-
vitsevilta oppilailta yhden pisteen valista, jolloin heilla jai enemman aikaa tyos-
kennella pisteella, jossa opettaja oli apuna. Muut oppilaat kiersivat kaikki nelja
pistettd. Yhden pisteen jaadminen valistd muutamalla oppilaalla ei kuitenkaan
kiinnittanyt muiden oppilaiden huomiota, josta paattelin, etta erilaiset toimintata-
vat ovat lapsille tuttuja ja heille on tavallista, etteivat kaikki aina valttamatta

tyoskentele samalla tavalla.
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Pistetybskentelyd. Kaksi oppilasta jatkaa opettajan pisteell, vaikka
muu ryhmé vaihtoi seuraavaan. Siirtyivdt mybhemmin takaisin

oman ryhmén mukaan. (Havainnointipéivé 4)

Samanaikaisopetustunneilla oli myos usein erilaiset tehtavat eri ryhmille. Luok-
ka voitiin jakaa puoliksi, jolloin toinen ryhmista tyoskenteli aluksi luokanopetta-
jan kanssa ja toinen joko resurssiopettajan tai erityisopettajan kanssa ja puoles-
sa valissa tuntia oli vaihto. Vaikka molemmat ryhmat tyoskentelivat molempien
opettajien kanssa samojen asioiden parissa, voitiin toisessa ryhmassa edeta
nopeammin ja tehda haastavampia tehtavia kuin toisessa. Dahlgrénin & Parta-
sen (2012, 235) mukaan eriyttaminen on samanaikaisopettajuuden arkipaivaa.
MyOs aamun ja loppupaivan jakotunneilla voitiin kasitella sama asia hieman eri

tavoin, aina oppilaista riippuen.

Yhdeksédn oppilasta menee Iuokanopettajan kanssa kéytavélle,
muut erityisopettajan kanssa luokassa. 15min jélkeen vaihto. Sama
aihe, mutta erilaiset tehtdvét. (Havainnointipéivé 1)

Eriyttaminen nakyi tehtavissa myos koko luokan tuntien aikana. Luokanopettaja
oli esimerkiksi laatinut oppimateriaalin, josta oli kolme erilaista versiota. Toisissa
oli enemman luettavaa kuin toisissa ja yhdessa versiossa pelkkia yksittaisia sa-
noja. Niinpa kaikki oppilaat pystyivat tydoskentelemaan saman aiheen ja saman-
nakoisten tehtavien parissa, mutta tehtavat olivat laadultaan erilaisia. Myos koti-
tehtavat eriytettiin seka maarallisesti etta laadullisesti. Opettaja kiersi antamas-
sa jokaiselle oppilaalle henkilokohtaisen kotitehtavan, jotta niiden taso ja maara
vastaisi oppilaan taitotasoa. Luokassa oli kaytossa myos eri oppikirjoja ja muuta

eriyttavaa materiaalia.

Opettaja kiertdd merkitseméssé kotitehtavét yksilbllisesti oppilaan

tason mukaan. (Havainnointipéivé 2)



76

Erilaiset tehtavat eivat aiheuttaneet kysymyksia oppilaissa. Resurssiopettaja
mainitsikin luokan hyvasta hengesta ja jokaisen yksilon mahdollisuudesta tyds-
kennella omalla tasollaan yhtena hienoimmista saavutuksista lukuvuoden aika-

na.

[...] se on hyvin semmonen toimiva, sopeutuvainen luokka, jotka tu-
levat toistensa kanssa hyvin toimeen, etté siellé sulautuu niinké jo-
kainen yksilb jotenki semmoseen omaan tilaansa, ettd mun mieles-
t& se on semmonen hienoin saavutus néin ku kattoo sitd koko luku-

vuositasolla. (RO)

Joustavat opetusjérjestelyt

Joustavat ryhmittelyt ja tilaratkaisut nousivat esille erityisesti eriyttamisesta ja
samanaikaisopettajuudesta puhuttaessa. Niin luokanopettaja, erityisluokanopet-
taja kuin resurssiopettajakin mainitsi juostavat ryhmittelyt tarkeaksi keinoksi ja-
kaa oppilaita pienempiin ryhmiin. Joustavien ryhmittelyiden hyoty koettiin seka
kahden opettajan pitamalla samanaikaisopetustunnilla ettd luokanopettajan
toimiessa luokassa yksin.

[...] yhen oppitunnin aikana ko oli kaks aikuista, joitten turvin pystyt-
tiin jakamaan oppilaita joustavasti niin pystyttiin takaamaan hirveen
tehokas opetus ja voitiin olla tyytyvéisid sen jélkeen ettéd jokainen
oppilas on varmasti oppinu ja saanu sité opetusta just hdnen omal-
la tasollaan ko on ollu véhemmé&n porukkaa per aikuinen niin pystyy

huomioimaan ne lapset omana itsenénsé. (LO)

Joustavien ryhmittelyiden avulla opettaja kykenee tarjoamaan oppilaille henkilo-
kohtaisempaa opetusta ja ohjausta seka eriyttdamaan opetusta. Ryhmittely ei
kuitenkaan tarkoita sita, etta erityisopettajalle menevat aina eniten tukea tarvit-
sevat (Laatikainen 2011, 51). Tama oli huomioitu myds tutkimusluokassani eli

molemmat opettajat, seka luokanopettaja etta erityisopettaja, opettivat kaikkia
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luokan oppilaita, jolloin molemmat olivat tietoisia jokaisen oppilaan sen hetki-
sesta tasosta.

[...] kaikki tybskentelee kaikkien kanssa. Ja silloin tavallaan niinku
kolmiportainen tuki toteutuu niin, ettd molemmat opettajat, luokan-
opettaja ja erityisopettaja, ohjaa kaikkia oppilaita, etta silloin ollaan
semmosessa tilanteessa, etta ei ole ainoastaan niinké erityisopetta-
ja, joka on niitten niin sanofttujen heikompien oppilaitten kanssa,
vaan silloin kaikki, niinku molemmat ohjaa kaikkia ja silloin se on
mydskin luokanopettajallehan se on minun mielesté sikéli etu, ettéa

hén tietaa sitte, ettd missé oppilaat mennee. (ELO)

Ryhmien jakaminen tapahtuu opettajien mukaan eri tavoin. Ryhmat voivat vaih-
della tasoryhmista oppimistyylin mukaan jaettuihin ryhmiin. Erilaisten ryhmien
muodostaminen edellyttaa kuitenkin opettajalta oppilaantuntemusta.

[...] joustava ryhmittely on apuna sitte ko ossaa ajatella, ettd kuka
milléki tavalla oppii. (LO)

[...] saa lapsia ryhmiteltyd semmosiin omanlaisiinsa porukoihin, mil-
loin oppimisen niinké tason mukaan, milloin tyylin mukaan, milloin
temperamentin, milloin toimintatavan mukaan. Joku tykk&& toimia

ké&silla ja joku ajattelemalla [...] (LO)

Téllad kertaa jako ryhmiin istumajérjestyksen mukaan, 2 eturivia ja 2
takarivid. (Havainnointipéivé 2)

Opettajien mielesta on tarkeaa, etta ryhmat vaihtuvat ja oppilaat eivat nain ollen
osaa ennalta arvata, kuka kuuluu mihinkin ryhmaan. Joustavien ryhmittelyiden

avulla valtetaan myos oppilaiden leimautumista.
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[...] se ei ole semmosta segregoivaa, ettd nyt otetaan vaan erityis-

opelle ne tietyt heikot, pietdén tunti ja tuuaan takasin. (ELO)

MyoOs Ahtiaisen ym. (2012, 59) mukaan joustavat opetusjarjestelyt sisaltyvat
eriyttamiseen ja samanaikaisopettajuuteen. Joustavat opetusjarjestelyt ovat
oppilaiden jakamista erilaisiin opetusryhmiin ja tapoja organisoida opetusta eri
opettajien kesken. Joustavien opetusjarjestelyiden avulla oppilaita voidaan
ryhmitella esimerkiksi taitojen, kykyjen tai oppimistyylien mukaan. Tavoitteena
on lisata samanaikaisopetusta ja eriyttda opetusta palvelemaan erilaisia oppijoi-
ta. Jakotunnit ovat joustavan ryhmittelyn kaytetyin muoto. Myos rinnakkaisluok-
kien jakaminen ryhmiin esimerkiksi lukutaidon perusteella on tavallista. Erilaisia
ryhmittelyja kayttaen saadaan pienempia opetusryhmia ja opetusta voidaan
suunnitella samantasoisille oppilaille. Joustavat opetusjarjestelyt edellyttavat
luokanopettajien ja erityisopettajan tiivista yhteistyota. (Laatikainen 2011, 50—
51.)

Havainnointijaksoni aikana paasin seuraamaan muun muassa tasoryhmiksi ja-
ettuja tunteja seka tunteja, joissa luokka jaettiin kahdeksi samankokoiseksi he-
terogeeniseksi ryhmaksi esimerkiksi istumajarjestyksen mukaan. Luokan luku-
jarjestyksessa oli myos jakotunteja. Lisaksi koulun ensimmaisten luokkien kes-

ken pidettiin niin sanottuja lukuryhmia.

Se tapahtuu kahtena péivéna viikosta, kaks tuntia, jolloin sitten
meilld on siind semmonen systeemi, ettéd ne jotka tarttee lukemi-
sessa tukea niin tulevat tédnne erityisopettajille ja heitd opetetaan
pienryhmé&ssé, jopa ihan henkilbkohtasesti. Ettd se on semmonen,
miké on haluttu pittda sen takia, ettd osa on niin vahvasti semmo-

sen tuen tarpeessa [...] (ELO)

[...] silloin ko téélld on pienet ryhmét ja vaan muutama oppilas niin
heitd ehtii ohjata henkilbkohtasesti pitemméan ajan kuin mité ehtis
ohjata sitte vaikka tuolla isommassa ryhmé&ssé. (ELO)
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Sitte on voitu vaihtaa, etté sinne joku joka tavallaan saa niin hyvin
kiinni sitd missd se valtaosa siitd ryhméstad kulkee niin on voitu
vaihtaa, ett§ tdéllé kéy sitte joku muu. Mutta se tavallaan toteuttaa
sitéd oppilaan etua siind, ettd hdn on niinku oikeutettu saamaan ai-

van henkilbkohtaista ohjausta ja opetusta. (ELO)

Kolme oppilasta menee lukemaan erityisopettajan luo lukuryhméén.
(Havainnointipéivé 3)

Lukuryhmissa voidaan hyodyntaa rinnakkaisluokkien luokanopettajien ja erityis-
opettajien tyOpanos ja jakaa oppilaat pienempiin ryhmiin taitotason mukaan.
Laatikaisen (2011, 51) mukaan tallaisten ryhmittelyiden avulla opetusta voidaan
suunnata homogeenisemmalle oppilasjoukolle. Erilaisten ryhmittelyiden avulla
opettajan on helpompi keskittya tietyn oppilasryhman opettamiseen ja tarjota
henkilokohtaisempaa ohjausta. Pienemmassa ryhmassa opiskeleminen tukee
my0Os oppilaan oppimista, silla silloin tydskentely on yleensa intensiivisempaa ja
oppilaalla ei ole yhtalaista mahdollisuutta harhautua omiin ajatuksiin kuin isossa
luokassa (Emt., 43).

Ohjaajapalvelut

Opettajien kayttamien tukimuotojen lisaksi tarkeana koettiin ohjaajapalvelut eli
koulunkaynninohjaus. My0s rehtori nosti esille koulunkaynninohjaajat kertoes-
saan lapsen tukemiseen osallistuvista tahoista. Haastattelemani koulunkayn-
ninohjaaja koki itsensa osuvasti yhtena kolmiportaisen tuen tukimuotona.

[...] olen itte yks tukimuoto sillélailla ko on vain siin& niinké lasné
[.-.] (KKO)

Mie vain tuen oppilaita, jotka tarttee sitd tukea, mie en sen kum-

memmin ajattele sité, ettd milla tuella se oppilas niinké on. (KKO)
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Toisaalta koulunkaynninohjaaja koki itsensa tarkeaksi myos pelkan lasnaolonsa
vuoksi. Han pohti aikuisen lasnaolon tarkeytta myos niiden oppilaiden kannalta,
jotka eivat juurikaan tarvitse oppimisessaan tukea. Kun koulunkaynninohjaaja
on luokassa, hanen lasnaolonsa tukee muita oppilaita silla aikaa, kun opettaja
antaa tukea sita tarvitseville.

[...] mutta sitte taas jossaki luokassa ko on lapsi, joka ei vélttamétta
tartte sitd tukea juuri ollenkaan, mutta kylldhdn hénki saa niinké sen
aikusen lésn&olon, ettd jo vain se niinké se aikusen ldsnéolo on
varmasti monesti tarpeen ja térkedé ja ehkd myds se, ettd jos on
lasna siind opettajan kans niin opettajalla jaé sitte enemmén aikaa
antaa sitéa tukea myés niille, jotka sité todella tarttee. (KKO)

Koulunkaynninohjaajan ajatus aikuisen lasnaolon tarkeasta merkityksesta myos
muille kuin tukea tarvitseville oppilaille on ollut esilla myds mediassa. Psykote-
rapeutti Maaret Kallio (2015) kirjoittaa 17.9.2015 julkaistussa blogikirjoitukses-
saan Kkiltin tyton syndroomasta, joka perustuu ajatukseen reippaista lapsista,
jotka parjaavat itsekseen. Reippaat lapset paastavat aikuiset helpolla, silla he
ovat niin oma-aloitteisia ja aktiivisia. Nain ollen he voivat jaada jopa nakymat-
tomiksi muiden lasten joukossa. (Emt.) Kolmiportaisen tukimallin toteutuksen
keskella luokassa tyoskentelevien aikuisten on siis tarkeaa tunnistaa ja muistaa
myOs nama reippaat oppilaat. He eivat ehka tarvitse opettajaa oppituntien aika-
na, mutta kaipaavat silti aikuisen lasnaoloa oppimisessaan ja koulunkaynnis-

saan.

Koulunkdynninohjaajan mukaan oman paikan loytaminen luokasta vaatii tilan-
netajua. Opettaja kertoo yleensa tunnin sisallosta ja antaa ohjeita koulunkayn-
ninohjaajan tehtaville, mutta oman tehtavan ja roolin oppii myos lI6ytamaan ai-

kojen saatossa. Oppilaantuntemus helpottaa tyota.
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Se on ehké vdhan semmosta tilannetajua ja véhdn semmosta lu-
kemista, mutta kylla opettaja sitte antaa ohjeet jos on joku semmo-
nen erityinen, mité halutaan, ettd mie teen [...] (KKO)

[...] tietenki sitte aikojen saatossa sitd vdhan jo oppiiki, ettd no mie-
pd menen tuohon avuksi, ettd tdsséd minua tarttetaan kylla [...]
(KKO)

Koulunkédynninohjaaja auttaa materiaalien jakamisessa ja auttaa

tukea tarvitsevia oppilaita. (Havainnointipéivé 2)

Paaasiassa opettaja ohjeisti koulunkaynninohjaajaa sanallisesti ennen tunnin
alkua. Koulunkaynninohjaaja korosti myds omaa aloitekykya. Jos opettaja ei
jostain syysta kerro tunnin kulusta tai koulunkaynninohjaajan tehtavasta tunnin
aikana, sita taytyy itse kysya. Opettajan ja koulunkaynninohjaajan valinen vuo-

rovaikutus on siis tarkeaa.

[...] ihan sanallinen on se yhteistyé sillélailla, etté kylld se sanotaan
tai sitte jos ei tii& niin sitte mie kysyn, ettd misséd minun kannattais
olla. (KKO)

Koulunkaynninohjaaja oli tutkimusluokassani neljalla oppitunnilla viikkossa. Han
auttoi luokanopettajaa mahdollisten materiaalien jakamisessa ja kiersi sitten
auttamassa oppilaita tarpeen mukaan. Paaasiassa han oli enemman tukea tar-
vitsevien oppilaiden apuna, mutta ei kuitenkaan asettunut vain jonkun tietyn

oppilaan luokse.

Merimaan & Virtasen (2013, 38) mukaan koulunkaynninohjaajan ensisijainen
tehtava on ohjata ja avustaa lasta tarpeen vaatiessa. Koulunkaynninohjaaja voi
olla kunta-, koulu- tai luokkakohtainen, mutta hanet voidaan myos osoittaa yh-
den tai useamman oppilaan tueksi. Yhteisista kaytannoista ja toimintatavoista

sopiminen luokanopettajan kanssa parantaa koulunkaynninohjaajan ja luokan-
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opettajan yhteisty6ta ja auttaa kehittamaan yhteista tyotapaa. Oppituntien aika-
na koulunkaynninohjaaja yleensa auttaa oppimisen ohjaamisessa ja oppilaan
mahdollisten kuntoutukseen liittyvien tehtavien suorittamisessa opettajan tai
muiden asiantuntijoiden ohjeiden mukaisesti. Valitunneilla koulunkaynninohjaa-
ja osallistuu opettajien apuna oppilaiden valvontaan ja tukee oppilaan osallis-
tumista valintuntitoimintaan. Koulunkaynninohjaaja ohjaa ja avustaa myds
muissa tilanteissa, kuten koulumatkoilla ja kouluaikana tapahtuvissa siirtymati-
lanteissa ja muussa kulkemisessa. Han voi myos osallistua koulutyohon liittyvi-
en valmisteluiden tekemiseen opettajan ohjeiden mukaisesti. Lisaksi koulun-
kaynninohjaajat tyoskentelevat usein aamu- ja iltapaivatoiminnassa. (Emt., 38—
39, 47.)

Iso-Britanniassa on tehty tutkimus koulunkaynninohjaajista ja heidan vaikutuk-
sestaan oppilaiden oppimiseen (ks. Webster, Blatchford, Bassett, Brown, Martin
& Russell 2010). Websterin ym. (2010) mukaan koulunkaynninohjaajilla voi olla
my0s negatiivinen vaikutus erityisesti tukea tarvitsevien oppilaiden akateemisel-
le oppimiselle. Tutkimuksen mukaan koulunkaynninohjaajista on epahuomiossa
tullut tukea tarvitsevien oppilaiden ensisijaisia kasvattajia (Emt.). Myos Saloviita
(2013, 153) korostaa, ettei opettajien pida siirtdd omaa opetusvastuutaan kou-
lunkaynninohjaajalle. Hanen mukaansa koulunkaynninohjaajan tehtavat rajoit-
tuvat fyysiseen avustamiseen, johon ei kuulu oppilaan opettaminen tai oppimi-
sen ohjaaminen. Avustajan ei siis tulisi istua koko ajan saman oppilaan vieressa,
vaan hanen tyopanostaan tulisi hyodyntaa koko luokan avustajana. Liséksi Sa-
loviita haluaisi tasoittaa koulunkaynninohjaajien suurta maaraa suhteessa va-
haisiin erityisopettajiin. (Emt., 152-153.) Tutkimusluokallani koulunkaynninoh-
jaaja toimi nimenomaan luokka-avustajana, vaikka luokalla oli useampia kolmi-

portaisen tuen oppilaita.

Vertaistuki
Eri tukimuotojen ohella luokanopettaja korosti vertaistuen merkitysta oppimisen
tukemisessa. Vertaistuki nousi esille luokanopettajan listatessa kaytannossa

parhaiten toimivia tukimuotoja, joihin hanen mukaansa kuuluvat struktuuri, sa-
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manaikaisopetus ja joustavat ryhmittelyt. Kun opettaja tyoskentelee yksin oman
luokkansa kanssa, han ei aina ehdi joka paikkaan tai auttamaan kaikkia. Tallai-
sissa tilanteissa korostuu vertaistuen merkitys, kun luokan oppilaat voivat aut-

taa toinen toisiaan.

[...] vertaistukea kéytén hirveen paljon kans juuri sen takia ko opet-
taja ei aina riitd kaikkeen niin oppilaista on toinen toisille hyvé tuki.
(LO)

Vertaistuki liittyy vahvasti myOs joustaviin ryhmittelyihin, silla pareja ja ryhmia
muodostettaessa on usein huomioitava, etta ryhman oppilaista olisi apua toinen
toisilleen. Nain ollen opettaja voi luottaa, ettd ryhmissa tapahtuu oppimista,
vaikka han itse keskittyykin paaasiassa yhden ryhman ohjaamiseen.

[...] pystyy keskittymé&én yhteen ryhmé&én, joka ehké tarvii opettajan,
aikusen ohjausta niin miné pystyn opettamaan heité, kun miné tie-
dén, ettéd niissé toisissa ryhmissé vertaistuki toimii siinéd ohjauksen

roolissa. Sen avulla pystyy hirveen paljon kans toteuttaan. (LO)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 (Opetushallitus 2014,
30) mukaan tyotapojen valinnassa tulee ottaa huomioon yhteiséllinen oppimi-
nen, jossa oppilas rakentaa osaamistaan ja ymmarrystaan vuorovaikutuksessa
toisten oppilaiden kanssa. "Oppilaita ohjataan toimimaan erilaisissa rooleissa,
jakamaan tehtavia keskendan ja olemaan vastuussa seka henkilokohtaisista
etta yhteisista tavoitteista.” (Emt., 30.)

Vertaistukea hyodynnettiin luokassa useassa eri tilanteessa. Opettajan muo-
dostaessa pareja lukutehtaviin, han huomioi, etta toinen pareista on lukutaitoi-
nen, joka voi auttaa viela lukutaitoa harjoittelevaa pariaan. Oppilas, joka ei viela
osannut lukea sujuvasti, saattoi myos kuunnella ja seurata tekstia, kun toinen
oppilas luki sita aaneen. Hanelle oli kuitenkin tekstissa merkittyna yksittaisia
sanoja tai pienia lauseita, jotka han luki niissa kohdissa daneen.
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Lukutaitoinen oppilas lukee ja toinen kuuntelee ja seuraa vieressa.
Heikommalle lukijalle merkittyné pienid lukupétkia tekstiin. (Havain-

nointip&iva 1)

MyOs pistetyOskentelyissa opettaja hyddynsi vertaistukea ja muodosti ryhmat
niin, etta kaikissa oli aina lukevia oppilaita seka sellaisia, jotka todennakdisesti
kykenevat pitamaan ryhman huomion ja toiminnan sille tarkoitetussa tehtavassa.
Havaintojeni mukaan lapset tyoskentelivat sujuvasti pareittain seka erilaisissa
ryhmissa, vaikka tasoeroja olikin havaittavissa. Kyseista toimintatapaa oli sel-
vasti harjoiteltu ensimmaisen kouluvuoden aikana. Vertaistuen hyodyntaminen
edellyttaakin opettajalta oppilaantuntemuksen lisaksi erilaisten pari- ja ryhma-
tydomuotojen saanndllista harjoittamista, jotta oppilaat oppivat toimimaan erilai-
sissa ryhmissa ja auttamaan toinen toisiaan niin pienemman ryhman kuin koko

luokankin sisalla.

Palkitseminen

Luokassa oli kaytossa myos yksi palkitsemisen keino, "taukotupa”. Taukotupa
on tila, jonne oppilas paasee hetkeksi (5-10 minuuttia) leikkimaan paastyaan
tavoitteeseensa sovittuna aikana. Syksylla tavoitteet olivat olleet paivakohtaisia,
jolloin taukotupaan oli ollut mahdollisuus paasta joka paiva. Lukuvuoden ede-
tessa aikaa oli kuitenkin voitu vahitellen pidentaa. Tutkimusajankohtanani oltiin
tilanteessa, jossa taukotupaan paasi keskiviikkona, jos alkuviikko oli sujunut

hyvin seka perjantaina, jos loppuviikko oli sujunut hyvin.

Tavote aina vaihtuu, mikd me huomataan ettad on haaste, mika ei
onnistu niin sitte me keskustellaan oppilaan kans, etta tdmé on nyt
tdmanhetkinen taukotuvan niinké tavottelunaiheinen asia, etta kun

némé hommat hoituu niin sitte on aina tilaa taukotuvalle. (LO)

Luokanopettajan mukaan taukotupa rakennettiin alun perin perussaantdjen

noudattamisen vuoksi. Lapsella, jonka kanssa taukotupa otettiin kayttoon, saat-
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toi olla aluksi vaikeuksia ryhmassa toimimisessa ja saantojen noudattamisessa.
Kun nama sujuivat paivan aikana, lapsi paasi hetkeksi leikkimaan taukotupaan.
Seuraavaksi tavoitteeksi voitiin ottaa esimerkiksi sisakenkien kayttaminen. Ta-
man jalkeen tavoite saattoi olla tehtavien tekemisessa eli kun oppilas saa jon-
kun tehtavan, han oma-aloitteisesti tekee sita tiettyyn rajaan asti ja paasee sit-
ten taukotupaan. Tarkeaa on, etta tavoitteista sovitaan yhdessa oppilaan kans-
sa, jotta molemmat osapuolet tietavat, minka asian suhteen milloinkin on pon-

nisteltava ja minka asian pitaisi alkaa sujumaan hyvin.

Se, mitd se hyvin meneminen on niin se on véhén eri oppilailla eri
asia. (LO)

Luokanopettajan mukaan taukotupa ei ole tarkoitettu kaikille, eivatka sinne edes
kaikki halua. Vaikka leikki on tarkeaa kaikille alkuopetusikaisille, se on viela
merkityksellisempaa osalle oppilaista. Taukotuvassa oppilas paasee hetkeksi
rakentelemaan legoilla, leikkimaan pienilla hahmoilla ja ennen kaikkea hengah-
tamaan koulutyosta. Luokanopettaja koki taukotuvan arjen pelastuksena, jonka
avulla arki saadaan joustavammaksi. Palkitseminen lukeutuikin yhdeksi luokas-
sa kaytettavista tuenmuodoista, jota ei luokanopettajan mukaan kannata unoh-

taa.

Vanha kunnon palkitseminenki pitda kyllé pintansa, etté ei sitéd kan-

nate unohtaa. (LO)

Kaksi oppilasta tekevét vain osan tehtavistéd, saavat kotitehtavét ja
menevét taukotupaan rakentelemaan legoilla. (Havainnointip&iva 2)

Palkitseminen liittyy positiivisen toiminnan vahvistamiseen. Se on alkujaan be-
havioristinen nakemys pedagogiikasta, jossa asetettiin kayttaytymistavoitteet,
jaettiin oppimateriaali osiin ja maariteltiin vahvistavat tekijat. Vahvistamisen pe-
riaatteen mukaan palaute kayttaytymisesta tulisi saada mahdollisimman pian.
(Kauppila 2007, 19-21.) Pedagogisissa tilanteissa kaytetaan edelleen positiivis-
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ta vahvistamista. Positiivisen palautteen lisaksi vahvistamiseen voidaan kayttaa
myo0s erilaisia materiaalisia tai muita palkkioita. Palkkion tulisi kuitenkin olla op-
pilaalle tavoittelemisen arvoinen, jotta vahvistaminen onnistuu. (Lehtinen, Kuu-
sinen & Vauras 2007, 180.) Vaikka luokanopettaja korostikin oppilaiden osalli-
suuden nakokulmaa tavoitteiden yhteisen sopimisen osalta, palkitsemiseen tuli-
si kuitenkin suhtautua myos kriittisesti. Palkitsemiseen liittyy usein ulkoinen mo-
tivaatio, vaikka tavoitteena pitaisi olla oppilaan sisdisen motivaation vahvistami-
nen seka itseohjautuvuuden kehittyminen (ks. Lehtinen, Kuusinen & Vauras
2007, 181).

Osa-aikainen erityisopetus ja tukiopetus

Osa-aikainen erityisopetus tuli esille ainoastaan erityisluokanopettajan haastat-
telussa. Siinakin se vain mainittiin kaytdssa olevia tukimuotoja listatessa. Osa-
aikaista erityisopetusta kuitenkin annettiin havainnointijaksoni aikana. Esimer-
kiksi edellisena paivana koulusta poissa ollut tehostettua tukea saava oppilas
meni erityisopettajan luokse matematiikan tunnin ajaksi ottamaan kiinni edelli-
sena paivana kaytyja asioita. Toisaalta myds kaytdssa olevat ensimmaisten
luokkien yhteiset lukuryhmat voidaan ajatella osa-aikaisen erityisopetuksen
muodoksi, jolloin pieni ryhma oppilaita menee erityisopettajan opetukseen.
Paasaantoisesti erityisopettaja tuli luokkaan ja tuki tarjottiin samanaikaisopetuk-
sen keinoin, jolloin oppilaan ei tarvinnut siirtya tuen luokse, vaan tuki tuli hadnen

luokseen.

Perusopetuslain 16 § mukaan "oppilaalla, jolla on vaikeuksia oppimisessaan tai
koulunkaynnissaan, on oikeus saada osa-aikaista erityisopetusta muun opetuk-
sen ohessa”. Sen tavoitteena on ehkaista oppimisen ja koulunkaynnin vaikeuk-
sia seka tukea oppilaan oppimista ja oppimisedellytyksia. Osa-aikaista erityis-
opetusta voidaan antaa kaikilla tuen portailla, mutta sen merkitys korostuu
yleensa tehostetun ja erityisen tuen aikana. Osa-aikaista erityisopetusta suunni-
tellaan, toteutetaan ja arvioidaan yhdessa oppilaan ja huoltajien kanssa. (Ope-

tushallitus 2014, 73.) Osa-aikaisesta erityisopetuksesta vastaa erityisopettaja ja
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sitd voidaan antaa esimerkiksi samanaikaisopetuksen, pienryhmaopetuksen tai

yksiloopetuksen keinoin. (Huhtanen 2011, 122.)

Pienryhmaopetus on yksi yleisimmista erityisopetuksen muodoista. Erityisopet-
taja ottaa opetukseensa yleensa noin 2-5 oppilasta, joilla on samankaltaisia
tuen tarpeita oppimisessaan. Pienryhmaopetus on melko yksildllista ja opettaja
oppii tuntemaan oppilaat hyvin. Lisaksi useamman lapsen lasnaolo vahentaa
leimautumista. (Takala 2010c, 62; Laatikainen 2011, 43.) Jos oppilaan tuen tar-
peet ovat monisyisia, tarvitaan yksilollista erityisopetusta (Laatikainen 2011, 44).
Yksiloopetuksessa oppimisymparistd on rauhallinen ja opetus voidaan muokata
juuri kyseiselle oppilaalle sopivaksi. Vaikka pienryhmaopetus onkin taloudelli-
sesti kannattavampaa, voi yksildopetus olla joskus ainoa tukimuoto, jonka avul-
la oppilas kykenee suoriutumaan oppimisestaan ja koulunkaynnistaan. (Takala
2010c, 61.) MyOs haastattelemani rehtori puhui pienryhmaopetuksen tarpeelli-
suudesta.

[...] liian haasteellista olla siell& isommassa ryhméssé niin silloin
siind on pakko olla mahollisuus myd&skin siirtyé pienryhmétoimin-
taanki. (R)

Tukiopetuksesta puolestaan mainitsivat vain erityisluokanopettaja ja luokan-
opettaja. Tukiopetusta ei jarjestetty havainnointijaksoni aikana, joten en paassyt
nakemaan, miten sita luokassa toteutettiin. Se kuitenkin koettiin tarkeana tuki-

muotona, johon oppilailla on tarvittaessa mahdollisuus.

Perusopetuslain 16 § mukaan “oppilaalla, joka on tilapaisesti jaanyt jalkeen
opinnoissaan tai muutoin tarvitsee oppimisessaan lyhytaikaista tukea, on oikeus
saada tukiopetusta”. Ojan (2012b, 53) mukaan tukiopetus on yksi kolmiportai-
sen tukimallin yleisimmista tukimuodoista. Tukiopetuksen osalta tehokkaaksi on
havaittu ennakoiva tukiopetus seka saanndlliset tukiopetustunnit (Emt., 53).
Opettaja ehdottaa oppilaalle ja hanen huoltajilleen tukiopetusta, jos han katsoo,
etta oppilas hyotyisi esimerkiksi uuden vaikean asian etukateen opettelemisesta
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tai oppilas voisi tukiopetuksen avulla kiria kiinni muita luokkatovereitaan. Tu-
kiopetus on luonteeltaan tilapaista, mutta samalla se on ensisijainen tukitoimi
oppilaan oppimisen ja koulunkaynnin tukemiseksi. (Huhtanen 2011, 121.) Tu-
kiopetuksessa voidaan hyodyntaa myos rinnakkaisluokkien tai saman oppiai-
neen opettajien voimavaroja (Oja 2012b, 53). Tilapaisyydesta ja lyhytaikaisuu-
desta huolimatta tukiopetuksen tulee kuitenkin olla suunnitelmallista ja tavoit-
teellista opetusta, joka perustuu oppilaan tuen tarpeeseen (Huhtanen 2011,
122).

Muut kolmiportaisen tuen muodot

Edella esittelemieni tukimuotojen lisaksi haastatteluista nousivat esille muun
muassa ennakointi ja varhainen puuttuminen, henkilokohtainen ohjaus seka
tehtavien pilkkominen. Erityisluokanopettaja naki ennakoinnin ja varhaisen tyon

tarkeana osana kolmiportaista tukea.

[...] jos on tdmmdnen niinkd vahvasti tukea tarvitseva, ettd hdnelle
olis tehty kuitenki mahollisimman paljon sitte jo varhasessa vai-
heessa, mikd on minun mielesté yks semmonen niin kun térkeé osa,
semmonen ennakointi ja varhainen tuki tdssd kolmiportaisessa tu-
essa. (ELO)

Varhainen puuttuminen on puuttumista ongelmiin heti niiden ilmaannuttua tai
jopa ennen kuin ongelmia on edes olemassa (Huhtanen 2011, 40). Varhaisesta
puuttumisesta saadetaan niin lasten paivahoitolaissa, perusopetuslaissa kuin
opetussuunnitelmatasollakin. Varhaisen puuttumisen ja vaikeuksien ennaltaeh-
kaisyn pohjana ovat lapsen taidot. Taitojen lisaksi tulee l6ytaa niiden arviointiin
ja pedagogiseen kuntouttamiseen sopivat menetelmat. Tavoitteena on taitojen
harjaannuttaminen ja oppiminen harjoittelun avulla. (Linnila 2011, 89-90.) Kou-
lussa tarjottavat tukitoimet ovat Huhtasen (2011, 40) mukaan niin sanottuja va-
liintuloja varhaisen puuttumisen prosessissa. Yleinen ja tehostettu tuki ovat
luonteeltaan ennaltaehkaisevia, kun taas erityinen tuki nahdaan korjaavana
tyona (Emt., 42).
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Erityisluokanopettaja mainitsi haastattelussaan henkilokohtaisen ohjauksen,
jota oppilas voi saada joko luokanopettajalta tai erityisopettajalta. Havaintojeni
mukaan oppilaat saivat henkilokohtaista ohjausta kaikissa oppimistilanteissa.
Ohjaus korostui samanaikaisopetuksessa, jolloin opettajat pystyivat paremmin

keskittymaan yksittaiseen oppilaaseen, kun opetuksessa oli pienempi ryhma.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 (Opetushallitus 2014,
62) mukaan eri tukimuotojen kayttamisen lisaksi opettajan tehtavana on ohjata
tukea tarvitsevan oppilaan oppimista ja koulunkayntia. Oppilaanohjausta anne-
taan kaikissa opetustilanteissa ja oppiaineissa (Emt., 62). Ohjauksessa kiinnite-
tdan huomiota muun muassa oppimaan oppimisen taitoihin, oppimistyyleihin ja
-strategioihin, oppimisprosesseihin ja oppilaan itsetuntemuksen vahvistamiseen
(Oja 2012b, 53). Tarkoituksena on, etta oppilas oppii asettamaan tavoitteita op-
pimiselleen, mutta samalla my6s ottamaan vastuuta opinnoistaan (Opetushalli-
tus 2014, 62). Ojan (2012b, 53) mukaan kyse on oppilaan oppijaminakuvan

vahvistamisesta.

Luokanopettaja ja erityisluokanopettaja mainitsivat myos tehtavien pilkkomisen
osana tuen antamista. Erityisesti alkuopetuksessa toimivaksi oltiin havaittu koe-
tilanteessa tehtavien lukeminen aaneen seka erilaiset vastausmahdollisuudet.

Tehtavia pilkottiin myds oppituntien aikana.

[...] tehtédvien pilkkominen jollaki tavalla, vaikka sitte koesuorituk-
sissa voi olla niin, etta niinku tuki siind kokeessa vaikkapa tehtavien
lukeminen &&dneen, mahollisuus vaikka oppilaan vastat suullisesti ja

néma tietysti vaihtelee, ettd minké ikéasié oppilaita on [...] (ELO)

Tukimuotojen monipuolisuus on osa inklusiivisen opettajan profiilia (ks. TE4I
2012). Oppilaiden erilaiset oppimistavat ja -tyylit otettiin huomioon joustavissa
ryhmittelyissa ja opetusta eriytettiin oppilaan taitojen mukaan. Oppilaat tyosken-
telivat paivittain erilaisissa ryhmissa, joissa oli mukana kolmiportaista tukea
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saavia oppilaita. Oppilaiden taitotaso otettiin huomioon jokaisella oppitunnilla ja
opettajat kayttivat opetuksessaan erilaisia materiaaleja eri oppilaiden kohdalla.
Opetuksessa hyodynnettiin myos vertaisoppimista. Luokasta huokui niin oppi-
laiden kuin opettajienkin valinen hyva ilmapiiri ja yhteishenki.

Laakso (2012) selvitti kolmiportaisen tuen tukimuotoja tutkiessaan, mitka tuki-
muodot olivat yleisimpia millakin tuen portaalla. Han kokosi yhteenvedon, jonka
mukaan yhteista kaikille tukiportaille oli opetuksen eriyttdmisen, osa-aikaisen
erityisopetuksen seka kodin ja koulun valisen yhteistydon nouseminen viiden tar-
keimman tukimuodon joukkoon seka yleisessa, tehostetussa etta erityisessa
tuessa. Kyseiset tukimuodot nousivat myos koko tukimallin tarkeimmiksi tuki-
muodoiksi. Tukimuotojen listalta |0ytyi myos omassa tutkimuksessani tarkeiksi
nousseet opetusryhmien joustava muuntelu seka joustavat jarjestelyt, joihin
muun muassa samanaikaisopetus luettiin Laakson tutkimuksessa kuuluvaksi.
Laakson tutkimuksessa nama sijoittuivat tuen portaasta riippuen sijoille 5.-8.
(ks. Laakso 2012.)

Vaikka Laakson (2012) tutkimuksesta tarkeimmiksi nousseet tukimuodot I0yty-
vat kodin ja koulun yhteisty6ta lukuun ottamatta myos omasta tutkimuksestani,
ainoastaan eriyttaminen nahdaan tassa tutkimuksessa yhta tarkeana tuen muo-
tona. Taman tutkimuksen perusteella tukimuotojen sijoitukset olisivat siis eri
jarjestyksessa. Toisaalta samanaikaisopetus voidaan tassa tutkimuksessa nah-
da myos yhtena osa-aikaisen erityisopetuksen muotona, silla erityisluokanopet-
tajan rooli oli merkittava sen toteuttamisessa. Samalla osa-aikainen erityisope-
tus tuotiin fyysisesti samaan tilaan muiden oppijoiden kanssa. Kodin ja koulun
valinen yhteistyokin esiintyi opettajien puheissa, mutta ei niinkdan yhtena tuen
muotona, vaan yhteistyotahona. Laakson (2012) tulokset poikkeavat siis jonkin
verran tassa tutkimuksessa hyviksi havaituista kolmiportaisen tuen kaytanteista.
Laakson tutkimuksen osalta on kuitenkin huomioitava, etta se on toteutettu ke-
vaalla 2012 eli kolmiportainen tuki on ollut kaytéssa vasta vajaan lukuvuoden

ajan ja nain ollen kaytanteet ovat olleet vasta muotoutumassa. Laakson ja
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oman tutkimukseni eroavaisuuksien taustalla vaikuttavat todennakoisesti lisdan-

tynyt tieto ja kokemus kolmiportaisesta tuesta. (ks. Laakso 2012.)

Opetus- ja kulttuuriministerion (2014, 31) julkaisussa Oppimisen ja koulunkéyn-
nin tuki — Selvitys kolmiportaisen tuen toimeenpanosta esitellaan rehtorien vas-
tauksia kysymyksiin koulun yleista, tehostettua ja erityista tukea saavien oppi-
laiden tukimuodoista. Kyselyssa kaytetyimpien tukimuotojen joukkoon nousivat
muun muassa tukiopetus, opetuksen eriyttaminen, opettajien yhteistyo, avusta-
jien tyopanos, erityisopettajan konsultointi, laksyjen tekemisen seuranta, tiiviim-
pi yhteistyd kodin kanssa, havainnollistamisvalineet, erilaiset koejarjestelyt, osa-
aikainen erityisopetus pienryhmaopetuksena seka osa-aikainen erityisopetus
yksildopetuksena. Myos oppilashuollon osuus vahvistui erityisesti tehostetun ja
erityisen tuen osalta. Edella mainitut esiintyivat noin 80 prosentissa vastauksis-

ta, ja tukimuodot olivat [ahestulkoon yhta yleisia kaikilla kolmella tuen portaalla.

Tasta Opetus- ja kulttuuriministerion (2014) tutkimuksesta on havaittavissa seka
yhtenevaisyyksia etta eroavaisuuksia suhteessa omaan tutkimukseeni. Eriytta-
mien koettiin molemmissa tutkimuksissa tarkeaksi tukimuodoksi. Haastattele-
mani opettajat nostivat esille myds monia muita edellda mainittuja tukimuotoja,
mutta heidan hyviksi havaitsemansa joustavat ryhmittelyt esiintyivat vain noin
70 prosentissa ja samanaikaisopetus vajaassa 60 prosentissa rehtoreiden vas-
tauksista. Toisaalta tukiopetus taas ei noussut omassa tutkimuksessani yhta

yleiseksi tukimuodoksi kuin Opetus- ja kulttuuriministerion (2014) julkaisussa.

Haastatteluista nousi eri tukimuotojen lisaksi esille myos oppimisymparistoon ja
eri opetusvalineisiin ja -materiaaleihin liittyvia kaytanteita. Luokanopettajan mu-
kaan oppilaat joutuvat harvoin istumaan koko paivaa pulpettien aaressa, vaan
opetusta pyritdan toteuttamaan eri puolilla luokkaa. Erityisluokanopettaja puo-
lestaan korosti, etta fyysisesti samassa tilassa toimiminen on tarkeaa, vaikka
oppilaita ryhmitellaankin erilaisiin ryhmiin milloin millakin perusteella. Eri tilojen

hyodyntamisesta kaytettiin nimitysta joustavat tilaratkaisut.
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[...] kdytetdén joustavia tilaratkasuja, hyvin harvoin on semmosta,
ettéd koko péivé istuttas pulpetin déressé ja tehtéds vaan siind hom-
mia, hyvin paljon liikutaan ja eri puolilla opitaan. (LO)

[...] joustavasti ryhmitelldén ja toimitaan kuitenki sielld fyysisesti

samoissa tiloissa. (ELO)

Havainnointijaksoni aikana oli vain muutamia oppitunteja, jolloin oppilaat istuivat
koko tunnin pulpettiensa aaressa. Namakin tunnit olivat paaasiassa kuvataiteen
oppitunteja, jolloin tydon tekeminen tapahtui omalla pulpetilla. Muuten oppimista
tapahtui eri puolilla luokkaa. MyOs lukutehtavia voitiin tehda lattialla omassa
paikassa luokkaa. Lisaksi luokan peralla oli isompi poyta, jonka aareen mahtui
noin viisi oppilasta kerrallaan tekemaan toita esimerkiksi pistetyoskentelyn ai-

kana.

Luokan eri tiloja hyodynnettiin myds samanaikaisopetuksen tunneilla. Yksi ryh-
ma saattoi tydoskennella luokan etuosassa ja toinen luokan peralla. Molemmat
opettajat opettivat siis samassa tilassa omaa ryhmaansa. Toisinaan hyodynnet-
tiin myos kaytavaa, jotta toinen ryhma sai oman tilan toiminnallisemmalle tehta-

valleen.

Kolme oppilasta erityisopettajan luona, yksi kéytavélla lukemassa
kirjaa, viisi opettajan kanssa lukemassa luokan peréllé ja loput omil-
la paikoillaan tekeméssé tehtévié. (Havainnointipéivéa 3)

Pistetyoskentelytunnilla, jossa opettaja toimi yksin opettajana, luokkaan voitiin
rakentaa jopa nelja tyOpistetta, joista yksi oli aivan luokan edessa, toinen ja
kolmas luokan takana ja neljas oppilaiden omilla pulpeteilla. Kun kaikki pisteet
olivat samassa tilassa, opettaja kykeni keskittdmaan oman toimintansa jollekin

pisteelle, mutta valvomaan silti koko luokan toimintaa.
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Oppimisymparistolla viitataan niihin paikkoihin, tiloihin, yhteis6ihin ja toimintata-
poihin, jotka edistavat oppimista (Huhtanen 2011, 143). Oppimisymparisto voi-
daan jakaa neljaan eri ulottuvuuteen: sosiaalinen, fyysinen, pedagoginen ja
psyykkinen. Sosiaalisen oppimisymparistoon liittyvat koulun toimintakulttuuri ja
vuorovaikutus. Fyysinen oppimisymparistd koostuu rakennetusta ymparistosta
tiloineen ja valineineen, mutta myos luonnon ymparistosta. Pedagogiset tekijat
ovat opetuksessa konkretisoituvia ihmis- ja oppimiskasityksia. Koulun ilmapiiri ja
asenneilmasto ilmenevat psyykkisena oppimisymparistona. (Nuikkinen 2006.)
Tassa tutkimuksessa kasittelen oppimisymparistoa fyysisten tekijoiden eli tilojen

ja valineiden nakokulmasta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 (Opetushallitus 2014,
31) mukaan oppimisymparistolla tarkoitetaan niita tiloja ja paikkoja, joissa opis-
kelu ja oppiminen tapahtuvat. Oppimisymparistoon luetaan kuuluvaksi myos
yhteisot ja toimintakaytannot seka erilaiset valineet, materiaalit ja palvelut, joita
oppimisessa hyddynnetaan. Oppimisympariston kehittamisessa tulisi huomioida,
ettd oppimisymparistd muodostaa pedagogisesti monipuolisen ja joustavan ko-
konaisuuden. Lisaksi tulee huomioida oppilaiden yksildlliset tarpeet, jotta voi-
daan ehkaista erinaisia oppimisen ja koulunkaynnin tuen tarpeita. "Hyvin toimi-
vat oppimisymparistot edistavat vuorovaikutusta, osallistumista ja yhteisollista
tiedon rakentamista.” (Emt., 31.) Joustava tilankaytto on yksi tapa tehda fyysi-
sesta oppimisymparistosta kolmiportaista tukea tukeva.

Kiinnitin havainnointijaksoni aikana huomiota my6s oppilaiden istumajarjestyk-
seen. Oppilaat istuivat neljassa, hieman lomittain olevassa rivissa, joissa oli ai-
na seka tyttoja etta poikia. Rivit olivat heterogeenisia myds oppilaiden taitojen
osalta, silla jokaisessa rivissa oli seka nopeammin etenevia, etta tukea tarvitse-
via oppilaita. Nain ollen vertaistuki oli aina lahella. Opettaja hyodynsikin opetuk-
sessaan usein tukea tarvitsevien oppilaiden vieressa istuvia luokkatovereita.
Nain oli erityisesti lukemissa vaativissa tehtavissa. Vierustoverilta saattoi myos

kysya ja katsoa mallia esimerkiksi kuvataiteen ja kasityon tdissa. Luokanopetta-
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jan mukaan istumajarjestys kuitenkin vaihtelee saanndllisesti, jolloin myos vie-

rustoverit vaihtuvat.

Joustavien tilaratkaisujen lisaksi luokassa kaytettiin paljon erilaisia eriyttavia
opetusmateriaaleja. Luokanopettaja ja erityisluokanopettaja korostivatkin kuvien,
apuvalineiden seka muiden havainnollistamisvalineiden ja -materiaalien kayttoa
opetuksessa. Resurssiopettaja kertoi keraavansa oppimateriaalia useasta eri
lahteesta kulloinkin kasittelyssa olevan aihealueen mukaan. Nain ollen opetus
ei ole sidoksissa johonkin tiettyyn oppikirjaan.

[...] esimerkiksi ku m&é otan oppimateriaalia niin mulla saattaa olla
sieltd sun taélta poimittuja kaikennakdésia etta se ei ole mihinkaéan
oppikirjaan sidoksissa, vaan ettd mika se aihealue silloinki sattuu
olemaan niin sitte maéa tuolta poimin ja katon, ettd ndé on hyvia ja

néitd maa nyt kaytén. (RO)

Kaikki luokan oppilaat kayttivat padasiassa samoja oppikirjoja ja oppimateriaa-
leja, vain erityista tukea saavalla oppilaalla oli kaytdssaan eri materiaalia kuin

muilla. Hanella oli muun muassa eri oppikirjoja.

[...] sielléa on niinké yks erityisen tuen oppilas, joka tulee mieleen
nyt, jolla on selkedsti erilaiset oppimateriaalit, mutta tuota hénelleki
ollaan pyritty siihen, ettd han tavallaan niinku saa k&yttéé mydskin
niitd oppimateriaaleja, mitd muilla on ja sitten niinku tietyssé tilan-
teessa sitte hdnen kanssa kéyéén sitte niitd omia materiaaleja 14pi

[...](RO)

Luokassa oli myOs paljon opettajan omaa materiaalia, jota han kaytti opetuk-
sensa tukena. Hanella oli esimerkiksi useita erilaisia palapeleja, joita hy6dyn-
nettiin lukemaan opetuksessa. Esimerkiksi kaksipalaisten palapelien toiselle
puolelle oli voitu kirjoittaa tavuja, jotka yhdistdamallda muodostui sana. Nuppipa-
lapelien palojen toisella puolella saattoi puolestaan olla kokonaisia sanoja, jotka
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yhdistivat sanan sitd kuvaavaan palapelin palaan. Kyseisia eriyttavia materiaa-
leja kaytettiin erityisesti tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa. Lisaksi luokassa
oli kaytossa aanikirjoja. Toiminnanohjaukselliset kuvat tulivat esille jo luokan
rutiinien ja struktuurin yhteydessa.

5.4 Suunnittelu ja yhteistyo tuen toteuttamisen edellytyksina

Asenteen, tiedon ja taidon lisaksi opettajat korostivat opetuksen ja tuen suunnit-
telun merkitysta. Suunnittelusta puhuttiin erityisesti samanaikaisopetuksen yh-
teydessa. Opettajat olivat jo lukukauden alussa sopineet yhteiseksi suunnittelu-
ajaksi torstai-iltapaivan. Resurssiopettajan mukaan suunnitteluun kuluu aikaa

noin tunti.

Me kokoonnutaan erityisopettajan kanssa ja resurssiopettajan
kanssa tiettyné viikonpéivéna, ollaan lydty se ajat sitte lukkoon, etté
tulee aina kohdattua ja suunniteltua ne tunnit sitte niinké jatkoa aja-
tellen. Onko se sitte pitempi jakso vai onko se just se seuraava tunti,

etté kuitenki kohdataan ja suunnitellaan. (LO)

Meilléd on tuota kerran viikossa, yleensé se on ollu torstai ja sem-

monen tunteroinen suurin piirtein, vdhéan riippuu. (RO)

Opettajien mukaan tietty suunnitteluaika on olennaisen tarkea. Kun suunnittelu-
aika on yhdessa sovittu ja merkitty kalenteriin, kukaan ei lahde kotiin ennen
kuin seuraavan viikon tunnit on suunniteltu. Resurssiopettaja kertoi suunnittelun
jalkeen odottavansa paasya toteuttamaan seuraavan viikon tunteja. Hyva ja
odottava tunne suunnittelun jalkeen kannustaa ja motivoi toteuttamaan suunni-

telmia.

[...] suunnittelun jélkeen tulee semmonen, etté jes ettd mahtavaa,
ettd péésee sitten seuraavalla viikolla toteuttaan sité, ettd se on hy-
vin tdrkeé se suunnitteluaika. (RO)
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Resurssiopettajan mukaan suunnitelmia voidaan myo6s muuttaa. Opettajat voi-
vat kohdatessaan tehda nopeitakin muutoksia ja niita voidaan tehda viela oppi-
tuntien aikanakin. Vaikka suunnittelulle onkin varattu oma aikansa, suunnittelu-
prosessi jatkuu viela sen jalkeenkin. Erityisluokanopettajan mukaan prosessi on

aina kaynnissa ja ajatus yksittaisen oppilaan tukemisesta voi tulla milloin vain.

[...] ei se ole just siihen aikaan sidottua, ettd jos me ndhh&én jos-
saki niin voiaan akkia vaihtaa, etta niinké entéa jos tehhédénki néin ja
voiaan tehé& nopeitaki muutoksia ja voiaan tehhéa tunnin aikanaki
muutoksia [...] (RO)

[...] sitéd aina prosessoi, ettd tdmé oppilas voiski nyt edets télla ta-
valla ja ehdottaa sité toiselle, ettd mitd oot mieltd ja ettd kyllé se
prosessi on koko ajan kdynnissé. (ELO)

Suunnittelun lisaksi luokanopettaja koki tarkeana oppilaista tehtyjen havaintojen
ja muiden huomioiden jakamisen yhdessa luokassa tyoskentelevien aikuisten
kesken. Tallaisia niin sanottuja pikapalavereita voidaan kayda seka tuntien
paatteeksi ettd suunnitteluaikana, mutta yhtakkisia ajatuksia ja ideoita voidaan
vaihtaa myos puhelimen valityksella. Kahden aikuisen tekemat erilaiset havain-
not antavat luokanopettajan mukaan tarkeita tyokaluja opetuksen ja tuen suun-

nitteluun. Yksi opettaja ei aina ehdi nahda ja kuulla kaikkea.

[...] me tavataan ja istutaan alas ja sielld me voiaan ne havainnot,
mit4 ollaan tehty sen opetuksen lomassa ja sen viikon aikana, niin
Jaetaan sielld ko on taas kahet silmét ja kahet korvat niin kuulee eri
asioita ja ndkee eri asioita ja ko saahaan ne jaettua siiné hetkessé-
kb kohdataan ja istutaan alas niin se antaa niin paljon enemmén

taas tybkaluja siihen jatkosuunnitteluun. (LO)
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Kaikki pikapalaveritki liittyy siihen, missé& ohjaajien kanssa ko ne
hyppéé luokasta toiseen niin kuitenki saahaan kuulumiset sanottua
Ja huomiot ja havainnot niinké jaettua siitd. Se on erityisen térkeé&a.
(LO)

[...] voiaan vaihtaa ajatuksia aina, kun ndhh&éan ja ettd on se niinku,
etté sitte voi tulla joskus joku ajatus ihan lennosta ja se vaikka Soi-
tetaan tai pannaan viestié [...] (ELO)

Opettajien yhteistyOsta nakyi luottamus toisen tyohon ja opetustilanteet sujuivat
luontevasti toista tarvittaessa taydentaen. Erityisluokanopettaja kiteytti saman-
aikaisopetuksen tarkean ajatuksen puhumalla yhteisista oppilaista.

[...] sitte kun kuitenki ne oppilaat on yhteisié [...] (ELO)

Oppituntien suunnittelu nahtiin valttamattomana samanaikaisopetuksen onnis-
tumisessa. Yhteisen suunnittelun onnistuminen ei kuitenkaan ole itsestaan sel-
vaa, vaan se edellyttda haastattelemieni opettajien mukaan muun muassa ai-
kaa, luonteiden kohtaamista, samanlaisia arvoja ja nakemyksia seka oppilaan-
tuntemusta. Suunnittelua helpottaa, kun aikaa on tarpeeksi ja tietaa, etta toinen
opettaja ajattelee asioista samalla tavalla. Onnistuneessa suunnittelutilanteessa
molemmat opettajat voivat tuoda omat ajatuksensa ja ideansa esille. Samalla
voidaan tehda tyonjakoja eli sopia kumpi esimerkiksi valmistelee mitakin mate-

riaalia.

Ja koska ainoastaan ja vain silloin se toimii se samanaikaisopetus,
ei voi suunnittelematta menné toteuttamaan, se ei oo silloin sa-

manaikaisopetusta. (LO)

[...] minusta henkilbkunnan kans, kenen kans miné nyt teen yhteis-
tyota niin me jaetaan samanlaiset arvot ja ndkemykset, ettei tarvi

enéé niisté keskustella, ettd miksi mie haluan kasvattaa lapsia néin
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tai miksi me halutaan opettaa niitd nédin ko meilld on samanlaiset

nékemykset asioista. (LO)

[...] kuitenki vois sanoa, ettd semmoset temperamentit tai luonteet
kohtaa luokanopettajan kanssa, ettd meilld on itse asiassa aika
helppo suunnitella yhdessé, ettd meilléd on ehkd semmonen saman-
lainen késitys sillé tavalla eriyttdmisesté ja opettamisesta ja peda-
gogiikasta ylipadatéansé [...] (RO)

Luokanopettaja nosti esille myds huumorin tarkeyden. Huumori auttaa jaksa-
maan, vaikka ty0 tuntuukin valilla raskaalta. Sen avulla voidaan ratkaista ras-
kaalta ja hankalalta tuntuvia tilanteita ja paasta sita kautta etenemaan suunnit-
telussa. Huumori voi myos kasvattaa opettajien valista yhteishenkea.

Ja sitte pystytéén viljelemdan huumoria, vaikka joskus tyd tuntuuki
kovin raskaalta ja se riittdméttomyyden tunne puskee lapi, ettéd ei
tasta tuu mittdan, etté liian paljon on yhelle ihmiselle tai edes kahel-
le, ettd on niin paljon erilaisia oppijoita. Sen huumorin kautta mo-
nesti ratkeaa neki ja sitte pdéstaén taas etteenpéin ja mietitdan, et-
t& no tehhd&énpé néin ja sitte se ratkeaaki yhtékkia, ettd no niin hy-
vé me. (LO)

Suunnittelua vaikeuttavana tekijana nahtiin paaasiassa ajanpuute. Yhdessa
sovittu suunnitteluaika poistaa kuitenkin kiireen ja ajanpuutteen tuomat ongel-
mat, silla sen paalle ei ole lupa sopia muita menoja tai palavereita. Toisaalta
muut vastuutehtavat tai sairastuminen voivat hankaloittaa samanaikaisopetus-

tunteja, kun toinen opettajista ei paasekaan paikalle.

Koulunkaynninohjaaja puolestaan kertoi osallistuvansa oppituntien suunnitte-
luun hyvin vahan. Hanen mukaansa yhteisen ajan I6ytaminen opettajien kanssa
on melko haastavaa varsinkin, kun koulunkaynninohjaajana joutuu olemaan niin

monessa luokassa ja tyotehtavassa paivan aikana. Han kaipasikin edes kerran
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kuussa kaytavia pikapalavereita, joissa voitaisiin kayda yhdessa lapi koko luok-
kaa tai yksittaisia oppilaita koskevia suunnitelmia. Han kuitenkin korosti, etta
suunnitteluajan puuttumisesta huolimatta yhteishenki opettajien kanssa on hyva
ja koulunkaynninohjaajat otetaan luokissa hyvin mukaan. Han koki myo6s ole-
vansa tervetullut opettajien nykyisiin suunnittelupalavereihin, jos vain aikaa 10y-

tyisi.

[...] joskus se vois olla niinké hyvéksi tai siis niink6 semmoset jon-
kunlaiset pikapalaverit ees vaikka kerran kuussa. Tietenki mie ym-
maérrén, etta ei joka paiva tai sillai tartte olla, mutta joskus vois vé-
hé&n kattoa yhessé sitte niitd, ettd miten tdssé nyt edetéén tdmaéan
oppilaan kanssa tai tdméan ryhmén kanssa. (KKO)

Suunnittelutyon lisaksi opettajat puhuivat yhteistyosta opettajien, muiden am-
mattilaisten seka kotien kanssa. Erityisluokanopettaja painotti opettajien valisen
yhteistyon olevan kaiken edellytys koulumaailmassa. Opettajan ei siis oleteta
tyoskentelevan yksin luokkansa kanssa, vaan opetus- ja kasvatustyohon kuuluu

myO0s muita toimijoita.

[...] se vaatii opettajien yhteistybtd. Se on kaiken edellytys taéalla
koulumaailmassa. Sittehén se tarttee, se yhteistyd on semmonen
avainsana siiné, yhteistyé perheitten kanssa. Perheiden on oltava
tietoisia siitd, mitd koulussa tapahtuu, toisaalta mydskin sitte me
saahaan tietéé, ettd milla tavalla kotona harjotellaan, miten koti tu-
kee sitd lasta. Ja no sittehdn on yhteisty6ta tietysti kaikkien mahol-
listen sidosryhmien kanssa tai eri ammattilaisten kanssa, etté

semmonen monitoimijuus siiné. (ELO)

Ja ylipdatadnséki yhteistyd. Se, ettd mulla on niitd kollegoja ja se, et-
td mulla on kodin ja koulun vélinen kanava hirveen toimiva. Mo-

niammattilinen yhteistyd toki myés. (LO)
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Lisaksi on oltava tiiviissa yhteistyossa kotien kanssa, jotta molemmat osapuolet
tietavat, mita niin koulussa kuin kotonakin tapahtuu. Huoltajia tavataan saanndol-
lisesti, jotta voidaan kayda lapi, mika oppilaan tilanne on ja miten han on eden-

nyt opinnoissaan.

Sitte tietenki tavataan huoltajia, oikeestaan, ettd no véhintdén nyt
jos on joku tuen oppilas niin kevéélla ja syksylld katotaan, mik& on
tilanne ja miss& mennéén. (ELO)

Moniammatillisen yhteistyon osalta erityisluokanopettaja mainitsi esimerkiksi
terapeuttien kanssa pidettavista lyhyista neuvonpidoista. Niiden aikana keskus-
tellaan oppilaan etenemisesta ja tuen tarpeista. Erityisluokanopettajan mukaan
he voivat myos esittaa toiveita, joita toivovat terapiassa harjoiteltavan ja tehta-
van koulunkaynnin tukemiseksi. He voivat puolestaan saada hyvia vinkkeja ja
materiaalia opetuksen tueksi.

[...] voivat antaa ihan hyviéki vinkkejé tai materiaalia. Vaikkapa nyt
me saatiin hyvdt semmoset toiminnanohjaukseen semmoset pul-
pettiin liimattavat semmoset tarrat, mihin me voimme sitten laittaa
toiminnanohjauskuvia, ettad siiné terapeutti teki valmiin materiaalin
Ja anto meille kéyttédn ja sehdn on meille aivan loistava oppilasta
tukea. (ELO)

Inklusiivisen opettajan profiilin (ks. TE4l 2012) kolmas perusarvo, yhteistyd, na-
kyi kotien, muiden ammattilaisten seka ennen kaikkea toisten opettajien kanssa
tehtavana yhteistyona. Yhteisty0 nahtiin tarkeana osana opettajan tyota ja ko-
rostui erityisesti samanaikaisopetuksessa. Yhteytta koteihin pidettiin paaasiassa
Wilman kautta, mutta eraalla oppilaalla oli myds kaytéssaan niin sanottu koti-
koulu -vihko, johon merkittiin aina paivan kotitehtavat ja muut kuulumiset. Ky-
seinen toimintamalli oli todettu valttamattomaksi. Osalla luokan oppilaista oli

kaytossaan toimintaterapeutin, puheterapeutin ja fysioterapeutin palveluita.
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Kuulumisten vaihtamista eri ammattilaisten kanssa pidettiin tarkeana, jotta tie-

detaan, miten oppilaan kehitys etenee.

Kaiken kaikkiaan inklusiivinen opettajuus nakyi tassa tutkimuksessa opettajien
asenteissa, tiedoissa ja taidoissa, rehtorin ajattelu- ja toimintamalleissa, oppi-
misymparistossa, opettajan opetus- ja suunnittelutydssa seka eri ammattilaisten
kanssa tehtavassa yhteistyossa. Lakkalan (2008) inklusiivisen opettajuuden
mallissa inklusiivinen opettajuus rakentuu kolmella tasolla. Mallin uloimmalla,
inklusiivisen koulukulttuurin, tasolla korostuvat erilaisuutta koskevat asenteet ja
arvot seka tarkoituksenmukaiset toimintaedellytykset. Inklusiivisessa koulukult-
tuurissa ihmisten monenlaisuus on opetuksen lahtokohta. Tarkoituksenmukaisil-
la edellytyksilla tarkoitetaan muun muassa henkilostoon, opetustiloihin, oppilas-
ryhmiin ja muihin resursseihin liittyvia inklusiivisen koulun edellytyksia. Inklusii-
vinen koulu vaatii huomattavasti enemman resursseja perinteiseen kouluun ver-
rattuna. Mallin keskimmainen taso, inklusiivisen opettajan tyén orientaatiopohja,
kuvaa opettajan tyon perustaa. Talla tasolla korostuvat opettajan oppimiskasitys
ja kyky kohdata oppilas, monitoimijuuteen perustuva toimintamalli seka yleisesti
koko koulun moniammatillinen henkilokunta. Inklusiivinen opettajuus nahdaan
opettajien intensiivisena ja saannollisend yhteistyona. Mallin sisin, inkluusioon
pyrkivén opetuksen, taso kasittelee itse opetustyota. Sen mukaan erilaiset oppi-
laat otetaan huomioon opetussuunnitelmassa, opetuksen toteuttamistavoissa,
opetusmenetelmissa ja oppilaiden tyon tuloksissa. Monenlaisten oppijoiden
opettaminen perustuu vaihteleviin opetusmenetelmiin ja oppilaiden osallisuuden

varmistamiseen. (Emt., 219-221.)

MyoOs tassa tutkimuksessa ilmennyt inklusiivinen opettajuus voidaan sijoittaa
Lakkalan (2008) maarittelemille inklusiivisen opettajuuden tasoille. Seka opetta-
jat, rehtori ettd koulunkaynninohjaaja omasivat inklusiivisen koulukulttuurin
edellyttamia asenteita ja arvoja. Inklusiivisen koulukulttuurin eteen nahtiin vai-
vaa ja kaytettiin resursseja. Inklusiivisen opettajan tyon orientaatiopohjan osalta
opettajat painottivat opettajien valista yhteistyota seka nakivat oppilaat yksildina

omine vahvuuksineen ja tuen tarpeineen. Inkluusion pyrkivan opetuksen tasolla
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korostuivat monipuoliset opetuksen ja tuen toteuttamistavat seka oppilaiden

osallisuuden huomioiminen. (ks. Lakkala 2008.)



103

6 Pohdinta

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd, mita ovat kolmiportaisen tuen toimivat
kaytanteet seka miten inklusiivinen opettajuus nakyy toimivissa kaytanteissa.
Ennakko-oletuksenani oli, etta kolmiportaisen tuen eri tukimuodot olisivat suu-
rimmassa roolissa toimivista kaytanteista puhuttaessa. Tutkimukseni edetessa
ymmarsin kuitenkin, kuinka merkittavasti muut tekijat vaikuttavat tukimallin kay-
tannon toteutukseen eli eri tukimuotojen toteuttamiseen. Tutkimustulosteni mu-
kaan opettajan asenteet, tiedot ja taidot, rehtorin tuki seka tuen suunnittelu ja
yhteisty0 vaikuttavat toimivien kaytanteiden muotoutumiseen ja sita kautta oppi-

laan oppimisen ja koulunkaynnin tukemiseen.

Inkluusio nahdaan lahikouluperiaatteen lisaksi ajattelutapana, joka muuttaa toi-
mintaa koko kouluyhteisossa (Takala 2010a, 13; Booth & Ainscow 2005, 15).
My6s kolmiportainen tuki on ajattelutapa, vaikka siita puhutaankin usein lahinna
kaytannon toteutuksen nakokulmasta. Inklusiivinen opettajuus nakyy kolmipor-
taisen tuen toimivissa kaytanteissa opettajien ajattelu- ja toimintatapoina. Opet-
tajan on omattava asenteita, tietoja ja taitoja, jotka tukevat tyoskentelya erilais-
ten oppijoiden kanssa. Opettajan on my0s osattava kehittda omaa opetustaan
jatkuvan ammatillisen kehittymisen nakokulmasta (ks. TE4l 2012). Jos inklusii-
visen koulun pitdd muuttua erilaisia oppilaita palvelevaksi (Vayrynen 2001, 17),
on inklusiivisen opettajan muutettava omaa opetustaan ja toimintaansa erilaisia
oppilaita palvelevaksi. Muutos edellyttaa opettajalta oppilaiden moninaisuuden
arvostamista (ks. TE4l 2012) seka positiivista ja kehittavaa suhtautumista kol-
miportaiseen tukeen. Lisaksi tarvitaan rehtorin tukea tukimallin toteuttamisessa

ja tarvittavien resurssien jarjestamisessa.

Opettajan jatkuva ammatillinen kasvu (vrt. TE4l 2012) tarkoittaa taman tutki-
muksen mukaan opettajan toimintatapojen seka eri tukimuotojen muokkaamista
luokan oppilaita palveleviksi. Opettaja kehittaa toimintaansa kokeilemalla erilai-

sia menetelmia, arvioimalla niiden toimivuutta seka kehittamalla niita edelleen
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arvioinnin pohjalta. Tama kehamalli kuvastaa koko kolmiportaisen tukimallin
toteuttamista, silla tukimallia ei voi toteuttaa ilman jatkuvaa arviointia ja kehitta-
mista. Opettaja ei voi vain paattaa kayttavansa tiettyja tuen muotoja, vaan ha-
nen on perusteltava niiden kaytto ja sopivuus seka oltava valmis muokkaamaan
tuen muotoja tarpeen mukaan. Oman tyon kehittaminen ja muokkaaminen puo-
lestaan edellyttavat opettajalta tietojen paivittamista ja lisdamista. Kaiken kaik-
kiaan kyse on oman tyon jatkuvasta reflektoinnista.

Inklusiivisen opettajan rooli korostuu myds tuen suunnittelussa seka yhteistyos-
sa niin huoltajien kuin moniammatillisten tahojen kanssa. Opettajuus ei ole
enaa vain yksin tyoskentelemista oman luokan kanssa, vaan inkluusion ja kol-
miportaisen tuen myota opettaja tarvitsee tyOparikseen toisia opettajia seka
muita yhteistyotahoja. Erityisesti samanaikaisopetus on viime vuosina muutta-
nut koulumaailmassa pitkaan vallinnutta tapaa opettaa yksin omaa luokkaa,
vaikka samanaikaisopetuksen idea itsessaan ei ole uusi (ks. Saloviita 2013,
120-121). Samanaikaisopetusta pidetaan yhtena inklusiivisen pedagogiikan
tarkeimmista tuen keinoista (Emt., 128). Se koettiin myos tassa tutkimuksessa
yhdeksi toimivimmista tuen muodoista. Muita toimiviksi koettuja tuen muotoja
olivat eriyttaminen, joustavat ryhmittelyt, rutiinit ja struktuuri, vertaistuki, palkit-

seminen, osa-aikainen erityisopetus ja tukiopetus.

Tutkimustulosteni mukaan kolmiportaisen tukimallin keskidssa ovat myos eri-
tyisopettajan monipuoliset tyotehtavat. Erityisopettajan osaamista voidaan hyo-
dyntaa niin samanaikaisopetuksessa, pienryhmaopetuksessa, klinikkatyossa
kuin konsultaatiotyossakin. Turhan usein eritysopettaja on se, jonka luokkaan
tulee yksittaisia tai muutamia oppilaita kerrallaan saamaan osa-aikaista erityis-
opetusta samaan aikaan, kun muu luokka tyoskentelee omassa luokassa luo-
kanopettajan kanssa. Toki osa-aikaista erityisopetusta on tarpeen antaa tassa-
kin muodossa, mutta erityisopettaja on hyva jalkauttaa myos luokkiin luokan-
opettajien tyopariksi. Nain ollen erityisopettajan taidoista voi hyotya koko luokka
(Laatikainen 2011, 45).
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Koska tutkimukseni perustuu vain yhdessa alkuopetusluokassa toimiviksi koet-
tuihin kolmiportaisen tuen kaytanteisiin, sen tulokset eivat ole suoraan yleistet-
tavissa. Tutkimuksestani ilmenneet tuen muodot eivat siis ole ainoita oikeita
tapoja toteuttaa kolmiportaista tukea (vrt. Laakso 2010), vaan tarkoituksena oli
tuoda julki yksi esimerkki siitd, miten kolmiportainen tuki on saatu toimimaan.
On myo0s selvaa, etteivat tutkimusluokassani kaytossa olleet tukimuodot ja toi-
mintamallit sovi valttamatta juuri sellaisenaan johonkin toiseen luokkaan, mutta
niitd hieman muokkaamalla ja soveltamalla ne voidaan saada vastaamaan mui-
denkin koulujen ja luokkien tuen tarpeisiin. Tutkimustulosteni yleistettavyyteen
ja siirrettavyyteen (ks. esim. Eskola & Suoranta 1998, 212-213; Saarela-
Kinnunen & Eskola 2010, 194) vaikuttavat myos koulujen resurssit, silla kaikilla
kouluilla ei valttamatta ole kaytettavissa omaa erityisopettajaa tai resurssiopet-
tajaa. Toisaalta esimerkiksi useammalla koululla kiertavan erityisopettajan teho-
kas hyddyntaminen myds samanaikaisopettajana on vain jarjestely- ja suunnit-
telukysymys.

Tutkimustulokseni perustuvat tutkijana tekemiini paatelmiin ja tulkintoihin. Olisin
myos voinut 1ahettda tulokseni luettavaksi haastattelemilleni opettajille, jolloin
olisin saanut varmistuksen paatelmieni oikeudesta tai mahdollisista puutteista.
Tapaustutkimuksessa tapauksen ymmartaminen on kuitenkin tarkeampaa kuin
yleistaminen (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 194). Vaikka tutkimustulokseni
kuvaavatkin vain yhden opettajajoukon toimintaa, ovat heidan kayttamansa tu-
en muodot yleisesti maariteltyja kolmiportaisen tuen tukimuotoja. Tutkimukseni
tavoitteena olikin nostaa esille toimiviksi havaitut tuenmuodot kolmiportaiselle
tuelle maariteltyjen tukimuotojen suuremmasta joukosta ja tulkita inklusiivisen

opettajuuden ilmenemista naissa toimivissa kaytanteissa.

Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimukseni etenemisen eri vaiheet mahdollisimman
tarkasti ja perustelemaan kaikki valinnat, joita olen tutkimukseni aikana tehnyt.
Tarkka selostus tutkimuksen toteutuksesta lisaa tutkimuksen luotettavuutta
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2005, 217; Eskola & Suoranta 1998, 214). Myos
kayttamani suorat aineistolainaukset perustelevat tuloksissa tekemiani paatel-
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mia (ks. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2005, 218). Lisaksi tutkimukseni luotetta-
vuutta tarkentaa kahden erilaisen aineiston, haastattelujen seka havainnoinnin,

kaytto eli aineistotriangulaatio (ks. Denzin 1978).

Toteutin osan tutkimushaastatteluistani tietoisesti ennen havainnointijaksoa,
jotta osasin havainnointijaksoni aikana kiinnittda huomioni opettajien kertomiin
asioihin. Samalla kykenin havainnoimaan, ilmenivatkd opettajien haastatteluis-
sa esille nostamat tukimuodot kaytannossa. Tukimuotojen kartoitukseen voi
sisdltya myOs se riski, ettd opettajat luettelevat kayttavansa tukimuotoja, jotka
tietavat kuuluvan kolmiportaisen tuen toteutukseen, vaikka eivat niita kaytannon
opetustyossa valttamatta toteuttaisikaan. Tassa tutkimuksessa niin ei kaynyt,
vaan kaikki haastatteluissa mainitut tukimuodot toteutuivat myds kaytannossa
tukiopetusta lukuun ottamatta. Toisaalta lukuvuosi alkoi olla jo lopullaan, joten

tarvetta tukiopetukselle ei valttamatta enaa tassa vaiheessa ollut.

Tapaustutkimus lahestymistapana auttoi minua tutkijana nakemaan tutkittavan
ilmion laajemmin ja kokonaisvaltaisemmin, silla tapaustutkimus mahdollisti ta-
pauksen tutkimisen mahdollisimman monesta nakokulmasta. En siis keskittynyt
ainoastaan opettajien kasityksiin tai kokemuksiin, vaan laajensin ymmarrystani
myoOs kaytannon toteutuksen osalta. Kun tapaus tuli maaritellyksi, oli helpompi
alkaa pohtia, keta tutkimukseen voisi osallistua ja milla tavoin aineistoa voisi
kerata. Tutkimukseen oli luontevaa sisallyttaa kaksi erilaista, mutta samalla toi-
siaan tukevaa aineistoa, silla se kuuluu tapaustutkimuksen luonteeseen. Ta-
paustutkimuksen avulla sain selville, mitka tuen muodot tutkimukseeni osallis-
tuneet opettajat olivat kokeneet hyviksi ja toimiviksi seka miten inklusiivinen
opettajuus nakyi naissa toimivissa kaytanteissa.

Teemahaastattelun kayttaminen tutkimusaineiston keraamisessa oli minulle
tuttua kandidaatintutkielmastani. Nain ollen ajatus haastatteluiden pitamisesta
ei jannittanyt, mutta haastattelukysymysten toimivuus senkin edesta. Ennen
ensimmaista haastattelua, joka toimi samalla esihaastatteluna, ajattelin, etta
olinko laatinut kysymykseni lilan nopealla aikataululla ja vastaavatko ne tarkoi-
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tusta. Tama tunne oli kuitenkin poissa heti haastattelun jalkeen eika haastatel-
tavallakaan tullut lisdyksia haastattelurunkooni kysyessani muokkausehdotuksia
haastattelun jalkeen. Ainoastaan luokanopettaja korjasi ja tarkensi yhta kysy-
mystani haastattelunsa aikana. Han kuitenkin kertoi ja samalla myds opetti,
miksi han kyseisen korjauksen halusi tehda. Kun pyysin luokanopettajaa kuvai-
lemaan oppituntia, jossa toteutuu kolmiportaisen tuen eri vaiheiden tukimuotoja,
han halusi poistaa kysymyksesta ilmaisun eri vaiheet. Han korjasi kysymyksen
koskemaan oppituntia, jossa kolmiportainen tuki toteutuu, koska ei ole olemas-
sa erikseen tukimuotoja yleiseen, tehostettuun tai erityiseen tukeen, vaan tuki ja
sen intensiteetti suunnitellaan aina oppilaskohtaisesti. Innostukseni ja kiinnos-
tukseni tutkimusaihettani kohtaan kasvoivat entisestaan jokaisen haastattelun
jalkeen. Haastatteluaineisto oli mielestani kokonaisuudessaan kattava ja onnis-
tunut ja olen hyodyntanyt sen lahestulkoon sanasta sanaan tutkimukseni tulos-

luvuissa.

Havainnointi puolestaan oli minulle uusi tapa kerata aineistoa. Jalkeenpain aja-
teltuna minun olisi varmasti pitanyt ottaa paremmin selvaa erilaisista tavoista
havainnoida seka suunnitella rooliani ja toimintaani havainnoivana tutkijana tar-
kemmin. Olin kuitenkin paattanyt antaa tilanteen ohjata aineiston keruutani, silla
en voinut tutkijana tietda, mita havainnointipaivani tuovat mukanaan. Vahaises-
ta suunnittelusta huolimatta sain kuitenkin kerattya haastatteluita tukevan ha-
vainnointiaineiston neljan paivan ajalta. Tarkkaan ja yksityiskohtaisesti kirjoitta-
mani muistiinpanot havainnointitilanteista osoittautuivat erityisen tarkeiksi, silla
niiden avulla tilanteet muistuivat paremmin mieleen ja muistiinpanoja oli hel-

pompi ymmartaa.

Haastavinta havainnointitilanteissa oli tutkijaroolin sisaistaminen. Tutkijana ole-
minen oli itselleni vieras tapa olla luokassa, silla en voinut tutustua luokan oppi-
laisiin tai osallistua luokan toimintaan. Koska oppilaat eivat olleet osa tutkimus-
tani, oli selvaa, etten ota heihin juurikaan kontaktia. Tietenkin vastasin heille, jos
minulta jotain tultiin kysymaan, mutta muuten yritin pysytellda mahdollisimman

huomaamattomana. Tunsin oloni yksinaiseksi ja irralliseksi henkiloksi luokassa,
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joka vain seuraa toimintaa eika juurikaan ole vuorovaikutuksessa kenenkaan
kanssa. Toisaalta tallainen rooli oli tarkoituksenmukainen tassa tutkimuksessa,
koska havainnoinnin tavoitteena oli tutkia, mita tuen muotoja luokassa kayte-
taan ja kayttavatko opettajat niitda tukimuotoja, joita sanoivat haastatteluissa
kayttavansa. Samalla havainnointijakso konkretisoi minulle tutkijana toimimista
seka ennen kaikkea luokan toiminnan havainnoimista tulevaa luokanopettajan
tyotanikin ajatellen. Tilanne oli varmasti yhta erikoinen myos pienille ekaluokka-
laisille. Eras oppilaista ihmettelikin minun olevan nainen, koska oli aina luullut,
etta tutkijat ovat miehia. Kenties tutkijan rooli ja tehtava konkretisoituivat myos

jollain tavalla heille.

Kolmiportaisessa tukimallissa kaytettavien tuen muotojen tuominen esille toimi-
vien esimerkkien kautta on tarkeaa, jotta seka jo tybelamassa olevat opettajat
etta opettajaksi opiskelevat pystyvat kehittamaan omia toimintamallejaan kolmi-
portaisen tuen osalta. Vaikka opettajat varmasti tietavat kaikki tutkimuksessani
ilmenneet tuen muodot, voi niiden kayttd kuitenkin olla viela melko suppeaa tai
jopa olematonta. Kolmiportainen tuki jaa usein pelkaksi sanahelindksi eli siita
osataan puhua, mutta puhe ja kaytanto eivat valttamatta kohtaa. Toimiviksi to-
detuista kaytanteistd voikin olla apua oman tyon kehittamisessa. Toivon, etta
tutkimukseni lisaa opettajien valista yhteistyota seka ennen kaikkea kannustaa
kokeilemaan uusia tuen muotoja, joista hyotyy tukea tarvitsevien oppilaiden
ohella koko luokka. Tutkimus muistuttaa myos koulun johdon tarkeasta roolista

kolmiportaisen tuen taustalla.

Opettajaopiskelijoille tutkimukseni antaa tietoa kolmiportaisesta tuesta ja siina
kaytettavista tuen muodoista. Vaikka kolmiportainen tuki on ollut kaytdssa jo
useamman vuoden ajan, se ei mielestani nay viela tarpeeksi ainakaan luokan-
opettajaopinnoissa. Oppimisen ja koulunkaynnin tuesta puhutaan opintojen ai-
kana lilan vahan. Opiskelijat kylla usein tietavat, mista kolmesta tuen portaasta
tukimalli rakentuu, mutta sen tarkempaa tietoa eri tukimuodoista tai niiden kay-

tannon toteutuksesta ei valttamatta ole. Opetusharjoitteluissa ja viimeistaan
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tybelamassa eri tuen muotoja tulisi kuitenkin osata kayttaa ja soveltaa tarpeen

mukaan.

Tutkimus on antanut minulle niin tutkijana kuin tulevana luokanopettajanakin
paljon tietoa, mutta se on herattanyt myos uusia kysymyksia ja jatkotutkimusai-
heita. Tutkimustani olisi mielenkiintoista laajentaa maarallisen tutkimuksen na-
kOkulmasta ja tutkia, mita tuen muotoja kaytetaan eniten ja miksi. Samalla nah-
taisiin, mitka tukimuodot ovat tulleet osaksi opettajien kaytantdéa ja mitka puo-
lestaan eivat. Kolmiportaisen tuen hyvia kaytanteita olisi mielenkiintoista tutkia
myoOs oppilaiden nakdkulmasta. Mista tuen muodoista oppilaat kokevat hyoty-
vansa parhaiten? Itseani eniten kiinnostava aihe liittyy kuitenkin siihen, ettad mi-
ka kolmiportaisen tuen kaytannon toteutuksessa kaikesta huolimatta koetaan
haastavana. Opettajat puhuvat usein valtavasta paperitydon maarasta, jota kol-
miportainen tuki opettajille teettaa. Eikd suurempi tyo pitaisi kuitenkin olla varsi-
naisen tuen antamisessa ja toteuttamisessa? Kaatuuko kolmiportaisen tuen
toteutus tiedon puutteeseen, ajan puutteeseen, asenteisiin, resursseihin vai on-

ko viela muita tekijoita?

Itselleni tutkijana tama tutkimusmatka on opettanut paljon enemman kuin osa-
sin kuvitella. Koen oppineeni tutkimukseni aikana, mita kolmiportainen tuki to-
della on ja sain siitd hyvan esimerkin havainnointijaksoni aikana. llman taman
tutkimuksen tekemista, en tietaisi kolmiportaisesta tuesta kovinkaan paljoa enka
varmasti tulisi tallaista tietomaaraa hetkeen saavuttamaankaan. Myos uuteen
opetussuunnitelmaan tutustuminen on ollut tarkeaa. Tutustuin tutkimukseni
kautta siihen, millaista oppimisen ja koulunkaynnin tukea haluaisin edessa
haamottavassa tyoelamassa itsekin toteuttaa. Kolmiportainen tuki — taalta tul-

laan.
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Liitteet

Liite 1 Teemahaastattelurunko opettajille

Taustatiedot:
Millainen on koulutus- ja ty6historiasi?
Kuinka kauan olet tydskennellyt opettajana?

Oletko saanut koulutusta kolmiportaiseen tukeen liittyen?

Kolmiportainen tuki:

Kuvaile itseési kolmiportaista tukea toteuttavana opettajana.
Mitd kolmiportainen tuki on?

Miti ovat kolmiportaisen tuen edut?

Miti ovat kolmiportaisen tuen negatiiviset puolet/haasteet?

Millaisena néet kolmiportaiseen tukeen liittyvén ilmapiirin koulullanne?

Kolmiportaisen tuen toteuttaminen kiytinnossa:

Kuvaile jokin toimiva oppitunti, jossa toteutui kolmiportaisen tuen eri vaiheiden tuki-
muotoja.

Miten kolmiportainen tuki toteutuu tydssasi .-luokalla?

Miten hyvé kolmiportainen tuki saadaan toimimaan?

Miti tukimuotoja kéytétte yleisessa tuessa?

Miti tukimuotoja kéytétte tehostetussa tuessa?

Miti tukimuotoja kéytétte erityisesséd tuessa?

Tuen suunnittelu:

Kuvaile jokin onnistunut suunnittelutilanne, jossa olet ollut osallisena.
Miten suunnittelette tuen toteuttamista?

Mitka asiat ovat tarkeitd arjen suunnittelun kannalta?

Mitka asiat vaikeuttavat arjen suunnittelua?



Liite 2 Teemahaastattelurunko koulunkaynninohjaajalle

Taustatiedot:
Millainen on koulutus- ja ty6historiasi?
Kuinka kauan olet tydskennellyt koulunkdynninohjaajana?

Oletko saanut koulutusta kolmiportaiseen tukeen liittyen?

Kolmiportainen tuki:

Kuvaile itseési kolmiportaista tukea toteuttavana koulunkéynninohjaajana.
Miti ovat kolmiportaisen tuen edut?

Miti ovat kolmiportaisen tuen negatiiviset puolet/haasteet?

Millaisena néet kolmiportaiseen tukeen liittyvén ilmapiirin koulullanne?

Kolmiportaisen tuen toteuttaminen kiytinnossa:

Kuvaile jokin toimiva oppitunti, jossa toteutui kolmiportaisen tuen eri vaiheiden tuki-
muotoja?

Miten kolmiportainen tuki toteutuu tydssasi .-luokalla?

Miten hyvé kolmiportainen tuki saadaan toimimaan?

Miti tukimuotoja kéytitte yleisessa tuessa?

Miti tukimuotoja kéytétte tehostetussa tuessa?

Miti tukimuotoja kéytétte erityisessé tuessa?

Tuen suunnittelu:

Oletko mukana tuen suunnittelussa?

Kuvaile jokin onnistunut suunnittelutilanne, jossa olet ollut osallisena?
Miten suunnittelette tuen toteuttamista?

Mitka asiat ovat tarkeitd arjen suunnittelun kannalta?

Mitka asiat vaikeuttavat arjen suunnittelua?



Liite 3 Teemahaastattelurunko rehtorille

Taustatiedot:
Millainen on koulutus- ja ty6historiasi?
Kuinka kauan olet tydskennellyt rehtorina?

Oletko saanut koulutusta kolmiportaiseen tukeen liittyen?

Kolmiportainen tuki:

Kuvaile itsedsi kolmiportaista tukea toteuttavan koulun rehtorina.
Millainen on rehtorin rooli kolmiportaisen tuen toteutuksessa?
Kuinka merkittéva rehtorin rooli on?

Miti kolmiportainen tuki on koulullanne?

Miti ovat kolmiportaisen tuen edut?

Miti ovat kolmiportaisen tuen negatiiviset puolet/haasteet?

Millaisena néet kolmiportaiseen tukeen liittyvén ilmapiirin koulullanne?

Kolmiportaisen tuen toteuttaminen kiytinnossa:

Milloin kolmiportainen tukimalli otettiin kdyttoon koulussanne?

Miten opettajat ohjeistetaan kolmiportaisen tuen kayttoon?

Miten koulunne opettajat suhtautuvat kolmiportaiseen tukeen?

Ketkd osallistuvat kolmiportaisen tuen piirissé olevan lapsen tukemiseen?

Kuka kirjaa oppilaiden tuen tarpeet kolmiportaisen tuen eri lomakkeisiin
(oppimissuunnitelma, pedagoginen arvio, pedagoginen selvitys, HOJKS)?

Arvioi, minki verran koulullanne on yleisen, tehostetun ja erityisen tuen oppilaita.

Missé oppiaineissa kolmiportaisen tuen piirin kuuluvia oppilaita on eniten?



Liite 4 Infokirje tutkimukseen osallistuville

nyva I

Tutkin pro gradu -tutkielmassani kolmiportaisen tuen hyvid kdytanteitd. Tarkoituksena-
ni on selvittdd, millaisia tuen muotoja ja pedagogisia kayténteitd kolmiportaista tukea
saavien oppilaiden kanssa kéytetdén. Ennen kaikkea tutkin toimivia, hyvéksi havaittuja
menetelmid ja syitd valittujen menetelmien taustalla. Olen keskustellut tutkimuksestani

B - ss2 ja sopinut tutkimuksen toteuttamisesta hianen luokassaan.

Toteutan tutkimukseni haastattelemalla rehtoria, luokanlehtoria, erityisopettajia, resurs-
siopettajaa sekd luokassa tydskentelevdd koulunkdynninohjaajaa kolmiportaiseen tukeen
ja sen kiytinteisiin liittyen. Lisiksi havainnoin luokan toimintaa ||l viliseni ai-
kana. Havainnoinnin kohteena ovat opettajien kdyttimat tuen muodot eri oppitunneilla.
Havainnointi ei siis kohdistu oppilaisiin ja heidédn tuen tarpeisiinsa, vaan opettajan kayt-

tamiin menetelmiin oppimisen tukemisessa.

Pyydén suostumuksen kaikilta tutkimukseeni osallistuvilta sekd havainnointiluokan
oppilailta ja heiddn vanhemmiltaan. Tutkimuksessani ei tuoda esille koulun, opettajien
tai oppilaiden nimiéd eikd muitakaan tietoja, joiden perusteella tutkimukseen osallistu-
neet voitaisiin tunnistaa. Tutkimukseni julkaistaan yliopiston kokoelmissa. Sen tuloksia
voidaan mahdollisesti esitelld my0s alan julkaisuissa tai tilaisuuksissa kypsyysnéytteen

muodossa.
Voitte soittaa tai laittaa sdhkopostia, jos haluatte kysya lisdé tutkimuksestani.
Ystavillisin terveisin

Sallamari Hamari



XXX
XXX

Ohjaaja: Tuija Turunen
XXX
XXX



Liite 5 Tutkimuslupahakemus tutkimukseen osallistuville

Suostumus kolmiportaisen tuen hyvii kiytanteiti kartoittavan tutkimuksen to-

teuttamiseen

Annan luvan Sallamari Hamarin tutkimuksen toteuttamiseen toukokuun 2015 aikana.
Tutkimukseen osallistuminen on vapaachtoista ja voin vetdytyi tutkimuksesta niin halu-
tessani milloin tahansa. Kaikki tieto, josta yksittéisid henkil6itd voidaan tunnistaa, kési-
tellddn luottamuksellisesti. Nimet ja muut henkildkohtaiset tiedot jadvét ainoastaan tut-

kijan ja luokanlehtorin haltuun eikd niitd missddn vaiheessa julkaista.

Jos minulla on tutkimukseen liittyvid kysymyksid, voin ottaa yhteytté tutkijaan.

Péiviys:

Allekirjoitus:

Nimen selvennys:

Puhelinnumero ja osoite mahdollista myShempda yhteydenottoa varten:




Liite 6 Infokirje vanhemmille

Hei | vanhempi.

Tutkin pro gradu -tutkielmassani kolmiportaisen tuen hyvid kdytanteitd. Tarkoituksena-
ni on selvittdd, millaisia tuen muotoja ja pedagogisia kayténteitd kolmiportaista tukea
saavien oppilaiden kanssa kéytetdén. Ennen kaikkea tutkin toimivia, hyvéksi havaittuja

menetelmid ja syitd valittujen menetelmien taustalla. Olen keskustellut tutkimuksestani

I inssa ja sopinut tutkimuksen toteuttami-
sesta [ NN

_. Toteutan tutkimukseni haastattelemalla rehtoria, luokanlehtoria, erityis-
opettajia, resurssiopettajaa sekd luokassa tyoskentelevdd koulunkdynninohjaajaa kolmi-
portaiseen tukeen ja sen kéyténteisiin liittyen. Liséksi havainnoin luokan toimintaa -
Bl viliseni aikana. Havainnoinnin kohteena ovat opettajien kiyttimit tuen muodot
eri oppitunneilla. Havainnointi ei siis kohdistu oppilaisiin ja heiddn tuen tarpeisiinsa,

vaan opettajan kdyttimiin menetelmiin oppimisen tukemisessa.

Saatuani teiltd suostumuksen lapsenne osallistumisesta tutkimukseen, pyydin suostu-
muksen myos lapselta itseltddan. Tutkimuksessani ei tuoda esille koulun, opettajien tai
oppilaiden nimid eikd muitakaan tietoja, joiden perusteella tutkimukseen osallistuneet
opettajat voitaisiin tunnistaa. Tutkimukseni julkaistaan yliopiston kokoelmissa. Sen
tuloksia voidaan mahdollisesti esitelld myds alan julkaisuissa tai tilaisuuksissa kypsyys-

ndytteen muodossa.

Voitte soittaa tai laittaa sdhkopostia, jos haluatte kysya lisdé tutkimuksestani.



Ystavillisin terveisin

Sallamari Hamari
XXX, XXX
Ohjaaja: Tuija Turunen

XXX, XXX



Liite 7 Tutkimuslupahakemus vanhemmille

Suostumus kolmiportaisen tuen hyvii kiytinteiti kartoittavan tutkimuksen to-

teuttamiseen

Olen lukenut saamani tiedotteen kolmiportaisen tuen hyviin kéytinteisiin liittyvéstd
tutkimuksesta. Ymmérrén, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja lapseni
voi vetdytyd tutkimuksesta niin halutessamme milloin tahansa. Tutkimuksesta kieltéy-
tyminen ei tarkoita koulun opetuksesta kieltdytymistd, vaikka opetuksen yhteydessd
tutkimustietoa kerittdisiinkin. Vetdytyminen tutkimusprosessista ei vaikuta mitenkddn

lapseni opetukseen tai koulunkéyntiin.
Kaikki tieto, josta koulu, opettaja tai lapseni voidaan tunnistaa, késitelldén luottamuk-
sellisesti. Nimemme ja muut henkilokohtaiset tietomme jédvit ainoastaan tutkijan hal-

tuun eikd niitd missddn vaiheessa julkaista.

Jos minulla on tutkimukseen liittyvid kysymyksiéd, voin ottaa yhteyttd projektista vas-

taavaan tutkijaan.

Annan luvan lapseni osallistumiseen tutkimukseen.

Péiviys:

Allekirjoitus:

Nimen selvennys:

Puhelinnumero ja/tai osoite mahdollista myohempad yhteydenottoa varten:




Liite 8 Infokirje oppilaille

Hei _ oppilas.

Teen tutkimusta, jossa tutkin --opettaj an erilaisia kei-
noja opettaa teiti jj-luokan oppilaita.

En siis tutki sinua ja sinun oppimistasi, vaan --
opettajasi toimintaa.

--rehtori ja vanhempasi ovat luvanneet, ettd saan kdyda
luokassa katsomassa. Kirjoitan asioita muistiin.

Kerron luokkasi tapahtumista opettajille ja muille tutkijoil-
le. En kuitenkaan kerro, missd koulussa tai luokassa olen
ollut ja ket sielld opiskelee.

Kirjoitan niistd myds lehteen.

Minusta olisi mukavaa, jos sind olisit mukana tutkimukses-
sa.

Voit kysyd minulta lisdi, jos haluat.

Ystavillisin terveisin,

Sallamari Hamari
XXX
XXX




Liite 9 Tutkimuslupahakemus oppilaille

Suostumus Sallamarin tutkimukseen osallistumisesta

Merkitse rasti.

Tieddn, mité tutkija tekee .-luokassa.

Tutkija saa olla luokassa ja kirjoittaa asioita muistiin.

Voin kysyé tutkijalta lisdtietoja, jos haluan.

Péiviys:

Nimikirjoitus:




