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THVISTELMA

Tutkielmani tavoitteena oli selvittds, oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksen nidkokul-
masta, miten erityisopettajat kasittdvét oppimisen edellytyksié tukevien jérjestelyjen toteutumi-
sen kdytdnnossa. Lisdksi tutkimuksessani halusin selvittdd, millaista professionaalista ohjausta
erityisopettajat tarvitsisivat vield oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistukseen toimeenpa-
noon liittyen sekd millaisia koulutuksen kehittdmistarpeita he ndkevit.

Tutkimusmenetelminad kéytin fenomenografista tutkimusotetta. Aineistoni koostui puolistruk-
turoidulla haastattelulla kerityisté erityisopettajien (N = 10) haastatteluista. Haastattelu koostui
kahdeksasta teemasta, joiden avulla kartoitin erityisopettajien késityksid moniuloitteisesti op-
pimisen edellytyksid tukevien jirjestelyjen toteutumisesta ja professionaalisen ohjauksen tar-
peesta koulutuksen kehittdmisen ndkdkulmasta. Olen analysoinut aineiston fenomenografisen
analyysin avulla ja muodostanut tuloksista horisontaaliset kuvauskategoriat.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd oppimisen edellytyksid tukevien jirjestelyjen toteutuminen
ndyttdytyi erityisopettajien késityksissd monitasoisena ilmioni, joka rakentuu luokkahuoneen
pedagogisissa ratkaisuissa, koulun yhteisissa toimintatavoissa sekd koulutuksen rakenteellisissa
reunachdoissa. Tulokset osoittivat, ettd tuen jérjestiminen on vahvasti sidoksissa koulun toi-
mintakulttuuriin, opettajien yhteistyohon seké kiytettdvissd oleviin resursseihin. Liséksi eri-
tyisopettajat kuvasivat tarvitsevansa professionaalista ohjausta erityisesti uudistukseen liitty-
vien kdytantdjen tulkinnassa, lisdkouluttautumalla seké kollegiaalisen yhteistyon avulla. Tulos-
ten perusteella oppimisen tuen kehittiminen edellyttdd kokonaisvaltaista koulutuksen kehitté-
mistd. Lopuksi tutkielmassani pohdin, mikéa vaikutus erityisopettajan kidsityksilld on oppimisen
ja koulunkédynnin tuen uudistuksen toimeenpanossa ja toimeenpanon toimivuuden kehittdmi-
sessd.

Avainsanat: koulutuksen kehittiminen, oppimisen ja koulunkdynnin tuki, tuen uudistus, oppi-
misen edellytyksid tukevat jdrjestelyt, professionaalinen kehittyminen

_ X _Tutkielma ei sisdlld muita kuin tekijan/tekijéiden omia henkil6tietoja.
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1 JOHDANTO

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen periaatteista ja toteuttamisesta sdddetdén perusopetuslaissa,
jonka mukaan tuki tulee jarjestdd oppilaalle hidnen yksildllisten tarpeidensa mukaisesti. Perus-
opetuslain (628/1998, 4a:20a §) mukaan jokaisella oppilaalla, jolla on vaikeuksia osallistua

opetukseen tai suoriutua opinnoistaan, on oikeus saada oppimisen ja koulunkdynnin tukea.

Padministeri Petteri Orpon hallitusohjelman (Valtioneuvosto, 2023) sekéd Valtioneuvoston an-
taman hallituksen esityksen (HE 114/2024) mukaan perusopetuksen tuen uudistuksen tavoit-
teena oli selkeyttdd tukirakenteita, tismentéé ja yhtendistdd oppilaan saamia tuen muotoja sekd
varmistaa valtakunnallisesti yhtendiset toimintamallit ja riittdvit resurssit tuen toteuttamiseen.
Lisdksi tavoitteena oli vihentdé opetushenkildston hallinnollista kuormitusta vahentdmalla kir-
jattavien asiakirjojen miédrad. Lakiesitys perusopetuslain muuttamisesta (1090/2024) hyviksyt-

tiin eduskunnassa 30.12.2024, ja laki tuli voimaan pédosin 1.8.2025.

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistus on osa suomalaista koulutuspolitiikkaa ja koulutuk-
sen jatkuvaa kehittdmistd. Uudistuksen tavoitteena on vahvistaa oppilaiden oikeutta saada tukea
sekd kehittdd tuen toteuttamista koulujen arjessa (OKM, 2025). Koska lukuvuosi 2025-2026
on tuen uudistuksen siirtymdvuosi, on erityisen ajankohtaista tarkastella, miten uudistus néyt-
taytyy koulun kéytdnndissé ja millaisia kehittdmistarpeita siihen liittyy. Tutkielmassani tarkas-
telen oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistusta erityisopettajien nikokulmasta, silld erityi-
sesti erityisopettajilla on keskeinen rooli tuen toteuttamisessa. He toimivat pedagogisina asian-
tuntijoina ja tukevat kouluyhteisdd oppimisen edellytyksid tukevien jdrjestelyjen suunnittelussa

ja toteuttamisessa.

Tutkielman aiheen ajankohtaisuus seké tuen uudistuksen toimeenpano heréttivét kiinnostukseni
tutkimusaiheeseen. Olen suorittanut opintojeni aikana Koulutusjohtamisen ja opetushallinnon
sivuainekokonaisuuden seka erilliset erityisopettajaopinnot, joiden kautta kiinnostukseni ope-
tus- ja kasvatusalan ilmidihin on syventynyt erityisesti koulutuksen kehittdmisen ja erityisope-
tuksen nikokulmasta. Koulutuksen kehittdmisen ndkokulma rinnastuu luontevasti myds erityis-

opettajan tyohon. Vitikan (2021, s. 51; 58) mukaan erityisopettajat ovat keskeisessé roolissa



koulun toimintakulttuurin kehittdmisessa kohti inklusiivisempaa toimintamallia. Heilld on mo-
nenlaisia mahdollisuuksia vaikuttaa koulun pedagogisiin kayténtdihin esimerkiksi konsultoin-

nin ja pedagogisen ohjauksen kautta.

Tutkielmani ldhtokohtana on ymmartdé erityisopettajien ja erityisluokanopettajien kasityksia
oppimisen edellytyksid tukevien jérjestelyjen toteutumisesta tuen uudistuksen ndkokulmasta.
Tutkielman aiheen rajaus syntyi yhteistydssd Rovaniemen kaupungin tuen asiantuntijatiimin
kanssa. Tutkielmani suunnitteluvaiheessa konsultoin asiantuntijoita mahdollisista tutkimustar-
peista, jotta tutkimus voisi tuottaa kdytdnnon kenttdd hyodyttavaa tietoa. Tuen asiantuntijatiimi
ehdotti tutkimuksen ndkokulmiksi oppimisen edellytyksid tukevien jérjestelyjen toteutumista

seka erityisopettajien kokemia ohjauksen tarpeita.

Tutkielmassa ohjausta tarkastellaan professionaalisen ohjauksen késitteen kautta, silld opetta-
jan ammatti tayttdd professioammatin keskeiset kriteerit, kuten yhteiskunnallisen merkityksel-
lisyyden, alakohtaisen asiantuntijuuden sekd ammatillisen autonomian (Norrena, 2021, s. 120—
124). Professionaalisen ohjauksen tarkastelu on merkityksellistd, silld tuen uudistuksen toi-
meenpano edellyttdd opettajilta uudenlaista osaamista sekd yhteisten toimintatapojen kehitti-

mistd kouluyhteisossa.

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, jonka toteutan fenomenografisella tutkimusotteella. Fe-
nomenografisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja jasentdd erilaisia kasityksié tutkittavasta
ilmidstd seké tarkastella, millaisia merkityksid ihmiset antavat kokemuksilleen (Huusko & Pa-
loniemi, 2006, s. 163; Niikko, 2003, s. 7). Tdssé tutkimuksessa fenomenografinen ldhestymis-
tapa mahdollistaa erityisopettajien kisitysten tarkastelun sekd niiden vélisten erojen ja yhtilai-

syyksien jasentdmisen.

Naéiden lahtokohtien valossa tarkastelen erityisopettajien kasityksid oppimisen ja koulunkdyn-
nin tuen uudistuksesta, professionaalisen ohjauksesta sekd koulutuksen kehittamistarpeista.
Tarkastelun tavoitteena on jdsentdd tutkielman ilmidti osana laajempaa yhteiskunnallista kon-

tekstia.



2 KOULUTUKSEN KEHITTAMINEN

2.1 Koulutuspolitiikka Suomessa

Koulutuksen tehtdvit seka késitys oppimisesta ja sen tavoitteista muuttuvat ympariston ja yh-
teiskunnan muutoksen mukana. Koulutuksen tehtdvina ei ole ainoastaan vastata muutoksiin,
vaan my0s olla aktiivinen tekijd muutoksen edistimisessd ja oman toiminnan kehittimisessi
(Kyllonen, 2011, s. 29). Suomi on uudistanut itsedén ja koulutusjirjestelmdinsd 1970-luvulta
ldhtien sdilyttden vahvan uudistusvauhdin, joka on saanut vahvan julkisen ja ammatillisen kon-

sensuksen (Alava, Kola-Torvinen & Risku, 2024, s. 12).

Koulutuksen kehitys méardytyy yhteiskunnan koulutuspolitiikan ja hallinnon perusteella (Har-
greaves, Halasz & Pont, 2007, s. 19). Puhuessani koulutuspolitiikasta tarkoitan kaikkia niitd
hallinnollisia toimia, joilla pyritdén vaikuttamaan suomalaiseen koulutusjérjestelméan. Ndiden
toimien perustana on lainsdadéntd sekd ministerion taloudellinen ja sddddspohjainen koulutuk-

sen ohjaus (Vilimaa ym., 2011, s. 9).

Syvennyn tissd luvussa suomalaisen koulutuksen kehittymiseen sekd kehittimiseen ilmidini,
jota ohjaa yhteiskunnalliset tavoitteet, koulutuspolitiikan linjaukset seké kansalliset strategiat.
Tarkastelen, miten koulutusjdrjestelmdd ohjataan ja millaisia padmadrid kehittdmistyolle asete-

taan eri tasoilla.

Koulutuspolitiikan kehitys

Téssd alaluvussa tarkastelen, kuinka suomalainen koulutuspolitiikka ja -jérjestelmé on kehitty-
nyt vuosikymmenien aikana. Aloitan tarkastelun 1800-luvun kansakoulun ajasta, jolloin Kova-
laisen (2021, s. 26—28) mukaan kansallismielisen sivistyneiston tavoitteena oli vdeston yhteisen
ja yhtendisen arvopohjan vahvistaminen. Teollistuva yhteiskunta edellytti tietoja ja taitoja, joita
ei endd voitu tuottaa kotikasvatuksen piirissd. Ldnsimaisessa kulttuurissa tasa-arvo oli valistuk-
sen aikakauden perintd, ja se kulki jo varhain keskeisené teemana koulutuspolitiikassa ja peda-

gogisissa keskusteluissa. Rinnakaiskoulujirjestelma sidilyi voimassa ldhes sadan vuoden ajan.



1960-luvun koulutuspolitiikka rakentui vahvasti hyvinvointivaltion rakentamisen ympdrille
(Aho, Pitkdnen & Sahlberg, 2006, s. 1). Toisen maailmansodan jilkeen suomalaista koulutusta
johdettiin vuosikymmenten ajan hallintoldhtdisesti, ja opetushallintoa leimasi voimakas byro-
kraattinen paradigma, jossa painopiste oli koulun toiminnan tarkassa sdatelyssé, kontrollissa ja
tarkastuksissa (Risku & Alava, 2021, s. 12). Tédhdn kehityskulkuun kytkeytyi vuonna 1968 to-
teutettu peruskoulu-uudistus, jossa rinnakkaisjdrjestelmén tilalle sdddettiin uusi koulumuoto,
peruskoulu, yhdistiméén kansakoulu, kansalaiskoulu ja keskikoulu (Kovalainen, 2021, s. 29—
30). Uudistus oli suomalaisen koulutushistorian kannalta merkittdva, silld peruskoulu oli koko

ikdryhmalle pakollinen (Alava ym., 2024, s. 17).

Pedagogisesta nikokulmasta merkittdvd muutos oli siirtyminen vuonna 1985 opetushallituksen
hyviksymien peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden mukaisiin kuntakohtaisiin opetus-
suunnitelmiin (Kovalainen, 2021, 34). Valtion opetushallinnon viraston tehtévien siirtyessa
kunnille ja kouluille, lisdéntyi rehtorin tyd merkittévisti, silld vastuu opetuksen jérjestimisesti
ja kehittdmisestd siirtyi entistd vahvemmin paikalliselle tasolle (Alava, Kovalainen & Risku,

2021, s. 119).

Kaleniuksen (2020, s. 20-21; 336) mukaan koulujen paikallista autonomiaa vahvisti edelleen
vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden uudistaminen. 1990-luvulla siirryttiin hallinnosta
hallintotapaan, kun keskitetty ja normeihin perustuva valtionhallintajérjestelma ei enéé vastan-
nut kehittyvédn toimintaympériston eikd muuttuvan arvomaailman vaatimuksia. Normikeskei-
nen ja jarjestelmdpainotteiden hallinto alkoi néyttdytyd epddemokraattisena ja joustamatto-
mana, minka seurauksena strateginen ajattelu nousi koulutuspolitiikan ja koulutuksen hallinnon
kehittdmisen keskioon. Vuonna 1999 opetustoimen lainsdddédntd uudistettiin ja opetushallinnon
painopisteiksi nousi oppimistulokset ja paikallinen johtaminen, miké vahvisti entisestidén kou-

lutuksen jérjestdjien vastuuta.

1990- ja 2000-lukujen vaihteessa perusopetusta koskevien sddddsten uudistuminen avasi kun-
nille mahdollisuuden jirjestéé koko perusopetuksen kattavia opintopolkuja, minkd seurauksena
yhtendiskoulumalli alkoi yleistyd (Kovalainen, 2021, s. 32). Riskun & Alavan (2021, s. 18)
mukaan suomalainen koulutusjérjestelmé kehittyi samanaikaisesti kohti entistd hajautetumpaa
mallia. Uudistunut opetustoimen lainsddddntd antoi koulutuksen jérjestdjille, joka on useimmi-
ten kunta tai kuntayhtymad, laajan paitosvallan jirjestimissadn koulutuksessaan. Hallinto to-

teutetaan kuntalain ja sen hallintosddntdjen mukaisesti, sekd koulutuslainsdddannon mukaan



jokaiselle koululle tulee nimetd rehtori, joka vastaa oppilaitoksen toiminnasta. Vuonna 2014

vahvistettu uusi opetussuunnitelma jatkoi hallinnon hajauttavaa kehityssuuntaa (Alava ym.,

2024, s. 24).

Suomalainen koulutuspolitiikka 2020-luvulla

Koulutuksen ja yhteiskunnan vilisessé suhteessa keskeinen kysymys on, mihin suuntaan yh-
teiskuntaa halutaan kehittdd koulutuksen avulla (Védlimaa ym., 2011, s. 15). 2000-luvun alussa
vakiintunut pedagogisen johtamisen teoria tarkoittaa opetuksen ja oppimisen johtamista, joka
on parhaimmillaan jaettua johtajuutta, valmentavaa tydotetta sekd yhteisollinen prosessi
(Eweiss, Méki-Ontto & Tikkanen, 2025, s. 31). Koulutusjohtaminen tarkoittaa oppimista ko-
konaisvaltaisesti edistdvdd koulun, oppilaitoksen tai koulutoimen johtamista (Kovalainen,
2020, s. 42). Koulutuksen kehittimisessd monitahoinen koulutusjohtaminen seka pedagoginen

johtaminen luovat edellytyksid toiminnan kehitykselle.

Smeds-Nylundin ja Aution (2021, s. 33-34) mukaan koulutusjohtaminen ja pedagoginen joh-
taminen rakentuvat useista toisiinsa kytkytyvisti tasoista (kts. kuvio 1). Naité tasoja kuvataan
paéllekkdisini, eikd niitd tule ymmartia hierarkkisina, vaan keskenddn dynaamisessa vuorovai-
kutuksessa toimivina. Téssd alaluvussa havainnollistan Smeds-Nylundin ja Aution mallin
avulla, kuinka opettajataso, koulutaso, kunnallinen, kansallinen seki kansainvélinen taso vuo-

rovaikutuksessa rakentavat koulutusta kehittdvai koulutusjohtamista Suomessa.

Ensimmiéisen asteen pedagoginen johtaminen

Koulutusjohtaminen luokkahuoneessa Opettaja ohjaa oppilaiden oppimista

Toisen asteen pedagoginen johtaminen

Koulutusjohtaminen koulussa Rehtori, johtavat opettajien opetusta

Kolmannen asteen pedagoginen johtaminen

Koulutusjohtaminen kunnassa Sivistysjohtaja, johtaa johtamista

Neljannen asteen pedagoginen johtaminen

Koulutusjohtaminen kansallisella tasolla Kansallinen, valtion ja alueellinen johto

Koulutusjohtaminen kansainviliselli ja Viidennen asteen pedagoginen johtaminen
ylikansallisella tasolla Globaalit toimijat, kuten EU ja OECD

A J

Kuvio 1 Koulutusjohtaminen ja pedagoginen johtaminen eri tasoilla (Smeds-Nylund & Autio,
2021. s. 34).
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Mallin ensimmadinen taso on opettajataso, jolla pedagoginen johtaminen toteutuu luokkahuo-
neessa. Opettajatasoinen pedagoginen johtaminen tarkoittaa edellytysten luomista oppilaiden
oppimiselle ja toimijuudelle muun muassa pedagogisten kiytantdjen sekd ohjaavien asiakirjo-
jen puitteissa (Smeds-Nylund & Autio, 2021, s. 33—-34). Kédytinnossi tdimé ilmenee muun mu-

assa opetuksen suunnitellussa ja pedagogisten ratkaisujen tekemisessa.

Luokkahuoneen tason lisdksi pedagoginen johtaminen rakentuu koulutasolla, jossa keskiase-
massa on rehtori. Smeds-Nylundin ja Aution (2021, s. 34; 40) mukaan pedagogista johtajuutta
tulee tarkastella siind kontekstissa, jossa sitd toteutetaan. Téstd syystd rehtorin on tunnettava
koulunsa toimintaympéristo ja toimittava aktiivisessa vuorovaikutuksessa sen kanssa. Rehtorin
rooli johtajana on toimia ammattimainen pedagoginen johtaja, jolta edellytetdén strategista ja
tietoista johtajuutta. Rehtori toimii keskeisend koulutuspolitiikan ja pedagogisen kdytdnnon vi-

littaja.

Pedagoginen johtaminen kytkeytyy lisdksi kunnalliseen tasoon. Suomessa kunnat ovat keskei-
sid koulutuksen tarjoajia, joilla on Alavan ym. (2024, s. 21) mukaan perustuslain takaama itse-
médrddmisoikeus. Kunnallisesti paikallisviranomaisten tehtdvé on edistdd asukkaidensa hyvin-
vointia ja kestdvaa kehitysté, sekd yksi viranomaisista toimii usein myds koulutuksen padjoh-
tajana. Mallin mukaan kunnallinen taso toimii koulutusjohtamisessa kansallisen ohjauksen ja

koulun arjen vilittdvéni ja tulkitsevana tasona (Smeds-Nylund & Autio, 2021, s. 33-34).

Kunnallisen tason yldpuolella pedagogista johtamista ohjaavat kansallisen tason rakenteet.
Smeds-Nylundin ja Aution (2021, s. 37) mukaan kansallisella tasolla koulutusjohtaminen ilme-
nee muun muassa lainsdddiantona, hallitusohjelmina ja rahoituksena, jotka yhdessd luovat raa-
mit koulutustoiminnan suunnittelulle ja arvioinnille. Yksi 2020-luvun keskeisistd koulutuspo-
liittisista uudistuksista on oppivelvollisuuslain uudistus, joka astui voimaan vuonna 2020. Uu-
distuksen mydta oppivelvollisuusikdd nostettiin 18 ikévuoteen asti, mikd heijastaa laajempaa
tavoitetta pidentdd koulutuspolkua ja vahvistaa kansalaisten osaamistasoa (Granbom-Herranen,

2021, s. 140).

Koulutuspolititkkaa muovaavat myds kansainviliset vaikutteet. Smeds-Nylundin ja Aution
(2021, s. 35-36) mukaan globalisaatio ohjaa epésuorasti koulutuspolitiikkaa vaatimalla valti-
oita reagoimaan kansallisesti. Kansainvilisten toimijoiden tuottamat vertailut, arvioinnit ja suo-

situkset vaikuttavat koulutuspolititkkaan ilman suoraa paitdsvaltaa, mutta niiden tuottama tieto
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jadiskurssit muovaavat kansallisia koulutuspoliittisia linjauksia. Merkittavid kansainvilisié toi-
mijoita ovat muun muassa Euroopan unioni ja OECD, joiden tuottamat kansainviliset vertailut,

kuten PISA-arvioinnit, vaikuttavat koulutuspoliittiseen keskusteluun.

Alavan ym. (2024, s. 29-30) mukaan 2020-luvulla koulutusalan uudistuksen ovat kiihtyneet
poliittisen ohjauksen ja yhteiskunnallisten muutosten vaikutuksesta. Merkittdvid muutosta oh-
jaavia tekijoitd ovat muun muassa véestorakenteen muutokset, paikallishallinnon uudistukset,
kulttuurisen monimuotoisuuden lisddntyminen sekd taloudelliset haasteet. Liséksi 2020-luvun
alussa vaikuttanut maailmanlaajuinen koronapandemia on heijastunut koulutuspolitiikkaan esi-
merkiksi etdopetuksen vakiintumisena ja opettajien digitaitoihin kohdistuneina kasvaneina
osaamisvaatimuksina. Etdopetuksen uusi asema haastaa pohtimaan, miten koulutuksella voi-

daan rakentaa yhteisollisyyttd seki tukea lasten ja nuorten hyvinvointia.

2.2 Koulutusta ohjaavat strategiat ja linjaukset

Suomalaista koulutusta ohjataan lainsdddénnon, taloudellisen ohjauksen, kansallisten ja paikal-
listen strategioiden sekd koulutuksen arvioinnin kautta (Varjo ym., 2016, s. 15; 238). Koulu-
tusjdrjestelmin yleisestd ohjauksesta vastaa opetus- ja kulttuuriministerid, mutta koulutuksen
ohjaukseen osallistuu myds useita muita toimijoita, jotka yhdessd muodostavat monitahoisen

ohjausjérjestelmén (Alava ym., 2024, s. 23-25).

Koulutuspoliittinen selonteko on Valtioneuvoston (2021, s. 7-13) tekema strateginen katsaus
eduskunnalle, joka linjaa Suomen koulutusjérjestelmén pitkdn aikavélin tavoitteet ja kehittdmi-
sen suunnat varhaiskasvatuksesta korkeakouluihin. Selonteossa esitellddn suomalaisen koulu-
tuksen tavoitetila vuodelle 2040 ja sen saavuttamiseksi tarvittavat toimenpiteet huomioiden
keskeiset toimintaympériston tekijit. Selonteko ei itsessdén uudista lainsdddéntod, mutta toimii
hallituksen ja eduskunnan paitdksentekoa ohjaavana asiakirjana. Toimenpiteiden tarkoituksena
on ohjata suomalaista koulutusta pitkdlld aikavélilld kohti muun muassa vahvaa sivistysperus-
taa, koulutuksellista tasa-arvoa, kestdvén kehityksen mukaista koulutusta seki teknologian hyo-

dyntdmista.

Valtioneuvoston selonteon liséiksi koulutuksen kehitystd ohjaavat hallitusohjelmat. Padminis-

teri Petteri Orpon hallitusohjelmassa (2023, luku 5) méiéritelldén koulutukseen liittyvit strate-
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giset painopisteet hallituskaudelle 2023-2027. Hallitusohjelmassa yhtend uudistuksena esite-
tadn mobiililaitteiden kédyton rajoittamista koulupdivén aikana oppilaiden keskittymisen tuke-
miseksi (Valtioneuvosto, 2023). Hallitusohjelman linjaukset voivat konkretisoitua my6hemmin
lainsdddantomuutoksina, kuten Laki perusopetuslain muuttamisesta (245/2025, 7:29 §), joka
sadtdd mobiililaitteiden kéytostd oppitunnin aikana, ellei opetuksen jirjestdjd ole sallinut sen

kayttod oppimistarkoituksessa.

Suomalaisen koulutuksen normatiivinen perusta rakentuu useista toisiaan tdydentévistd laeista.
Perusopetukselle keskeinen sdddds on Perusopetuslaki (628/1998), jota tdydentdvit muun mu-
assa Oppivelvollisuuslaki (1214/2020) sekéd oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistusta kos-
kevat lakimuutokset (1090/2024; 245/2025). Lisdksi oppilashuoltoa, yhdenvertaisuutta ja tieto-
suojaa saitelevit esimerkiksi oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (OHL, 1287/2013), yhdenvertai-
suuslaki (YhdenvertL, 1325/2014), tasa-arvolaki (Laki naisten ja miesten vilisesti tasa-arvosta
609/1986) seka tietosuojalaki (1050/2018). Ndin suomalaisen koulutuksen ohjaus perustuu laa-
jaan lainsdddantokehykseen, joka turvaa opetuksen jérjestimisen, oppilaiden oikeudet sekéd

koulutuksellisen yhdenvertaisuuden.

Kansallisen ohjauksen liséksi koulutusta kehitetddn paikallisesti kunnissa ja kaupungeissa stra-
tegisten suunnitelmien avulla. Kuntalaki (Kuntal 7:37 §) sdétéa kunnan velvolliseksi laatimaan
kuntastrategian. Kuntastrategian tulee sisdltdd toiminnan pitkdn aikavélin tavoitteet, palvelun
jérjestdmisen perusteet ja kehittdmisen linjat, mukaan lukien koulutuspalveluiden toiminta- ja
kehittdmissuunnitelman. Kunnat ja kaupungit kehittelevét koulutuspalveluiden oman toiminta-
ja kehittamissuunnitelman yhdessé asiantuntijoiden tavoitteena on luoda alueellisesti yhtenéiset
toimintamallit huomioiden alueelliset erityispiirteet (Rovaniemen kaupungin toiminta- ja ke-

hittdmissuunnitelma, 2020, s. 2-3).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on keskeinen opetusta ja sisiltdja sddteleva vi-
line, joka on térkedssé roolissa suomalaisen yleissivistdvin koulutuksen ohjausjdrjestelmassa
(Opetushallitus [OPH], 2022, s. 21-22; Holappa & Kola-Torvinen 2021, s. 46). Vitikan ja Ris-
sasen (2019, s. 224) mukaan opetussuunnitelman perusteiden avulla pyritdédn varmistamaan
kansallinen yhdenmukaisuus opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Opetussuunnitelmaa
voidaan tarkastella myds prosessina, jonka tavoitteena on viedd ldpi laajamittaista muutosta

seka sitouttaa opetuksen jirjestdjit opetuksen uudistamiseen. Opetussuunnitelmaa tulkitsemalla
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voidaan tarkastella yhteiskunnassa kulloinkin vallitsevia ideologioita, kisityksii ja yhteiskun-
nan koulukasvatusta ohjaavia tarpeita (Saari, Tervasmdki & Viérri, 2017, s. 83). Holappa &
Kola-Torvinen (2021, s. 53) mukaan paikalliset opetussuunnitelmat tdydentdvit perusopetuk-

sen opetussuunnitelmien perusteita. Molemmat asiakirjat ohjaavat opetuksen jirjesté;jia.

Vitikan ja Rissasen (2019, s. 222) mukaan opetussuunnitelmia on uudistettu vuoden 1970 en-
simmadisen opetussuunnitelman jalkeen vuosina 1985, 1995, 2004 ja 2014. Uudistus on toteu-
tunut noin kymmenen vuoden sykleissi. Joihinkin yksittdisiin opetussuunnitelman alueisiin on
tehty uudistuksia, kuten vuonna 2010 oppimisen ja koulunk@ynnin tuen tdydennykset 1.1.2011
voimaan astuneen kolmiportaisen tuen my6td (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010).
2010-luvun kehityskulun valossa voidaan pohtia, ettd vuoden 2025 oppimisen ja koulunkdyn-
nin tuen uudistus saattaa toimia vastaavasti ennakoivana vaiheena seuraavalle opetussuunnitel-

mauudistukselle.

2.3 Koulutuksen kehittimisen tavoitteet

Koulutus on yksi keskeisistd yhteiskunnan kehityksen tekijoistd, ja koulutuksen kehittimiseen
tahtddvilld toimilla voidaan vaikuttaa kansalaisten hyvinvointiin laaja-alaisesti (Alava ym.,
2024, s. 12). Koulutuksen kehittiminen Nyyss6lédn (2022, s. 127) mukaan voi koskea hyvin
monenlaisia oppimisen, osaamisen ja koulutuksen osa-alueita, ja kehittimisen laajuus voi vaih-
della kehittdmistuokiosta laajoihin kansallisiin koulutuspoliittisiin reformeihin. Kehittdmiselle
keskeinen 1dhtokohta on entistd vahvemman ja toimintakykyisemmén oppivan yhteisén luomi-

nen. Tassd luvussa erittelen, mita tavoitteita koulutuksen kehittdmisellad on.

Suomessa koulutuspolitiikkaa on leimannut Uljensin (2015, s. 307) mukaan vahva konsen-
sustraditio, joka yhdistyy osaamiskeskeisyyteen seké tasa-arvoisiin ja sosiaalisesti oikeuden-
mukaisiin koulutusratkaisuihin. Suomen koulutusmallissa yhdistyvit seké korkeat pedagogiset

tavoitteet ettd laaja tavoite sivistyksestd ja hyvinvoinnista.

Nyyssoldn (2022, s. 128) mukaan koulutuksen vaikuttavuus on noussut entistd enemmin esille
tuloksellisuusajattelussa. Koulutuksen odotetaan olevan tehokasta ja taloudellista. Vaikutta-
vuusajattelu luo entistd suurempia odotuksia, ettd koulutus tuo yhteiskunnallista hy6tya ja kan-
salaisille hyvinvointia. Osaamisen taso on Suomessa hyvé kansainvélisessi tarkastelussa, mutta

pidemmain ajan trendi on ollut alaspdin. Hiltusen ym. (2023) mukaan The Organisation for
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Economic Co-operation and Development [OECD] organisaation teettimissd vuoden 2022
PISA-tuloksissa on ollut selkedd heikkenemistd lukutaidossa, matematiikassa ja luonnontie-
teissd. Ilmio on kuitenkin ollut saman suuntainen muissakin OECD maissa ja néin ollen Suomi

on sdilyttdnyt paikkansa parhaimpien joukossa.

Suomalaisessa koulutuksessa jérjestelmaillisen johtamisen painopiste on oppimisessa eikéd kou-
lun mitatussa suorituskyvyssd (Hargraeves ym., 2007, s. 19). Koulutuksen kehittdmistd ohjaa
laadun parantamisen tavoite niin pedagogisella kuin rakenteellisellakin tasolla, ja laadun paran-
tamiseksi asetetaan konkreettisia mittareita, kuten oppimistulosten kohentaminen ja osallistu-
misasteen nostaminen (Chircop, 2021, s. 2). Suomalaisen koulutusjirjestelmén vahvuuksia ovat
yhteinen arvopohja, hyvinvoinnin ja osaamisen edistadminen, luottamukseen perustuva autono-

mia sekd jaettu johtajuus ja systeemiajattelu (Hargreaves ym., 2007, s. 26).

Suomen koulutuspolitiikan taustalla vaikuttaa demokratian ja tasa-arvon perinne, miké nikyy
muun muassa pyrkimyksend turvata yhdenvertaiset koulutusmahdollisuudet ja ehkiistd oppi-
joiden vilisi eroja (Uljens, 2015, s. 307). Suomalaisen koulutusjérjestelmén kannalta olennai-
sia rakenteellisia ratkaisuja ovat esimerkiksi oppivelvollisuuden maksuttomuus, joka liitetdéin
tasa-arvoisiin koulutusmahdollisuuksiin hyvinvointivaltiossa (Granbom-Herranen, 2021, s.

141-142).

Koulutuksen kehittdmiselld pyritddn vastaamaan laajoihin yhteiskunnallisiin muutosprosessei-
hin. Talld hetkelld keskeisié ovat erityisesti digitaalinen ja vihred siirtymad, joiden tueksi koulu-
tuksen tulee tuottaa osaamista ja valmiuksia sekd yksilon ettd yhteiskunnan tasolla (Chircop,

2021, s. 2).
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3 OPPIMISEN JA KOULUNKAYNNIN TUKI

3.1 Oppimisen ja koulunkiynnin tuen historia Suomessa

Suomalaisen perusopetuksen tukijirjestelmé on rakentunut Ahtiaisen ym. (2017, s. 119; 126)
mukaan pitkdn historiallisen kehityksen kautta. Erityisopetusta ei voida ymmartié tarkastele-
malla sitd irrallaan muusta yhteiskunnasta ja koulutusjérjestelméstd, vaan osana néité rakenteita
(Kivirauma, 2009, s. 27). Tdssé luvussa syvennyn siihen, kuinka erityisopetus on muovautunut

nykymuotoonsa Suomessa.

Historiallinen kehityskaari 1800-luvulta 2000-luvulle

Erityisopetuksen juurien voidaan katsoa alkavan Jahnukaisen (2021, s. 40) mukaan 1800-luvun
alkupuolella, kansakoulun aikaan, jolloin erityisopetusta jérjestettiin aistivammaisille, joihin
luettiin kehitysvammaiset, silloisella termilld tylsdmieliset. Ensimméinen aistivammaisille op-
pilaille tarkoitettu koulu, kuurojen koulu perustettiin vuonna 1846 Porvooseen. Aistivammais-
opetuksen jérjestiminen oli erityisopetuksen kehityksen ndkdkulmasta merkittava muutos kohti

systemaattista tukea (Ahtiainen ym., 2017, s. 126).

Erityisopetuksen kehityksen historiassa seuraava merkittéva aikakausi alkoi, kun vuonna 1921
oppivelvollisuus astui voimaan ja kaikille ikdluokille tuli velvollisuus kouluttautua (Jahnukai-
nen, 2021, s. 42). Kansakoulun laajentuessa koko ikdluokan kouluksi, alkoi erilaisuus ja sen
tuomat haasteet korostua koulussa, jonka seurauksena koulujen tiytyi alkaa tehdi erityisjérjes-
telyjd (Kivirauma, 2009, s. 34-37). Oppivelvollisuuden toteutuminen ei ole historiassa koske-
nut kaikkia lapsia yhdenvertaisesti, vaan erityisesti vammaiset ja poikkeavaksi katsotut lapset
rajattiin pitkdan koulutuksen ulkopuolelle (Granbom-Herranen, 2021, s. 138). Oppivelvollisuus
ei vield pitkddn aikaan kdytdnndssé pystynyt laajentamaan koulutusta poikkeavaksi katsottujen
lapsien opetukseen ja oppivelvollisuudesta oli varsin helppo saada vapautus (Ahtiainen ym.,

2017, s. 126).
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Ahtiaisen ym. (2017, s. 127) mukaan 1940- ja 1950-luvuilla jarjestetyt lukuneuvolat olivat askel
kohti integratiivisempia palveluita. Lukuneuvolatoiminta on luonut pohjan siirtyméén osa-ai-
kaiseen ja laaja-alaiseen erityisopetukseen. 1960-luvun lopulta ldhtien erityisopetus on raken-
tunut kokoaikaisen ja osa-aikaisen erityisopetuksen varaan (Pulkkinen ym., 2020). Kivirauman
(2009, s. 39) mukaan vuoden 1968 peruskoulu-uudistuksen yhteydessé erityisopetusta varten
nimitettiin erityisopetuksen suunnittelutoimikunta. Suunnittelukomitea oli mittava ponnistus
kohti erityisopetuksen jérjestimistd, silld télloin erityisopetuksesta oli tullut osa suunnitelmal-

lista valtakunnallista koulutuspolitiikkaa.

Peruskoulun toimintaa ja periaatteita on uudistettu perustamisen jélkeen vuosikymmenien ai-
kana aika ajoin (Kivirauma, 2009, s. 41). Vuoden 1985 julkaistun peruskoulun opetussuunni-
telman perusteiden jidlkeen seurasivat erityisopetuksen erilliset opetussuunnitelmat vuosina
1986 ja 1987, jotka médrittelivdt oppilaan saaman tuen (Ahtiainen ym., 2017, s. 128). Kivi-
rauman (2009, s. 41-42) mukaan 1990-luvulla toteutetut uudistukset edistivit perusopetuksen
tasa-arvoprojektia. Esimerkiksi tasokurssit poistettiin, silli ne nihtiin tasa-arvon vastaisina.

Uusliberalistinen yhteiskuntapoliittinen ajattelu ohjasi erityisopetuksen kehitysta.

Oppimisen ja koulunkiynnin tuki 2010- ja 2020-luvulla

Perusopetuksen kehitys 1990- ja 2000-lukujen aikana kohti tasa-arvoisempaa peruskoulua jat-
kui myds 2010- ja 2020-luvuilla, miké heijastui oppimisen ja koulunkdynnin tuen jarjestdmi-
seen (Kivirauma, 2009, s. 44-45). Oppimisen ja koulunkdynnin tuki alettiin 2010-luvulla ndhda
osana perusopetuksen sisdistd palvelujirjestelméé, jossa erityisopetus ei muodosta erillisti jar-
jestelmd, vaan on osa kaikkien oppilaiden opetuksen kokonaisuutta (Ahtiainen ym., 2017, s.

122).

Suomalainen erityisopetusjérjestelma uudistettiin 2010-luvun alussa kaksivaiheisesti. Ensim-
méiinen uudistus oli erityisopetuksen rahoituksen uudistus vuonna 2010, jolloin erityisopetuk-
sen rahoitus muuttui laskennalliseksi. Rahoitus ei endé perustunut erityisen tuen pééatosten mai-
rdéin, vaan kunnan oppivelvollisuusikdisten mukaan. Toisessa vaiheessa, vuonna 2011, voimaan
tullut perusopetuslain muutos (645/2011) johti siirtymédn kolmiportaiseen tuen malliin. Uudis-
tuksen tavoitteena oli painopisteen siirtiminen tdysaikaisesta erityisopetuksesta varhaisempaan
tukeen, kuten osa-aikaiseen erityisopetukseen. Samalla siirryttiin késitteellisesti erityisopetuk-

sesta oppimisen ja koulunkédynnin tukeen (Jahnukainen, 2021, s. 124).
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RTI-malli eli Response to Intervetion on Bjornin, Aron, Koposen, Fuchsin ja Fuchsin (2016, s.
59-60) mukaan moniportainen tukimalli, jonka tavoitteena on tunnistaa oppimisen vaikeuksia
varhaisessa vaiheessa ja tarjota oppilaille asteittain tehostuvaa tukea oppimisen edistdmiseksi.
RTI-malli on kehittynyt erityisesti Yhdysvalloissa 1990-2000-luvuilla tutkimusperustaisena 13-
hestymistapana. Sundqvistin, Bjérk-Amanin ja Strémin (2019, s. 4) mukaan suomalaisella kol-
miportaisen tuen mallilla ja RTI-mallilla on paljon yhtendist, silld molemmat mallit rakentuvat
moniportaiselle jarjestelmédlle. RTI-malli on kuitenkin ensisijaisesti pedagoginen interventioke-
hys diagnosoinnissa ja oppimisvaikeuksien ennaltachkéisyssi, kun suomalainen kolmiportai-
nen tuen malli on laajempi lainsddddntdon perustuva jdrjestelmd, joka ohjaa oppimisen tuen

jérjestdmistd koko koulutusjérjestelméssa.

Kolmiportainen tuen malli rakentui yleisen, tehostetun ja erityisen tuen portaista, joiden 1dhto-
kohtana oli ohjata oppimisen tuen jirjestdmistd pedagogisesti ja hallinnollisesti (Bjorn ym.,
2016, s. 60; Pulkkinen ym., 2020). Kolmiportainen tuki perustui ajatukseen varhaisen ja jous-
tavan tarjoamisesta (Bjorn ym., 2016, s. 60). Kolmiportainen tuki heijasti laajempaa paradig-
maattista muutosta segregoivasta erityisopetuksesta kohti inklusiivisempaa perusopetusta, jossa

tuki toteutuu ensisijaisesti yleisopetuksen yhteydessé (Jahnukainen, 2021, s. 50-51).

Erityisopetuksen mdird on kasvanut Suomessa 1960-luvulta 2020-luvulle (Pulkkinen ym.,
2020). Tilastokeskuksen koulutustilastojen (2025) mukaan vuonna 2024 tehostettua tukea sai
16 % ja erityistd tukea 10 % peruskoulun oppilaista. Tukimuotojen yhteenlaskettu osuus kasvoi
0,8 prosenttiyksikkod edellisvuodesta. Tilastokeskuksen tilaston mukaan véahintdén joka kol-
mas peruskoululainen on saanut jonkinlaista tukea lukuvuonna 2023-2024. Kuviossa 2 esite-
tadn tehostettua ja erityistd tukea saavien peruskoululaisten miédrdn kehityksen lukuvuosina

2004 ja 2024.
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Kuvio 2. Tehostettua ja erityistd tukea saaneiden peruskoululaisten osuus kaikista peruskou-
lulaisista vuosina 2004—-2024 (Tilastokeskus, 2025).

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus eli Karvi toteutti vuosina 20222024 eriyttdmisen ja
joustavien opetusjirjestelyjen toimivuutta koskevan arvioinnin. Arvioinnin tavoitteena oli sel-
vittdd erityisopetuksen nykytilaa 2020-luvulla, seké tarkastella, miten oppimista ja koulunkdyn-
tid tuetaan, kuinka toimivia eriyttdmisen ja joustavien opetusjdrjestelyjen kdytdnnot ovat ja mi-
ten oppimisen tukea tulisi kehittdd (Kamppi, Rumpu, Huhtanen, Jokinen, Kartimo-Kroger,

Roiha, Ridméd & Sjostrom, 2024, s. 4).

Karvin arvioinnin tulokset perustuvat kevailld 2023 toteutettuun kyselyyn, johon vastasi 55
sivistystoimenjohtajaa, 178 rehtoria, 831 koulunkéynninohjaajaa ja 2 636 luokan-, aineen- tai
erityisopettajaa vuosiluokilta 1, 3, 6, 7, 8 ja 9. Tulosten mukaan oppimisen ja koulunkéynnin
tuen tarve on kasvanut, mutta tuen toteutuminen on paikoin puutteellista. Eriyttdmisen ja jous-
tavien opetusjérjestelyjen ndhtiin tukevan oppimista, mutta ne ei vastanneet riittdvasti koulun-
kdynnin tuen tarpeisiin. Arvioinnissa korostuivat myds tuen yhdenvertaisen toteutumisen haas-
teet liian paikallisen riippuvuuden myo6ti. Kolmiportaisessa tuen mallissa puutteelliseksi arvi-
oitiin erityisesti rakenteellinen tuki seké yhteisopettajuuden véhiinen toteutuminen. Kokonai-
suutena arvioinnin mukaan kolmiportainen oppimisen tuen jirjestelmé ei tdssd muodossa riitd
vastaamaan kasvaneisiin ja moninaistuviin tuen tarpeisiin (Kamppi ym., 2024, s. 4; 13—17; 25;

120-135).
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3.2 Oppimisen ja koulunkdynnin tukea ohjaavat periaatteet

Perusopetuslain (628/1998, 4a:20a §) mukaan oppilaalla, jolla on vaikeuksia osallistua opetuk-
seen tai suoriutua opinnoistaan, on oikeus saada oppimisen ja koulunkéynnin tukea. Oppimisen
tukeminen on yksi opetustoimen keskeisisté tavoitteista (Hakalehto, 2012, s. 147). Opetussuun-
nitelman perusteiden (OPH, 2014, luku 7) mukaan oppimisen ja koulunkdynnin tuen jérjesta-
misen 1dhtokohtana ovat kunkin oppilaan ja opetusryhmén vahvuudet sekéd oppimis- ja kehitys-
tarpeet. On tdrkedd, ettd oppilas kokee oppimisen ja koulunkdynnin tuen tarpeen tunnistetuksi
ja ettd hdn saa tarvitsemaansa tukea. Oppimisen ja koulunkdynnin tuen tulee olla joustavaa,
suunnitelmallista ja tuen tarpeen mukaan muuttuvaa. Lisdksi oppimisympériston tulee olla osal-

listava, esteetdn ja pedagogisesti laadukas (Hakalehto, 2012, s. 149-150).

Hakalehdon (2012, s. 147) mukaan oppimisen ja koulunkdynnin tuen 1dhtokohtana on kaikkien
oppilaiden yhdenvertainen mahdollisuus oppimiseen. Yhdenvertaisuus on turvattu perustus-
laissa sekd lapsen oikeuksien sopimuksessa. Yleissopimus lapsen oikeuksista (LOS, 1991) on
vuonna 1989 Yhdistyneiden kansakuntien laatima sopimus turvaamaan lasten omaa ihmisoi-
keutta. Sopimuksen tavoitteena on turvata kaikkien alle 18-vuotiaiden oikeutta turvalliseen ja
oikeudenmukaiseen lapsuuteen. LOS 23 § turvaa erityisesti vammaisia lapsia muiden lasten
kanssa yhdenvertaisesti. Vammaisten oikeuksia turvaa myods YK:n vammaisten yleissopimus,
jonka 24 artiklan 2a-kohdan mukaan vammaisia lapsia ei saa sulkea yleisen koulutusjérjestel-

méin ulkopuolelle (Hakalehto, 2012, s. 147).

Vuonna 1994 yhteensd 90 maan hallitukset allekirjoittivat Unescon johdolla Salamancan sopi-
muksen, koulutuspoliittisen ohjelman, jossa inkluusio tuotiin ensi kertaa esille (Hakala &
Leivo, 2015, s. 9-10). Sopimuksessa linjattiin, ettd kaikkien lasten tulee padstd omaan ldhikou-
luunsa seki opetus tulee mukauttaa lapselle sopivaksi ja hinen tarpeitaan vastaavaksi (Takala,
Lakkala & Aikis, 2020). Inklusiivinen opetus tarkoittaa arvoja, periaatteita ja kiytintji, joiden
avulla kaikki oppilaat voivat saada mielekistid ja laadukasta opetusta, jossa huomioidaan jokai-
sen oppilaan oppimisen ldhtokohdat (Hakalehto, 2012, s. 148). My®s opetussuunnitelmassa ko-
rostuvat inkluusiolle keskeisen perusarvot, eli tasa-arvo, osallisuus, yhteisollisyys ja erilaisuu-

den arvostaminen (Pihlaja & Silvennoinen, 2020).
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Peruskoulun péétavoitteena on ollut jo 1960—1970-luvulta ldhtien tarjota jokaiselle lapselle sa-
manlaiset mahdollisuudet oppimiseen sosioekonomisesta taustasta tai asuinpaikasta riippu-
matta (Vainikainen, Thuneberg & Mikeld, 2015, s. 107). Lahikouluperiaate on inkluusion kes-
keinen periaate, jonka mukaan jokaisella lapsella on oikeus kdyda ldhikouluaan riippumatta
siitd, millaisia tuen tarpeita heilld on (Takala ym., 2020). Perusopetuslain (628/1998, 2:6 §)
mukaan ldhikoulu on kunnan osoittamaa koulua oppilaalle, joka useimmiten méardytyy asuin-
paikan perusteella. Lahikouluperiaatteen avulla pyritdén ehkdisemddn kouluvalinnan ja asuin-
alueiden eriytymisen tuottamasta koulujen segregoitumista ja tarjoamaan kaikille oppilaille yh-
taldiset mahdollisuudet saada oppimisen tukea omassa lahiympéristdssdan (Vainikainen, Thu-

neberg & Mikeld, 2015, s. 108).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa maéritetién, ettd perusopetusta jdrjestetddn ja
kehitetddn inkluusioperiaatteiden mukaisesti (OPH 2014, luku 3.1). Takalan ym. (2020) mu-
kaan inkluusion toteutuminen on kuitenkin moninaista. Suomalaiset opettajat ovat korkeasti
koulutettuja ja toimivat laajan pedagogisen autonomian puitteissa, mikd mahdollistaa in-
kluusiota tukevien ratkaisujen toteuttamisen. Samalla inkluusion toimeenpanon toteuttaminen
edellyttdd riittdvid resursseja, henkilokunnan sitoutumista sekd yhtendisid toimintamalleja. In-
kluusion onnistuminen vaatii nykyistd vahvempaa valtakunnallista ja alueellista ohjausta, sekd

erityisopetuksen osaamista kaikkialla Suomessa (Hakalehto, 2012, s. 149).

Inkluusion seké oppimisen ja koulunkdynnin tuen periaatteiden toteutuminen ei ole yksinomaan
normatiivisten linjausten tai yksittdisten pedagogisten ratkaisujen varassa, vaan rakentuu kou-
lun toimintakulttuurissa ja johtamisen kéytdnndissd. Samuelssonin ja Lindbladin (2015, s. 168—
170) mukaan opettajien ty0 ei perustu yksittéisiin valintoihin, vaan rakentuu institutionaalisten
rakenteiden, ohjauksen ja vakiintuneiden kiytdntdjen puitteissa. He jasentévit opettajien arkea
kahden institutionaalisen logiikan kautta: professionaalisen logiikan, joka painottaa autono-
miaa, asiantuntijuutta ja osallistumista padtoksentekoon, sekd markkinalogiikan, joka korostaa
kilpailua, dokumentointia ja ulkoista arviointia. Ndiden logiikoiden painottuminen eri koulu-
tusjirjestelmissé selittdd osaltaan, miten opettajat hahmottavat ja toteuttavat oppimisen ja kou-

lunkdynnin tukea koskevia pedagogisia ja organisatorisia ratkaisuja arjessaan.
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3.3 Tuen uudistus 2025

Perusopetuksen oppimisen tuen uudistamisesta sovittiin pdéministeri Orpon hallitusohjelmassa
ja laki perusopetuslain muuttamisesta annettiin 31.12.2024. Orpon hallitusohjelman tavoitteena
oli selkeyttdd oppimisen tukea ja yhtendistdd oppimisen tuen jatkumoa esiopetuksesta toiselle
asteelle. Oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistus tuli voimaan 1.8.2025 (OKM, 2025; OPH,
2025).

Kolmiportaisen tuen mallin taustalla oli tutkimusperustaisuus, erityisesti Yhdysvalloissa kehi-
tetystd RTI-viitekehyksestd (ks. luku 3.1), kun taas oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistus
on toteutettu ilman vastaavaa tutkimuksellista perustaa. Lammen & Paloniemen (2025, s. 6)
mukaan opetusneuvos Vetoniemi arvioi Sanna Marinin hallituksen kdynnistimén Oikeus oppia
-kehittdmisohjelman innoittaneen tuen uudistamisteen, silld kehittimisohjelman loppurapor-
tissa esitetyistd kehittimisehdotuksista osa pédtyi jossakin muodossa lakiin. Uudistuksen taus-
tana toimii varsinaisen tieteellisesti tutkitun mallin sijasta aiemmin kdytdnndssé puutteellisiksi
ndhdyt toimintamallit. Tdma on kuitenkin vain yhden opetusneuvoksen nikokulma, jonka hdn

on tuonut esille.

Tuen uudistuksen periaatteena on, ettd oppilas saa tukea oppimiseensa mahdollisimman aikai-
sessa vaiheessa ja matalalla kynnykselld. Ldhtokohtana on varmistaa oppilaalle konkreettiset
tukitoimet ja kouluille riittdvat resurssit (OKM, 2025). Jokisen (2024) mukaan tavoitteena on,
ettd ennaltaechkdisylld ja varhaisella puuttumisella vahennettdisiin tuen tarpeita sekd parannet-
taisiin luokkien tydrauhaa, kouluhyvinvointia ja opiskeluolosuhteita, joiden pitkalld aikavalilla

toivotaan heijastuvan myonteisesti oppimistuloksiin.

Oppimisen edellytyksia tukevat opetusjirjestelyt

Laki perusopetuslain muuttamisesta (1090/2024, 4:20 §) mukaan opetuksen jérjestdjan on var-
mistettava oppimisen edellytyksid tukevien opetusjérjestelyiden toteutuminen esi- ja perusope-
tuksessa, sekd jérjestettivd ryhmikohtaisia tukimuotoja osana perustoimintaa. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2014, luku 2.1; luku 7.2) mukaan oppimisen edellytyksié tu-
kevien jérjestelyjen tulee olla keskeinen ja luonteva osa koulun toimintakulttuuria, antaen edel-

lytykset kaikkien oppilaiden osallisuuteen, oppimiseen ja koulunkdynnin tukeen.
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Oppimisen edellytyksid tukevilla jdrjestelyilld tarkoitetaan perusopetuksen opetussuunnitelman
(2014, luku 7.2) mukaan muun muassa oppilaiden erilaiset tarpeet ja edellytykset huomioon
ottavaa opetuksen jérjestdmistd ja eriyttdmistd, eri oppiaineiden ja tiedonalojen kielitietoista
opetusta, opetusryhmien muodostamista siten, ettd se tukee tavoitteiden saavuttamista sekd
opettajan kykyé huomioida opetusryhmin tarpeet ja vahvuudet. Edellytyksié tukevien jdrjeste-
lyjen toteuttaminen edellyttdd opetuksen jarjestdjiltd perusopetuksen kokonaisuuden tavoitteel-

lista ja suunnitelmallista johtamista, arviointia ja kehittdmistd (OPH, n.d. -c).

Jerkerin ja Polson (2026, luku 3) mukaan oppimisen edellytyksid tukevat jdrjestelyt ovat kay-
tannossi eriyttdmistd ja joustavia opetusjérjestelyjd. Nama pitdvit sisdllddn muun muassa arvi-
oinnin eriyttimisen, oppituntien ja koulupiivien strukturoinnin, oppimisympériston mukautta-
misen, oppimisstrategioiden opettamisen ja hyddyntdmisen, oppituntien palkittamisen sekd
joustavan ryhmittelyn. Jéarjestelyt tarkoittavat kaytdnndssa myo0s riittdvad aikuisten maaraa, riit-
tavin pienid opetusryhmié ja opetusryhmien muodostamista oppilaiden tarpeiden mukaisesti
(Jokinen, n.d.). Oppimisen edellytyksid tukevat jirjestelyt kattavat kaikki koulun arjessa tehdyt

ratkaisut, joilla tuetaan oppilaiden oppimista.

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuttua Roihan ja Polson (2026, luku 3) mukaan eriytti-
misen rooli korostuu entisestdén. Eriyttdiminen tarkoittaa kokonaisvaltaista lahestymistapaa,
jossa seka proaktiivisesti ettd reaktiivisesti otetaan opetusryhmien ja oppilaiden erilaisuus huo-
mioon. Proaktiivinen eriyttiminen on muun muassa oppilaiden tarpeiden ennakointia ja niiden
huomioimista opetuksen suunnittelussa. Reaktiivinen eriyttiminen on opetustilanteissa tilantei-

siin mukautumista.

Oppimisen edellytyksid tukevat jarjestelyt tukevat oppilaan oppimista, mutta my0s kéyttayty-
mistd. Nérhin ja Savolaisen (2026) mukaan kdyttaytymisen haasteet heikentivit oppilaiden tur-
vallisuuden tunnetta ja hyvinvointia, sekd haittaavat oppimiseen ja opettamiseen keskittymista.
Kayttdytymistd tukeva toimintakulttuuri on keskeisté toivotun kéyttdytymisen vakiinnuttami-
sessa. Johdonmukainen ja ennustettava toimintaympéristo tukee oppilaiden onnistumista ja op-
pimista. Huomioitavaa kuitenkin on, ettd OPSin (2014, 7.4) mukaan oppimisen edellytyksid
tukevat jérjestyt, ryhmikohtainen tuki kuin oppilaskohtainen tuki kohdentuu oppimisen ja kou-

lunkdynnin tukemiseen, eivétkd korvaa sosiaali- ja terveyspalveluja.
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Ryhmiikohtainen tuki

Tuen malli perustuu OKM (2025) mukaan kaikkea toimintaa ldpileikkaavien oppimisen edel-
lytyksid tukevien jérjestelyjen liséksi kahteen tuen muotoon, ryhmikohtaisiin ja oppilaskohtai-
siin tukitoimiin. Ensisijaiset tukimuodot ovat ryhmékohtaisia, joihin kaikilla oppilailla on yh-
tendinen oikeus. OPH (n.d.-a) mukaan ryhmikohtaiset tukimuodot ovat ensisijaisia tukimuo-
toja, johon ei tarvita oppilaskohtaista suunnitelmaa tai tukea koskevaa paitostd. Ryhmékohtai-
sia tukimuotoja on yleinen tukiopetus, opetuskielen tukiopetus ja erityisopettajan antama ope-
tus muun opetuksen yhteydessd. Laki perusopetuslain muuttamisesta (1090/2024, 4:20b §) mu-
kaan opetuksen jirjestdjén velvollisuus on varata yhteensé véhintddn 0,122 opetustuntia koulun

oppilasta kohden viikossa ryhmikohtaisiin tukitoimiin.

Opetuksen suunnittelu on laadukkaan opetuksen perusta (Roiha & Polsa, 2026). Opetushalli-
tuksen (n.d.-a) mukaan ryhmékohtaisten tukimuotojen toteuttamisessa opettajien tulee tehda
suunnitelmallista yhteistyotd. Ryhmékohtaisten tukimuotojen toteuttaminen tulee suunnitella
osaksi lukuvuoden toimintaa ja niiden suunnittelussa ja toteutuksessa voidaan hyodyntdi eri-
tyisopettajan konsultaatiota. Roihan ja Polsan (2026) mukaan ryhmékohtaisen tuen toteuttami-
sessa proaktiivisen eriyttimisen merkitys korostuu. Proaktiivinen eriyttdmien tarkoittaa esimer-
kiksi mahdollisimman monelle sopivia opetusmenetelmid, parkkitydskentelya tai eritasoisia ja

-tyylisid tehtdva vaihtoehtoja.

Yleinen tukiopetus on yksi ryhmékohtaisen tuen keskeisitd muodoista. Kyttdldn ja Annevirran
(2026) mukaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa yleisen tukiopetuksen tavoite
on olla ennaltaehkédisevéd, tukea opinnoissa edistymisti ja opettaa oppimisen taitoja osana op-
pimisen tavoitteiden saavuttamista. Yleinen tukiopetus on luonteeltaan matalan kynnyksen tu-
kea, jota tarjotaan muun opetuksen ohessa tai tdsmillisesti opetukseen liittyvdné ennen tai jal-
keen. Yleisen tukiopetuksen jdrjestimisestd vastaa opetusryhmistd vastuussa oleva opettaja, eli
luokan- tai aineenopettaja. Tukiopetus voidaan jirjestdd kuitenkin my0ds samanaikaisopetuk-

sena esimerkiksi luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyona.

Ryhmikohtainen tukimuoto opetuskielen tukiopetus on tarkoitettu niille, joilla ei ole riittdvaa
opetuskielentaitoa perusopetuksen oppimééran suorittamiseksi (Laki perusopetuslain muutta-
misesta, 2024, 4 a: 20 a §). Veijola ym. (2026) mukaan opetuskielen tukiopetus on kohdennettu

muun muassa maahanmuuttotaustaisille oppilaille, viittomakielisille sekd oppilaille, joilla on
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kielen kehityksen héiri6itd. Opetuskielen tukiopetus tarkoittaa kédytdnndssd kullekin oppiai-
neelle ominaisten tekstien yhteisté tarkastelua, niiden tyypillisten piirteiden tunnistamista sekd
opiskelussa tarvittavien tekstien ohjattua tuottamista ja oppiainekohtaisen sanavaraston vahvis-
tamista (Veijola ym., 2026). Opetuskielen tukiopetus on kielitietoista opetusta, eli kielten mo-
ninaisuuden huomioimista kaikessa aineenopetuksessa (Onniselkd, 2015, s. 1). Aallon ym.
(2026) mukaan kielitietoinen opetus tukee kaikkia oppilaita ja kyseinen pedagogiikka on arkea

lapileikkaava toimintamalli, joka luo pohjan laadukkaalle perusopetukselle.

Ryhmaikohtaisen tuen kolmas muoto, erityisopettajan antama opetus muun opetuksen yhtey-
dessd tarkoittaa Malisen, Kontisen ja Rytivaaran (2026) mukaan erityisopettajan ja luokan- tai
aineenopettajan yhteisopettajuutta. Yhteisopettajuus on joustava tydtapa, joka mahdollistaa op-
pimisen tuen monipuolisesti osana ryhmén toimintaa. Erityisopettajan muun opetuksen yhtey-
dessd antaman opetuksen tavoite on tukea ja tdydentdd muuta opetusta sekid huomioida oppilai-
den erilaisia tarpeita. Tukea ei kohdenneta yksittidiseen oppilaaseen, vaan silld pyritdén vastaa-

maan koko opetusryhmén tasolla oppimisen tuen tarpeisiin.

Oppilaskohtainen tuki

Oppilaalla on oikeus saada oppilaskohtaisia tukitoimia viipymaéttd, mikéli ryhmékohtaiset tuki-
muodot eivit ole riittdvid tukemaan hénen oppimistaan ja koulunkdyntiddn. Oppilaskohtaisilla
tukitoimilla mahdollistetaan kaikkien oppilaiden riittdvd oppimisen ja koulunkdynnin tuki, ja
on luonteeltaan sadannollisid ja yksilollisiin tuen tarpeisiin perustuvia (OPH, 2014, luku 2.1;
OKM, 2025). Perusopetuslain muutoksen (1090/2024, 4:20 ¢ §) mukaan oppilaskohtaisia tuki-
toimia ovat oppilaskohtainen erityisopetus osittain pienryhmadssé ja muun opetuksen yhtey-
dessd, erityisopettajan tai erityisluokanopettajan antama opetus pienryhmissd, erityisluokan-
opettajan opetus erityisluokassa sekd perusopetuslain 31 §:n 1 momentissa tarkoitetut oppilaalle

annettavat oppilaskohtaiset tulkitsemis- ja avustajapalvelut sekd apuvilineet.

Oppilaskohtaisten tukitoimien toteuttaminen edellyttdd lain mukaan opettajien vilistd yhteis-
tyota seka tarvittaessa erityisopettajan ja muun henkildston konsultointia (Laki perusopetuslain
muuttamisesta 1090/2024, 4:20 c §; OPH, n.d.-b). Oppilaskohtaisten tukitoimien arviointi
kdynnistyy valittomasti, kun opettajat arvioivat ryhmékohtaisten tukimuotojen olevan riittimat-

tomid oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tukemisessa. Myds oppilas ja hidnen huoltajansa



25

voivat tuoda esiin havaintojaan ryhmikohtaisten tukitoimien riittdméttomyydestd (OPH, n.d.-

b).

Poikkeuksellisesti oppilaskohtaiset tukitoimet voidaan aloittaa Opetushallituksen (n.d. -b) mu-
kaan jo ennen perusopetuksen alkamista, mikéli tuen tarve on ilmeinen. Oppilaskohtaiset tuki-
toimet perustuvat oppilaan yksildllisiin tuen tarpeisiin, ja niitd jérjestetdén pitkékestoisesti ja
saannollisesti oppilaan edun mukaisesti. Tukitoimet toteutetaan ensisijaisesti oppilaan omassa

koulussa, mikili se on oppilaan edun kannalta tarkoituksenmukaista.

Oppilaskohtaiseen tukeen siirtyessd Opetushallituksen (n.d. -e) mukaan oppilaalle tulee tehdi

arvio tuen tarpeesta, ja arvioinnin perusteella suunnitelma tuen toteuttamisesta. Suunnitelman

pohjalta opetuksen jdrjestijd tekee oppilaalle hallintolain mukaisen tukea koskevan péadtoksen.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPH, 2014, luku 6) mukaan suunnitelmaan

tulee kirjata muun muassa oppilaan tydskentelyyn ja kédyttdytymiseen liittyvét tarpeet. Oppi-

laskohtaisen tuen vaikuttavuutta arvioidaan sdannollisesti.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni sijoittuu yhteiskunnallisesti merkittdvain ajankohtaan, silld oppimisen ja kou-
lunkd@ynnin tuen uudistus on tuore ja sen kidytdnnon vaikutuksia perusopetuksen arkeen ei ole
vield laajasti tutkittu. Tuottamalla kéytiantoléhtoisté tietoa erityisopettajien késityksistd tutki-
mus pyrkii osaltaan tukemaan niin tuen uudistuksen kuin koko koulutuksen kehittdmisté, toi-

meenpanon arviointia sekd oppilaiden oikeanalaisen tuen vahvistamista.

Pro gradu -tutkielmani tavoitteena on tutkia, millaisia késityksid erityisopettajilla on tuen uu-
distuksen toteutuksesta oppimisen edellytyksid tukevien jérjestelyjen toteutumisen nidkokul-
masta. Lisdksi tutkin erityisopettajien professionaalisen ohjauksen tarvetta osana profession ja

koulutuksen kehittdmisti. Pdakysymykseni tavoitteeseen pohjautuen on:

Minkélaisia késityksid erityisopettajilla on oppimisen edellytyksid tukevien jdrjestely-
jen toteutumisesta sekd professionaalisen ohjauksen tarpeesta osana oppimisen ja kou-

lunkdynnin tuen kehittamisti tuen uudistuksen jilkeen?

Tutkielmani rajaus on oppimisen ja koulunkdynnin uudistuksessa seké professionaalisessa oh-

jauksessa osana koulutuksen kehittdmistd. Alakysymyksini ovat:

1) Miten erityisopettajat kuvaavat oppimisen edellytyksié tukevien jérjestelyjen toteu-
tumista tuen uudistuksen jélkeen?

2) Millaisissa tuen uudistuksen asioissa erityisopettajat kokevat vield tarvitsevansa
professionaalista ohjausta?

3) Millaisia kisityksid erityisopettajilla on koulutuksen kehittimisestd oppimisen ja

koulunkdynnin tuen nékdkulmasta?
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4.2 Laadullinen ldhestymistapa

Toteutan tutkielmani laadullisena eli kvalitatiivisena tutkimuksena. Laadullisen tutkimuksen
médritteleminen on moninaista, silld se kattaa joukon erilaisia tulkinnallisia tutkimusk&ytiantoja
(Metsamuuronen, 2006, s. 83). Tutkieclmassani kuitenkin laadullisen tutkimuksen keskeisend
tavoitteena on kuitenkin kuvata ja ymmaértaa tutkimuksen kohteena olevaa ilmi6té ihmisten ko-
kemusten, késitysten ja merkitysten kautta (ks. Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Liséksi tutkimus
suuntautuu erityisesti kokemusten ja merkitysten maailmaan, joka rakentuu sosiaalisessa vuo-

rovaikutuksessa (Vitikka, 2025, s. 145).

Laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena ei ole 10ytdd yhté objektiivista totuutta tutkittavasta il-
midstd, vaan muodostaa tulkintojen avulla syvempédd ymmaérrysté siitd, miten ihmiset jisentdvét
ja késittavat merkityksid todellisuudesta (Vitikka, 2025, s. 147—-148). Tutkimusaiheet kohdis-
tuvat usein yhteiskunnallisesti ajankohtaisiin kysymyksiin (Juhila, 2021), ja oppimisen ja kou-
lunkd@ynnin tuen uudistus edustaa tdllaista ajankohtaista ilmiotd, josta on toistaiseksi vain véhin

tutkimustietoa.

Tutkimuksessa teorialla on keskeinen merkitys, silld tutkimushavainnot ovat aina teoriapitoisia
(Tuomi & Sarajarvi, 2018; Juuti & Puusa, 2020). Ahosen (1994, s. 126) mukaan tutkimuksen
tavoitteena ei ole niinkdan ilmididen selittdiminen syy-seuraussuhteiden kautta, vaan niiden ym-
mértdminen sekd aineistosta nousevien merkitysten tulkitseminen. Nédin laadullinen tutkimus

pyrkii tekeméén aineistosta 10ydetyt merkitykset ymmaérrettéviksi.

Lihestymistavan valinnassa tutkijan on keskeistd maérittdd, millaisen paradigman sisélla tutki-
musta tehddan, silld paradigma ohjaa tutkimusongelman muotoilua ja metodin valintaa (Juuti
& Puusa, 2020, s. 13; Rinne ym., 2015). Tutkimukseni paradigma, eli tutkimusta ohjaavat tie-
teenfilosofiset taustaoletukset sijoittuvat konstruktionismiin. Konstruktionistisen paradigman
mukaan todellisuus on eri henkiléiden suhteellista todellisuutta, vaikka osa todellisuudesta saat-
taa olla yhteistd monien yksildiden kanssa (Metsdmuuronen, 2006, s. 86). Tdssd tutkimuksessa
tarkastelun kohteena ovat erityisopettajien kdsitykset, jotka ymmarretién yksildiden tuottamina

merkityksind tutkittavasta ilmidsta.
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Téssd tutkielmassa kaytén konstruktionistisen paradigman késitettd, silld se kuvaa tutkimukseni
lahtokohtaa, jossa kidsitykset ymmarretadn yksiloiden merkityksenantoprosesseina, joille anne-
taan mielipidettd syvempi ja laajempi merkitys. Tutkimukseni noudattaa fenomenografista tut-
kimusotetta, jossa konstruoinnin sijaan puhutaan usein konstituoinnista eli siitd, miten kasityk-
set muodostuvat ja millaisia ne ovat luonteeltaan (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 164). Tésta
huolimatta kéytdn tutkimuksessani konstruoinnin kisitetté, silld konstruktionistisen paradig-
man mukaisesti todellisuus ymmarretdén ihmisten kisityksissd ja tulkinnoissa rakentuvaksi
(Huusko & Paloniemi, 2006, s. 163—164). Kuvaan fenomenografista tutkimusotetta tarkemmin

seuraavassa alaluvussa.

4.3 Fenomenografinen tutkimusote

Tutkielmani keskidssd ovat erityisopettajien késitykset tuen uudistuksesta. Valitsin tutkimus-
menetelmédksi fenomenografian, silld sen tavoitteena on kuvailla, analysoida ja ymmaértda eri-
laisia kisityksid ilmioistd sekd keskeisten késitteiden vilisid suhteita (Huusko & Paloniemi,
2006, s. 163; Rissanen, 2006). Fenomenografia on laadullinen tutkimusote, jossa tutkitaan, mi-
ten ympardivd maailma ilmenee ja rakentuu ihmisten tietoisuudessa sekd heidén ja maailman
vélisessd suhteessa (Ahonen, 1994, s. 114; Barnard ym., 1999, s. 212). Lahtokohtana on ajatus
siitd, ettei thmistéd ja maailmaa tarkastella toisistaan erillisind, vaan merkitykset rakentuvat ko-

kemuksellisessa suhteessa ndiden vélilla (Marton & Booth, 1997, s. 19).

Tutkimusote perustuu oletukseen yhdesté todellisuudesta, joka kuitenkin ilmenee ihmisille laa-
dullisesti erilaisina kokemuksina ja kdsityksind (Marton, 1981, s. 181; Uljens, 1996, s. 105).
Niin ollen tutkimuksessa tarkastellaan, millaisia erilaisia késityksid ilmidstd muodostuu ja mil-
laisia merkityksid ilmidlle annetaan. Tahén liittyen tutkittavan ilmidn perusrakenteen analyysia
kutsutaan ontologiseksi ratkaisuksi (Juuti & Puusa, 2020, s. 27). Fenomenografian ontologiset
sitoumukset asettuvat realismin ja konstruktivismin vilimaastoon, silld kasitykset rakentuvat
todellisuutta koskevien kokemusten kautta ja niissd ilmenevit yksilolle ja yhteisdlle ominaiset

piirteet (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 163—164).

Fenomenografisessa tutkimuksessa huomio kohdistuu ajattelun siséltoon ja tiedon kohteeseen
sekd kasitysten vilisiin laadullisiin eroihin, ei ajattelun yleisiin prosesseihin tai kognitiivisiin

mekanismeihin (Niikko, 2003, s. 7; Marton, 1981, s. 189). Tutkielmani tavoitteena on ymmaér-
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tad, millaisia erilaisia tapoja erityisopettajilla kasittdd tarkasteltavaa ilmioti ja kdsitysten keski-
ndisid suhteita sekd niiden muodostamaa merkitysrakennetta. Fenomenografinen tutkimusote
mahdollistaa kasitysten tarkastelun toisiinsa suhteutuvina ja keskendin jdsentyvind kokonai-
suuksina, mikd on perusteltua tutkimuksen keskittyessa erityisopettajien késityksiin osana kou-

lutuksen kehittdmista.

Fenomenografista tutkimusotetta on kdytetty erityisesti kasvatukseen, oppimiseen ja opetuk-
seen liittyvissd tutkimuksissa, jossa on késitelty henkildiden kisityksid ja kokemuksia kasva-
tustieteen ilmidistd luonnollisissa tilanteissa (Niikko, 2003, s. 7). Tutkimusotteen juuret sijoit-
tuvat Goteborgin yliopistoon, jossa 1970-luvulla tutkija Ference Marton alkoi tutkia opiskeli-
joiden erilaisia kdsityksid oppimisesta (Ahonen, 1994, s. 115). Martonin tydn my&td fenomeno-
grafia vakiintui tutkimusotteeksi, jonka avulla on voitu tunnistaa koulutuksen ja kasvatuksen
sekd opetuksen ja oppimisen ulottuvuuksia, laadullisia eroja ja niihin kytkeytyvid piirteitd
(Niikko, 2003, s. 9). Tutkimusotteen vahva kasvatustieteellinen painopiste tekee siitd perustel-
lun valinnan myds tutkielmassani, joka sijoittuu perusopetukseen erityisopetuksen kontekstiin

ja jossa tarkastellaan erityisopettajien késitysten variaatiota osana koulun toimintakulttuuria.

Fenomenografiassa tarkastellaan asioita toisen asteen ndkokulmasta (Niikko, 2003, s. 24). Toi-
sen asteen ndkokulma tarkoittaa, ettd tutkimuksen kohteena ei ole ilmiot sellaisenaan, vaan ih-
misten tavat kokea ja ymmartda néité ilmioitd (Marton, 1981, s. 178; Barnard ym., 1999, s. 23).
Martonin (1986, s. 181) mukaan tutkija ei siis pyri kuvaamaan maailmaa objektiivisena todel-
lisuutena, vaan tarkastelee, millaisena maailma ilmenee tutkittavien késityksissd. Fenomeno-

grafit eivit tee vaittdimid maailmasta itsestdén, vaan ihmisten késityksistd maailmasta.

Fenomenografiassa kisityksid ei ymmaérretd yksilollisind psykologisina ominaisuuksina tai py-
syvind henkilokohtaisina piirteind, vaan kollektiivisesti jaettuina tapoina kasittda ja merkityk-
sellistda tarkasteltavaa ilmiota (Marton, 1981, s. 181; Marton & Booth, 1997, s. 36). Yksilot
voivat eri tilanteissa ilmentéé erilaisia kdsityksid, mutta kategoriat itsessddn ovat suhteellisen
pysyvid ja yleistettidvissd yli yksittdisten tilanteiden (Marton, 1981, s. 195). Fenomenografian
tavoitteena on kuvata ihmisten erilaisia tapoja ymmaértda ja kokea maailmaa seki tunnistaa ja

jasentdd ndissi kisityksissd ilmenevid eroja (Niikko, 2003, s. 16).

Fenomenografisessa tutkimuksessa tarkastellaan ilmididen merkityssisiltdja kokemusten ja ki-

sitysten kautta. Kokemus ymmérretédn prosessina, joka tdhtdé kdsitysten muodostumiseen, ja
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aikaisemmat kokemukset vaikuttavat kisitysten rakentumiseen (Niikko, 2003, s. 26-27). Inten-
tionaalisuus merkitsee sitd, ettd maailma kuvataan sellaisena kuin tietty ryhmé sen kokee ja
selittdd, ja ihmisen eldmismaailmaa tarkastellaan tutkimuksessa ulkopuolisen tarkkailijan ni-
kokulmasta (Niikko, 2003, s. 15; 17). Fenomenografisen tutkimusotteen vahvuus on siini, ettd
se tekee nékyviksi késitysten variaation ja niiden taustalla olevat merkitysrakenteet (Marton &
Booth, 1997, s. 111). Ymmartdmalld, millaisia erilaisia tapoja erityisopettajilla on késittda tar-
kasteltavaa ilmiotd ja miten ndma késitykset suhteutuvat toisiinsa, voidaan tuottaa tietoa, joka

tukee koulutuksen kehittdmistd ja pedagogisten kdytdntdjen reflektointia.

4.4 Tutkimuksen aineiston hankinta ja kuvaus

Aineiston hankinta

Tutkimukseni tavoitteena on tavoittaa ihmisen omat kuvaukset kokemastaan todellisuudesta
(vrt. Vilkka, 2025, s. 145). Tutkielmani keskidssd on erityisopettajien késitykset oppimisen ja
koulunkiynnin tuen uudistuksesta. Tdma tavoitteenani toteutin aineiston keruun teemahaastat-
teluna eli puolistrukturoituna haastatteluna erityisopettajille sekd erityisluokanopettajille. Fe-
nomenografiassa yleisin tiedonhankintamenetelméd onkin yksildllinen haastattelu, silld haastat-
telu mahdollistaa dialogisen ja reflektiivisen tilanteen ilmaista yksilon suhdetta kokemukseensa

ilmiostd (Niikko, 2003, s. 31).

Eskolan, Litin ja Vastaméen (2018, s. 27) mukaan puolistrukturoitu haastattelu on tutkimus-
haastattelutapa, joka on Suomessa suosittu menetelma kerété laadullista aineistoa. Haastattelun
periaate on, ettd kun halutaan tietds, mité joku ajattelee jostakin asiasta, helpointa on kysya sitd
héneltd. Vitikan (2025, s. 151-152) mukaan puolistrukturoidussa haastattelussa tutkimusongel-
masta poimitaan keskeiset teemat, joita haastattelussa tulisi késitelld tutkimusongelmaan vas-
taamiseksi. Tavoitteena on, ettd haastateltava voi antaa oman kuvauksensa kaikista haastattelu-
teemoista ja ne on késitelty luontevassa jarjestyksessd. Suunnittelin haastattelunrungon etuki-

teen teemoittain, joka ohjasi luontevasti haastattelujen etenemistd (Liite 2).

Laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd Tuomen ja Sarajdrven (2018, luku 3.4) mukaan tilastolli-
siin yleistyksiin, vaan antamaan teoreettisesti mielekés tulkinta jollekin ilmi6lle. Néin ollen on
tarkedd, ettd kohdejoukko, jolta aineistoa kerétddn, tietd tutkittavasta ilmidstd mahdollisimman

paljon tai heilld on tdstd kokemusta. Siksi kohdejoukon valinnan ei pidd olla satunnaista vaan
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harkittua ja tarkoitukseen sopivaa. Siksi valitsin haastateltaviksi erityisopettajana tai erityisluo-

kanopettajana tyoskentelevid patevid opettajia.

Toteutin haastattelut sopimalla vapaaehtoisten erityisopettajien kanssa sopivan ajankohdan
Teams-tapaamiselle. Verkkohaastatteluissa oli mahdollista hyddyntdd Teams-palvelun omaa
tallennus- ja litterointiominaisuutta. Teamsin litterointiominaisuus tallentaa haastattelun teksti-
muotoon automaattisesti. Fenomenografisessa tutkimuksessa aineistona hyddynnetién kirjalli-

seen muotoon muokattuja aineistoja (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 163).

Kylldantymispiste eli saturaatio tarkoittaa tutkimusaineistossa saavutettua vaihetta, jossa ai-
neistoa on kerdtty riittdviasti tuomaan esiin ilmidn teoreettinen peruskuvio, eikéd lisdaineisto tuo
tutkimusongelman kannalta enii uutta tietoa (Eskola & Suoranta, 1998, s. 62). Tuomen ja Sa-
rajirven (2018, luku 3.4.1) mukaan saturaatio perustuu ajatukseen, etti tietty maard aineistoa
riittdd tuomaan esiin aineiston keskeisen logiikan. Kokemukset aineiston kylldstymispisteesti
ovat vaihtelevia ja pisteen méarittdmiseksi tutkijalle tulee olla selvéda, mitd aineistosta ollaan
hakemassa. Tutkimusaineistoni alkoi toistaa samoja teemoja kuudennen haastattelun kohdalla.
Jatkoin kuitenkin aineistonkeruuta suunnitelman mukaisesti kymmeneen haastatteluun, mutta

lisdaineisto toi esiin ldhinnd yksittéisid, vihemmaén keskeisid ndkokulmia.

Haastattelua toteuttaessa on tdrkedd ottaa huomioon tutkimuksen tiedonhankinnan eettiset ky-
symykset (Eskola ym., 2018, s. 27). Varmistin suullisesti erityisopettajien suostumuksen tut-
kielman osallistumiseen ennen varsinaisen haastattelun aloittamista. Suostumuksessa varmistin
osallistujien ymmarryksen vapaaehtoisuudesta. Korostin vapautta olla vastaamatta kysymyk-
siin ja mahdollisuutta keskeyttdd haastattelu missd vaiheessa tahansa. Suostumuksessa myds
kerroin kerdtyn aineiston kdytdstd ainoastaan pro gradu -tutkielmassani vain tutkimustarkoituk-

siin.

Aineiston kuvaus

Tutkimusaineistoni koostuu erityisopettajien (N=10) haastatteluista. Tutkielmassani kéytin
heistd tunnistekoodeja EO1-EO10 haastateltavien pseudonymisoinniksi. Haastateltavaksi so-
piva oli erityisopettajan tai erityisluokanopettajan nimikkeelld tydskentelevéd henkild. Haasta-

teltavien valinnassa pidin etuna yli vuoden tyokokemusta. Kokemus sekd aiemmasta ettd uu-



32

distetusta tuen mallista mahdollistaa tuen uudistuksen ja sithen liittyvin siirtymévaiheen tar-
kastelun opettajien ndkdkulmasta. Taulukossa 1 hahmotan haastateltavien perustietoja sekd

haastattelun kestoa ja litteroinnin sivumaéiraa.

Taulukko 1. Haastateltavien perustiedot.

Tunniste- Tehtavianimike Tyovuodet Haastattelun Litteroinnin
koodi kesto sivumaira
EO1 Erityisluokanopettaja | 2 25.39 min 17

EO2 Erityisopettaja 25 40.32 min 19

EO3 Erityisluokanopettaja | 7 33.46 min 16

EO4 Erityisluokanopettaja | 23 26.39 min 14

EOS5 Erityisluokanopettaja | 13 38.11 min 17

EO6 Erityisluokanopettaja | 4 34.33 min 15

EO7 Erityisluokanopettaja | 1 48.24 min 29

EOS8 Erityisopettaja 1,5 32.25 min 14

EO9 Erityisluokanopettaja | 4 50.53 min 22

EO10 Erityisopettaja 3 1 h 1 min 31

Vaikkakin haastattelin erityisopettajia ja erityisluokanopettajia, puhun tutkielmassani yleiska-
sitteend erityisopettajista. Molemmat ammattinimikkeet tyoskentelevét kasvatustieteen maiste-
rin tutkintopohjalla. Kyseistd harkinnanvaraista otantaa kutsutaan nimikkeelld eliittiotanta,
jonka perusteella kohdejoukkoon valitaan henkildt, joilta uskotaan saatavan parhaiten tietoa

tutkittavasta ilmiosté (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006).

Erityisopettajien valinnan tein satunnaisesti etsimdlld alueellisesti eri koulujen yhteistiedoista
erityisopettajien sdhkdpostiosoitteita. Halusin koota kohdejoukon eri kokoisista kunnista ja
kaupungeista sekd kouluista koostuvista erityisopettajista. Erityisopettajat tydskentelivét perus-
opetuksessa luokilla 1.-9. Léhetin haastattelukutsuja noin 70 kappaletta useammassa eri osassa,
silld vapaaehtoisten haastateltavien saaminen oli haasteellista. Haastateltavien saamiseen liitty-
vien haasteiden vuoksi tavoitin osan tutkimukseen osallistuneista erityisopettajista verkostojeni

kautta.
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Litterointia minulle kertyi haastatteluista 194 sivua fontilla Times New Roman, fonttikoolla 12
jarivivélilla 1. Litteroinnin tulee Vitikan (2025, s. 167) mukaan vastata haastateltavien suullisia
lausumia, eikd haastateltavien puhetta saa muuttaa tai muokata. Litteroinnin sdilyminen alku-
perdisessé tarkkuudessa on tarkedd tutkimuksen luottamuksellisuuden nikdkulmasta. Automa-
tisoitu litterointi sisélsi yksittdisid virheitd tekstimuodossa, kuten kaksoissanat, jotka korjasin

lukemisen selkeyttdmiseksi manuaalisesti muokkaamatta aihesisdltod.

Konteksti tarkoittaa tutkimustekstissé Eskolan ja Suorannan (2015, luku 2) mukaan ympéristod,
jossa jokin ilmid tapahtuu. Asioiden, puheen ja tekojen merkitys syntyy aina jossain tietyssi
kontekstissa. Kontekstin ymmaértdminen on tirkedd ja sen ymmaértamiseksi tutkija kuvaa ilmion
tai asian esiintymis- tai toimintaympériston (Vitikka, 2025, s. 148). Tutkimukseni konteksti

sijoittuu kasvatustieteisiin, perusopetuksen kehittdmisen kontekstiin.

Vitikan (2025, s. 153) mukaan laadullisella menetelmaélld tehdyn tutkimuksen on tirked olla
emansipatorinen eli voimaannuttava. Tdma tarkoittaa, ettd tutkimushaastattelun osallistujat ei-
vét ole vain viline saada tietoa, vaan tutkimuksen tulisi lisdtd myds tutkittavien ymmaérrysti
aiheesta ja siten vaikuttaa myonteisesti heidén ajattelu- ja toimintatapoihinsa. Emansipatorisuu-
den séilyttamiseksi tarkedd oli sdilyttda tutkimushaastattelu keskustelevana, ja teemat toimivat
vain keskustelua ohjaavana. Haastattelun voi niin ollen ndhdé strukturoituna keskusteluna (Ul-
jens, 1996, s. 112). Haastattelussani pyysin haastateltavia keskustelevasti méaritteleméén tiet-
tyjd tuen uudistukseen liittyvid késitteitd, jotta oli mahdollista varmistaa yhteisymmaérrys pu-
huttavasta teemasta. Olin avoin erityisopettajien ndkemyksille, joita tdydensin myds omilla en-
nakkoon kirjaamilla médritelmilld. Fenomenografisessa tutkimuksessa myds tutkija ndhdéan
oppijana, joka oman tutkimusprosessin aikana oppii lisdéd tutkimastaan ilmiostd (Marton &
Booth, 1997, s. 129). Tutkijana koin olevani erinomaisessa oppijan roolissa, silla kuulin koke-
muksia ja késityksid tuen uudistuksen toteutumisesta alueellisesti eri kouluista siirtymévuoden

aikana.
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4.5 Tutkimuksen aineiston analysointi

Fenomenografisen analyysin tavoitteena on tunnistaa rajallinen maéré laadullisesti erilaisia ké-
sityksid, joiden oletetaan edustavan tietylle ryhmélle tyypillisid ymmaértdmisen tapoja (Marton,
1981, s. 177; Barnard ym., 1999, s. 218). Fenomenografiselle tutkimukselle ei ole 16ydettivissa
tarkkaa ja selkedsti madriteltyd menettelytapaa vaan se noudattaa suuressa méérin kvalitatiivi-
sille ihmistieteille ominaisia piirteitd, kuten prosessin reflektiivisyytta ja siséllon erilaisten ulot-
tuvuuksien jatkuvaa vertailua (Niikko, 2003, s. 32—33). Martonin ja Boothin (1997, s. 73-75)
mukaan aineiston analyysissa jasennetdén, miten tutkittavat kokevat ja jasentévit tutkittavaa
ilmi6ta. Keskeinen oletus on, ettd ilmiot hahmottuvat ihmisille laadullisesti erilaisina kokemuk-
sia ja ymmarryksind, jotka muodostavat fenomenografisessa tutkimuksessa analyysin kohteen.
Fenomenografinen analyysi ei pyri yksilollisten kokemusten syvélliseen kuvaukseen, vaan
merkitysrakenteiden esiin tuomiseen ja laadullisten eroavaisuuksien etsimiseen (Marton, 1981,

s. 181; Niikko, 2003, s. 35).

Fenomenografisen analyysin ldhtokohtana on aineisto, joten teoriaa ei kéytetd luokittelurun-
kona, vaan aineisto sisdltdd erilaisuuden ja osien organisoinnin tulkitsevassa analyyttisessé pro-
sessissa (Barnard ym., 1999, s. 215; Huusko & Paloniemi, 2006, s. 166). Huuskon ja Palonie-
men (2006, s. 166) mukaan aineiston tulkinta muodostaa vuorovaikutuksessa aineiston kanssa,
jossa keskustelu tukevien teorioiden kanssa on mukana tulkinnassa. Teoreettinen perehtynei-
syys tarkoittaa teorian merkityksen vilttimattomyyttd osana tutkimuksen kaikkia vaiheita, silla
tdmi antaa valmiuksia suunnatta ja toteuttaa aineiston hankintaa. Omien oletusten ja késitysten
tunnistamisen teoreettisen perehtyneisyyden pohjalta on tarkedd. Tutkijan tdytyy tietoisesti as-
tua ulos omasta kokemuksesta ja esiymmaérryksestdin, sekd hyodyntdd nditd vain valaisemaan

muiden tapoja kokea ja kisittdd ilmio (Niikko, 2003, s. 35).

Tutkielmassani tietoisesti rakensin ensimmdiisend tutkielman teoriaosuuden, jotta voin rakentaa
itselleni selkeén ja teoreettisen ymmarryksen tutkittavasta ilmidstd. Teoreettinen perehtynei-
syys auttaa tutkijaa tiedostamaan omat viitetaustansa ja rakentamaan otteen objektiiviseen mer-
kitysten 16ytdmiseen (Ahonen, 1994, s. 123). Aineistoa analysoidessa reflektoin sddannollisesti
omia ajatuksia ja kdsityksid. Niin ollen itselleni oli mahdollista tunnistaa omat ennakkoluulot

ja 1oytad ajattelua avartavia nikokulmia.
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Analysoin aineistoni fenomenografisen tutkimuksen teon analyysimallilla ja prosessin vaiheit-
taisen etenemisen mukaan, joka on fenomenografisessa tutkimuksessa yleistd (Niikko, 2003, s.
33). Huuskon ja Paloniemen (2006, s. 166) mukaan aineiston analyysi etenee vaiheittain, jossa
tulkinta ja merkitysten jiljittiminen tapahtuu usealla tasolla samanaikaisesti. Jokaisella analyy-

sin vaiheella on merkityksensé seuraaviin vaiheisiin.

Analyysiprosessin ensimmdinen vaihe on aineiston huolellinen lukeminen niin monta kertaa,
ettd tekstistd 10ydetddn tutkimusongelman kannelta térkeét ilmaisut (Niikko, 2003, s. 33). Kévin
aineistoani lépi useita kertoja ja korostin eri vireilld eri tutkimuskysymyksiin vastaavia ilmauk-
sia. Lukemalla aineisto monesti ldpi, oli mahdollista luoda monipuolinen késitys aineistossa
esiintyvisté késitysten variaatioista. Vastauksia tarkastellessa pystytddn ymmartimaan miki on
vastauksille tyypillistd, sekd ndiden pohjalta muodostaa perustan seuraavalle vaiheelle (Niikko,
2003, s. 33). Kerésin jokaisen tutkimuskysymykseen vastaavan autenttisen ilmaisun erilliseen
tiedostoon kisitysten vertailun selkeyttdmiseksi. Aineistoa luetaan kokonaisuutena, minka jil-
keen tutkija tarkastelee vastauksia suhteessa toisiinsa, etsien yhtéldisyyksid ja eroja ilmion ym-

mairtdmisessd (Barnard ym., 1999, s. 214-215).

Aineiston analyysin toisessa vaiheessa tutkija etsii, lajittelee ja ryhmittelee ensimmaéisessé vai-
heessa médriteltyjd ilmaisuja merkitysyksikoitd (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 168). Niikon
(2003, s. 34) mukaan ryhmittely tehddén vertailemalla merkityksellisid ilmauksia suhteessa toi-
siinsa. Vertailun keskidssi on eroavaisuudet ja yhtéldisyydet, sekd harvinaisuudet ja rajatapauk-
set. Merkitysyksikdiden luomisen aloitin siirtelemalld tutkimuskysymysten alle saman tyyliset
autenttiset ilmaisut ja annoin niille véliaikaiset otsikot. Ilmaisujen ryhmittely auttaa tutkijaa
hahmottamaan késitysten siséistd rakennetta ja niiden suhdetta toisiinsa (Puusa, 2020, s. 153).
Tarkastellessa kerrallaan yksittdistd tutkimuskysymysté ja siithen liittyvid késityksid puhutaan
nikokulmien jaadyttdmisestd (Marton & Booth, 1997, s. 133). Merkitysyksikdiden luomiseksi
listasin jokaisen autenttisen ilmaisun taulukkoon allekkain ja nimesin merkitysyksikot tauluk-

koon (Taulukko 2).
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Autenttinen ilmaisu Merkitysyksikko Tutkimuskysymys
Voidaan rajata sanakokeen Eriytetyt koejarjestelyt
sanamddrdd (EOI).
Miten erityisopettajat
Pitdd olla istumajdrjestys Istumajérjestys kuvaavat oppimisen
(EO6). edellytyksid tukevien
i : . o
Ollaan panostettu joustaviin Joustava ryhmittely Jamjestelyjen toteutumista’
rvhmittelyihin (EOG).
Lukujdrjestykset on Lukujérjestysten palkitus
ikdryhmilld identtiset (EO2).
Kaytannén esimerkkejd tai Tarve konkreettisille

OPH ohjeistuksia (EOS5).

Selkeytystd, ettd milloin
tehdddn oppilaskohtaisen tuen
pddtds ja milloin ei (EO1).

Tyonantaja voisi ldhettdd
erilaisia koulutuksia (EO9).

Kartoitettaisiin, miten asiat on
ldhtenyt sujumaan (EOS).

”Alueellisesti yhdenvertaiset
resurssit” (EO6).

"Suunnitelmallisuus koulun
toiminnassa” (EO3).

"Strategisuus” (EO3).

esimerkeille ja ohjeistuksille
Episelvyys oppilaskohtaisen
tuen etenemisesta
Tyo6nantajan kannustus
koulutuksiin
Toteutumisen arviointi
Yhdenvertaiset resurssit

Suunnitelmallisuus

Strateginen kehittiminen

Millaista professionaalista
ohjausta erityisopettajat
tarvitsevat tuen uudistukseen
liittyen?

Millaisia kasityksid
erityisopettajilla on
koulutuksen kehittdmisesta?

Kolmas vaihe aineiston analyysissd on muodostaa merkitysyksikoistd kategorioita (Han & El-

lis, 2019, s. 5). Niikon (2003, s. 36) mukaan kategoriat ja kategoriarajat médritelldén vertaile-

malla mikronkontekstista irrotettuja merkitysyksikoitd koko aineiston merkitysten joukkoon.

Analyysin tuloksena saadut merkitysyksikot kddnnetddn eli transformoidaan kategorioiksi. Ka-

tegoriat ja niiden ominaisuudet syntyvét tutkittavien ilmaisuista. Kategorioiden laadullisten

erojen tulee olla niin selkeiti, etteivit ne mene limittiin toistensa kanssa (Huusko & Paloniemi,

2006, s. 168). Muodostin kategoriat vertailemalla merkitysyksikoitd suhteessa toisiinsa ja lai-
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toin samaan ilmidon suhteessa olevat merkitysyksikot alakategorioihin. Yksittdisten kategori-
oiden tulee olla selkeédssd suhteessa ilmidon niin, ettd se kuvaa tiettyd tapaa kisittdd ilmid

(Niikko, 2003, s. 36)

Analyysin neljannessd vaiheessa aineisto abstrahoidaan eli yleistetddn kuvauskategorioiksi,
jotka edustavat jaettuja, mutta keskendin laadullisesti erilaisia késitystapoja (Barnard ym.,
1999, s. 219-220; Marton, 1981, s. 181). Fenomenografisen tutkimuksen keskeisin tulos ovat
kuvauskategoriat, jotka muodostetaan aineiston systemaattisen analyysin perusteella seki teo-
reettisista l1dhtokohdista muodostaen laaja-alaisemman kategorian (Marton, 1986, s. 34; Niikko,
2003, s. 36). Alakategorioiden yhdistdminen kuvauskategorioiksi ja l10ydettyjen késitysten liit-
taminen teoreettisiin yhteyksiin kohottaa tutkimuksen tasoa (Ahonen, 1994, s. 146). Feno-
menografisessa analyysissa kategorioiden muodostamisessa keskeistd ei ole ilmaisujen luku-
miiré tai késitysten oikeanlaisuuden arviointi, vaan kattaa aineistossa esiintyvin késitysten
vaihtelun seki erot ja suhteet (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 169; Uljens 1996, s. 120—121).
Yksilot voivat eri tilanteissa ilmentéé eri késityksid, mutta kategoriat itsessédn ovat suhteellisen

pysyvid ja yleistettdvissd yli yksittdisten tilanteiden (Marton, 1981, s. 195).

Niikon (2003, s. 37) mukaan kuvauskategorioiden peruspiirteitd ovat 1) relationaalisuus, johon
liittyy my0s intentionaalisuus, 2) kokemuksellisuus, eli tutkittavien omat kokemukset seka 3)
siséltdorientoituneisuus, joka painottaa tutkittavaa ilmiotd. Kuvauskategoriat ovat tutkijan tul-
kintoja tutkittavilta kootuista todellisuutta koskevista kasityksistédén. Taulukko 3 havainnollis-
taa, kuinka muodostin jokaisen tutkimuskysymyksen alla olevista merkitysyksikoistéd ensin ala-
tason kategorioita ja niistd laaja-alaisempia kuvauskategorioita. Taulukko 3 vastaa toiseen ala-
kysymykseen professionaalisen ohjauksen tarpeesta. Nami kuvauskategoriat edustavat kollek-

titvisesti tunnistettavia tapoja kasittdd ilmiotd (Marton, 1981, s. 195).
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Taulukko 3. Esimerkki analyysini kolmannesta ja neljinnestd vaiheesta liittyen professionaa-

liseen ohjaukseen.

Merkitysyksikko

Alatason kategoria

Kuvauskategoria

Tarve selkeille ohjeistuksille

Ohjeistusten soveltamisen
haasteet

Tarve konkreettisille
esimerkeille

Epédvarmuus toiminnan
oikeellisuudesta

Jatkuva ohjauksen tarve

Ohjeistuksen selkeyttdmisen

tarve

Lisdkoulutuksen tarve

Tarve asiantuntijatuelle

Tyo6nantajan kannustus
koulutuksiin

Erityispedagoginen
koulutustarve

Ammatillinen kehittyminen

Koulutukseen ja
asiantuntijuuteen liittyva tarve

Toteutumisen arviointi

Uudistuksen toteutumisen
seuranta ja varmistamisen
tarve

Tarve ammatillisen osaamisen
tukemiseen

Episelvyys
konsultointivelvoitteista

Epéselvyys konsultoinnin
kirjaamisesta

Konsultoinnin epaselvyys

Episelvyys oppilaskohtaisen
tuen etenemisesti

Episelvyys oppilaskohtaisen
tuen rajaamisesta

Epdvarmuus asiakirjojen
sisdllosta

Oppilaskohtaisen tuen
prosessin epaselvyys

Toiminnan epéselvyys

Osaamisen jakaminen

Tarve kollegiaaliselle tuelle

Matalan kynnyksen
kollegiaalinen jakaminen

Alueellinen osaamisen
jakaminen

Osaamisen jakaminen ja
kollegiaalinen tuki

Asiantuntijoiden
jalkautuminen kouluille

Saannolliset
asiantuntijapalaverit

Asiantuntijaverkoston
hyodyntdminen

Yhteisollisen ohjauksen ja
vertaistuen tarve

Tutkimukseni analyysi ja tulosavaruuden rakentuminen nojautuvat Urie Bronfenbrennerin eko-
logiseen systeemiteoriaan. Kategorioita rakennettaessa on keskeistd méérittda, milla tasolla il-
miditd kuvataan, silld yleinen kuvailu helpottaa késitysten jdsentelyd ja mahdollistaa ilmion
tarkastelun laajemmassa kontekstissa (Niikko, 2003, s. 36). Bronfenbrennerin (1977, s. 513—

515) mukaan yksilon toimintaa ja kokemuksia jdsentdvit toisiinsa kytkeytyvét mikro-, meso-,
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ekso- ja makrosysteemit, jotka ulottuvat vélittomastd toimintaympéristostd laajempiin yhteis-
kunnallisiin ja kulttuurisiin rakenteisiin. Vaikka teoria on kehitetty ihmisen kehityksen tarkas-
teluun, sitd voidaan hyddyntdd myos koulutuksen sosiaalisten kdyténtdjen ja niiden vilisten
suhteiden analysointiin (Virolainen ym., 2019, s. 10). Niin ollen teoria toimii tutkimuksessani
analyyttisend viitekehyksend, jonka avulla oppimisen edellytyksié tukevia jérjestelyité tarkas-
tellaan luokan, koulun ja yhteiskunnallisen tason kokonaisuutena. Rajaus valikoitui analyysi-
vaiheessa, kun erityisopettajien kasitykset ilmion toteutumisesta néyttdytyivit useiden tasojen
vuorovaikutuksessa rakentuvina. Ekologinen nikokulma mahdollistaa kidsitysten jasentdmisen

eri tasoihin rakentuvina.

Kuvauskategorioiden muodostama kokonaisuus, eli tulosavaruus (englanniksi outcome space),
kuvaa tutkimusaineistossa ilmenevid merkitysrakenteita ja niiden vilisid suhteita. Tulosavaruus
havainnollistaa, miten erilaiset kidsitykset eroavat toisistaan ja milld tavoin ne edustavat ilmion
ymmaértdmisen laadullista vaihtelua (Marton & Booth, 1997, s. 139). Tulosavaruus hahmottuu
Niikon (2003, s. 38) mukaan lopullisen analyysin seurauksena. Tulosavaruudessa késityksilld
voi olla yhtéldinen arvo, olla jaksottaisia eli hierarkkisia, vertikaalisia tai horisontaalisia. Tut-
kimuksessani tulosavaruus rakentuu horisontaalisesti, silld kaikki luokat ovat samanarvoisia ja

tasavertaisia, seké erot luokkien vililld on vain sisallollisia.

Luokka Koulu Yhteiskunta
(3pﬁ'mlie?, Opettajan ja oppilaan vilinen arki || Koulun rakenteet ja toimintatavat Koulun ulkopuoliset resurssit ja
e yTy s Fyysisen oppimisympiériston mukautus Opetusjirjestelyt linjaukset
_._tl_lkCVlC{I Eriyttaminen ja apuvilineet ) Pedagoginen yhteistyd ja suunnittelu Resurssien riittévyys ja saatavuus
jarjestelyjen Osallisuuden ja vuorovaikutuksen tuki Opettajan pedagoginen vastuu Rakenteellisct resurssi- ja
toteutuminen Opetuksen rakenteellinen selkeys Koulun toimintakulttuuri ja kehittiminen lukujirjestysratkaisut
Tarve ammatillisen osaamisen Yhteisollisen ohjauksen ja L. .
i i tukemiseen vertaistuen tarve Toiminnan epaselvyys
Professionaalisen Ohicist l:l oot Osaamisen jako ja Konsultoinnin ja oppilaskohtaisen
: jeistuksen selkeyttiiminen aamisen jako ja cercin N .
ohjauksen tarve Koulatuksen tarve kollegiaalinen tuki tuen prosessin episelvyys
Uudistuksen toteutuksen seuranta Asiantuntijaverkostot
Oppilaan arjen tukeminen Koulun yhteinen toimintaperusta Rakenteellnllelf ]a. starteginen
Koulutuksen . . . . kehittiminen
. - Pienemmit ryhmikoot Koulun arvopohja Yhd rtaiset it
kehittiminen Riittidvi ja ammattitaitoinen henkilosto Koulun yhteinen suunnitelmallinen Kehit cn_yet a1se .rest‘rstS‘ )
Oppilaan kokonaisvaltainen tuki toiminta chitysmyonteinen ja straleginen

kulttuuri

Kuvio 3. Tulosavaruus erityisopettajien kdsityksistd tuen uudistuksesta

Tulosavaruus kokoaa yhteen tutkimuksessa tunnistetut kuvauskategoriat ja kuvaa erilaisia ta-

poja kokea tietty ilmi6 seka niiden vélisid suhteita kokonaisuutena (Marton & Booth, 1997, s.
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136). Tutkielmani tulosavaruus (kuvio 3) esittdé visuaalisesti kuvauskategorioiden pédatulok-
sia ja niiden keskindiset suhteet. Luvussa 5 késittelen tutkimustuloksia tarkemmin tutkimus-

kysymysten suuntaisesti ja esittelen muodostamani kuvauskategoriat sekd niiden keskeiset

merkityssisillot.
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5 ERITYISOPETTAJIEN KASITYKSIA TUEN UUDISTUKSESTA JA
PROFESSIONAALISESTA OHJAUKSESTA

5.1 Kasityksid oppimisen edellytyksii tukevien jérjestelyjen toteutumisesta

Tarkastelen tutkimustuloksia suhteessa aiemmin tutkittuun tietoon. Fenomenografisessa tutki-
muksessa teoria on keskeinen osa prosessia ja ilman sitd tutkimus latistuu rakenteettomaksi
kuvailuksi sekd muodottomaksi sitaattikokoelmaksi (Ahonen, 1994, s. 123). Tuodakseni aineis-
toa konkreettiseksi esittelen tulosten rinnalla haastateltavien sitaatteja. Aineistossani olen kiin-
nostunut yksildiden henkilokohtaisista késityksistd, jotka he liittdvét usein heiddn omiin koke-
muksiinsa. Késitykset eivit rajoitu vain yleiselle tai abstraktille tasolle, vaan erityisopettajat

toivat esiin myos konkreettisia, elettyihin tilanteisiin pohjautuvia kokemuksia.

Kisitykset oppimisen edellytyksid tukevista jdrjestelyistd nayttiytyivit erityisopettajien kési-
tyksissi eri tasoilla. Toteutuminen jakautuu luokkatasolle oppilaan ja opettajan véliseen arkeen,
koulun tasolla yhteisiin rakenteisiin ja toimintatapoihin sekd yhteiskunnallisesti ulkopuolisiin
resursseihin seké linjauksiin, jotka muodostavat tutkimuskysymykseen vastaavat kuvauskate-
goriat. Horisontaalisessa tulosavaruudessani kuvauskategoriat ovat yhdenvertaiset, mutta késit-
telen tulososiossa kuvauskategoriat pienimmélté, eli luokkatasolta, kohti laajempaa, yhteiskun-

nallista tasoa.

5.1.1 Opettajan ja oppilaan vilinen arki

Oppimisen edellytyksid tukevien jarjestelyn ndhtiin toteutuvan merkittiviasti luokkahuoneessa.
Tutkimuksessani luokassa toteutuvat opetusjérjestelyt on jasennetty kuvauskategoriassa opet-
tajan ja oppilaan vélisessd arjessa toteutuviksi. Ne ilmenevét moninaisina, konkreettisina peda-
gogisina valintoina, joita tehdddn piivittdisissd opetustilanteissa. Kuvauskategoriassa alakate-
gorioiksi muodostui fyysisen oppimisympariston mukautus, opetuksen ja oppisisdltdjen eriytys,
oppilaan osallisuuden ja vuorovaikutuksen tukeminen, kuormituksen ja jaksamisen tukeminen,
opetuksen rakenteellinen selkeys sekd oppimateriaalien ja apuvélineiden hyddyntdminen. Opet-
tajan ja oppilaan vélisessd arjessa toteutuvat jérjestelyt ovat oppilaan tarpeista ldhtevii ja pe-

rustuvat vahvasti oppilaan tuntemukseen. Jarjestelyt eivét erotu erillisiksi toimenpiteiksi, vaan
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kietoutuvat osaksi piivittdistd opetustyotd luokkahuoneen kontekstissa. Esittelen tédssa alalu-
vussa, kuinka erityisopettajat késittivét jarjestelyjen toteutumisen opettajan ja oppilaan arjessa

syventymadlld alatason kategorioihin ja merkitysyksikdihin.

Fyysisen oppimisympériston mukautus ndyttdytyi erityisopettajien puheessa perustavana tuki-
muotona, jonka kautta pyritddn edistdméén tydrauhaa ja turvallisuuden tunnetta. Oppimisym-
péristd voidaan Jerkerin ja Polson (2026) mukaan jakaa fyysiseen ja psykososiaaliseen. Fyysi-
nen oppimisympdristd on tirkedd rakentaa sellaiseksi, ettd se tukee mahdollisimman monen
oppilaan oppimista. Ideaalitilanne on, ettd luokan fyysiset jirjestelyt ovat joustavia ja mukau-
tettavissa oppilaan tarpeen mukaan. Oppimisympériston vaikutukset oppimiseen alkaa jo pe-
rusasioista, kuten ilmanvaihdosta, lampotilasta ja valaistuksesta (Jerker & Polso, 2019). Konk-
reettisina toimina mainittiin muun muassa istumajdrjestyksen suunnittelu ja muokkaaminen,

eriyttdvien opetustilojen hyddyntdminen seka esteettomyyden huomioiminen ja kehittdminen.

Opetustilat nojautuvat osittain resursseihin ja koulurakennuksen rakenteellisiin ratkaisuihin,
mutta erityisopettajien kasityksissd painottuivat erityisesti pedagogiset keinot, joiden avulla ti-
loja ja niiden kiytt6d voidaan joustavasti mukauttaa oppilaiden tarpeisiin. Oppimistilanteessa
istumajdrjestyksen rooli korostuu fyysisen oppimisympiriston eriyttdmisessé (Jerker & Polso,
2026). Istumajérjestyksen koettiin toimivan luokassa struktuuria vahvistavana tekijana, silld

oppilaan selkeésti mairitelty oma paikka jidsentdd tyoskentelyd ja tukee keskittymista.

Pitdd olla istumajdrjestys. (EO6)

Oppilaita tuettu enemmdn sielld ison ryhmdn tunneilla istumapaikoilla. (EO1)

Eriyttdiminen nousi erityisopettajien késityksissd keskioon oppimisen edellytyksid tukevien jar-
jestelyjen toteuttamisessa. Eriyttdmistd tehdddn oppisisdltojen, oppimateriaalien sekd koejér-
jestelyjen kohdalla. Vaikka ldhes jokainen erityisopettaja koki eriyttdmisen tirkeéksi, oli toteu-
tumisessa ja toteutumisen tasoissa kuitenkin selkedd vaihtelua. Erityisopettajien kisityksissd

toteutumisen taso vaihtelee luokittain, seké ala- ja yldkoulun vélilla.

Eriyttdminen on kanssa noussut tdrkedksi arjessa. (EO2)
Meilld alakoulussa keskitytddn enemmdn eriyttdmiseen kuin yldkoulussa. (EO10)

On myds edelleen semmoisia luokkia, missd ei sitd eriytymistd kovinkaan paljoa tehdd. (EO1)
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Eriyttiminen ndhddin tirkednd, mutta sen toteutuminen ei ole tasaista. Puheissa korostui, ettd
eriyttiminen on opettajakohtaista ja riippuvaista yksittdisen opettajan pedagogisista valinnoista
ja valmiuksista. Vaikkakin eriyttimisen asema arjessa tunnistetaan merkittdviksi, kiytdnnon
toteutuminen ei ole yhdenmukaista, vaan on sidoksissa koulutusasteeseen ja yksittdisen opetta-

jan pedagogisiin ratkaisuihin.

Oppilaan osallisuuden ja vuorovaikutuksen tukeminen nousi erityisopettajien késityksissé kes-
keiseksi oppimisen edellytykseksi. Oppimisen edellytyksid tukevien jérjestelyjen toteuttami-
sessa korostuivat erityisesti kohtaaminen ja osallistaminen, sosioemotionaalisen tuki sekd mo-
tivaation vahvistamisen. Oppilaan kohtaaminen nihtiin perustana, jolle muu tuki rakentuu. Op-
pilaan kuuleminen ja huomioiminen luo erityisopettajien kdsitysten mukaan edellytyksid oppi-
miseen sitouttamiselle. Oppilaalla tulisi olla mahdollisuus osallistua oman kouluarkensa raken-
tamiseen. Erityisopettajat kokivat tirkeédksi 16ytdé sellaisia pedagogisia keinoja, joilla oppilaat

saisivat koulussa onnistumisen kokemuksia ja néin tukea oppilaan motivaatiota.

Tarjotaan keinoja, jotta ne, joilla on vaikka oppimisvaikeuksia voi kokea myos onnis-

tumisen kokemuksia. (EOS)

Yhden erityisopettajan puheessa korostui kaupungin kiyttoonottama Check-in, check-out-in-
terventio, jonka tavoitteena on tukea oppilaan koulupdivén sujumista vahvistamalla positiivista

vuorovaikutusta.

Hyodynnetddn check in check out interventiota, jotta lapsi sais pdivdissd positiivisen

vuorovaikutuksen aikuisen kanssa. (EQ9)

Check-in, Check-out (CICO) on Karhun ym. (2019, s. 4) mukaan interventio, joka perustuu
struktuuriin ja positiiviseen palautteeseen. Mallissa keskeisté on, ettd oppilaan kanssa tydsken-
telee niin sanottu valmentaja, joka on yleensd joku muu kouluin aikuinen kuin oma opettaja.
Pdivén alussa valmentaja kohtaa oppilaan, kysyy kuulumiset ja asettaa yhdessé oppilaan kanssa
tavoitteen pdivan tyoskentelylle ja kéyttdytymiselle. Koulupdivan paitteeksi valmentaja tapaa
oppilaan uudelleen, jolloin keskustellaan pdivdn kulusta ja arvioidaan, saavutettiinko péivin
tavoite. Intervention tarkoituksena on lisétd oppilaan positiivisia vuorovaikutustilanteita koulu-

pdivan aikana sekd vahvistaa oppilaan kokemusta tulla kohdatuksi. Tutkimuksen mukaan CICO
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intervention avulla noin 49 % kéyttdytymisen haasteita omaavista oppilaista on onnistunut pa-
rantamaan kayttdytymistddn (Hawken ym., 2014, s. 641). Vaikka interventio toteutuu ajallisesti
ennen koulupéivén alkua ja usein luokkahuoneen ulkopuolelle, se on tdssd analyysissi sijoitettu
tahdn kuvauskategoriaan, koska erityisopettajan kuvauksessa sen keskeinen merkitys rakentuu

oppilaan ja aikuisen vélisessd vuorovaikutuksessa.

Erityisopettajat tukevat oppilaiden oppimisen edellytyksid huomioimalla heidédn kuormitustaan
pdivan aikana. Erityisopettajat kuvasivat huomioivansa oppilaan kuormitusta esimerkiksi rau-
hoittumisen mahdollistamisella koulupdivédn aikana, sekd tyomiérdn ja tehtdvien rytmittdmi-
selld. Kuormituksen huomiointi tarkoittaa tyoskentelyn mukauttamista siten, ettd oppilas pys-
tyy osallistumaan ilman ylikuormittumista. Rauhoittumisen mahdollisuudet, tauot ja joustavat

ratkaisut rakentuvat osaksi kouluarkea.

Oppituntien ja opetuksen rakenteellinen selkeys korostui oppimista jasentdvina tekijédni. Jer-
kerin ja Polson (2026) mukaan tunnin struktuuri, eli opetuksen selkeys, jérjestelméllisyys ja
pysyvyys korostuu hyvéssd opetuksessa. Selked struktuuri toimii opettajan tyotd helpottavana
tekijdnd, mutta myos vahvistaa turvallista ilmapiirid. Struktuuri auttaa oppilaita jdsentdimédn
oppitunnin kulkua sekd ohjaamaan omaa toimintaa. Tutut elementit, kuten kotildksyjen tarkis-

tus tunnin alussa, auttaa oppilaita orientoitumaan tuntiin ja tukee oma-aloitteisuutta.

Oppituntien selkeyttd tuetaan erityisopettajien kisityksissd tunnin kulkua ennakoimalla, kuva-
tuen avulla, ajanhallinnan apuvilineilld, kuten timerin avulla seké tunteja tauottamalla ja pilk-
komalla. Erityisopettajien késityksissd tunnin kulun ennakointi tukee oppilaan tydskentelyn
hahmottamista, kun tehdédén selkeédksi, mitd tunnilla tehdéédn ja mitd oppilaalta odotetaan. Tun-
nin kulun ennakoinnin toteutumisessa esiintyi vaihtelevuutta erityisesti aineenopettajien koh-

dalla.

Aineenopettajatkin kirjoittaa tunnin kulun taululle. (EO6)

Aineenopettajat ei ehkd niin paljon hyédynnd tunnin rakenteen ennakointia. (EOS)

Konkreettisena oppimisen edellytyksiéd tukevana jirjestelynd erityisopettajat kuvasivat erilais-
ten oppimateriaalien ja apuvilineiden hyddyntdmisti. Erityisopettajien késityksissd opetusta
voidaan mukauttaa monin tavoin materiaalien ja apuvilineiden avulla, jotta voitaisiin tukea op-

pilaan oppimisen edellytyksid mahdollisimman tarkoituksenmukaisesti. Keskittymisté voidaan
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tukea oppitunnilla tarjoamalle oppilaalle apuvilineitd, kuten kuulosuojaimia, erilaisina istui-
mina tai kisissé hypisteltdvié tavaroita (Roiha & Polso, 2019). Tuen uudistuksen myd&td kou-
luihin oli hankittu my0s uusia keskittymisté tukevia vilineitd, kuten erilaisia késissa hypistel-
tavid vilineitd, joiden tarkoituksena on auttaa oppilasta sddteleméddn keskittymistdén oppitunnin

aikana.

Tilattu puristelupalloja tai muuta mitd voi hypistelld. (EO2)

Apuvilineiden lisddminen voidaan ndhdé tukevan tuen uudistuksen mukaista pyrkimystéd vah-
vistaa koko ryhmii koskevaa tukea, jolloin vélineiden hyddyntdminen osana opetusta niyt-
taytyy tarkoituksenmukaisena ratkaisuna. Vélineiden liséksi oppilaita tuetaan tarjoamalla eri-
laisia opiskelumateriaaleja. Tdllaisia on esimerkiksi ddnikirjat, luettavista teksteista tiivistel-
mid seka eriytetyt tehtivit. Oppilaille tarjotaan myds valmiita muistiinpanoja, jotta muistiin-

panojen kirjoittaminen ei veisi keskittymistd opettajan opetuksesta.

Oppilaalle sopivia materiaaleja. (EO6)
Katsotaan oppikirjoja ja sopivaa materiaalia, mikd helpottaisi oppilaan sisdistimistd

eri aineissa. (EO8)

Néin oppimateriaalien ja apuvélineiden hyddyntdminen ndyttiytyi erityisopettajien kasityksissd
konkreettisina keinoina mukauttaa opetusta ja tukea oppilaan oppimisen edellytyksid osana

luokkahuoneessa tapahtuvaa arkea.

5.1.2 Koulun yhteiset rakenteet ja toimintatavat

Oppimisen edellytyksid tukevien jérjestelyjen néhtiin erityisopettajien kasityksissd toteutuvan
myo0s koulun yhteisten rakenteiden ja toimintatapojen kautta. Analyysissé erityisopettajien ké-
sitykset oppimisen edellytyksid tukevien jérjestelyjen toteutumisesta koulun tasolla jasentyivét
kuuteen alakategoriaan. Kuvauskategorian alakategorioiksi mééritin ryhmékohtaiset ja jousta-
vat opetusjérjestelyt, inklusiiviset opetusjirjestelyt, pedagoginen yhteistyo ja suunnittelu, opet-
tajan pedagoginen vastuu, henkildstoresurssi sekd koulun toimintakulttuuri ja pedagoginen ke-
hittiminen. Ndma alaluokat kuvaavat erityisopettajien késitysté siitd, kuinka edellytyksié tuke-

vat jarjestelyt toteutuvat koulun tasolla.
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Ryhmaikohtaiset ja joustavat opetusjérjestelyt nousivat erityisopettajien késityksissé keskeisiksi
oppimisen edellytyksid tukeviksi jirjestelyiksi oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksen
myoOté. Erityisopettajien kédsityksissd korostui ryhmékohtaisen tuen merkityksen kasvu, ja sen
néhtiin lisddntyneen tuen uudistuksen jdlkeen. Samanaikaisopetuksen lisdédntymisen toi esille
seitsemén erityisopettajaa, ja useat heistd kuvasivat heiddn tyoskentelynsé siirtyneen aiempaa

enemman opetusluokkiin.

Md oon jalkautunut paljon enemmdn luokkiin. (EO2)
Oon sielld luokassa paljon enemmdn. (EO9)
Enemmdn samanaikaisopettajuutta. (EO3)

Painopistettd laitetaan enemmdn tuonne luokkiin. (EOS)

Joustavia opetusjdrjestelyjd voidaan toteuttaa yksin tai yhteis- tai samanaikaisopettajuuden
avulla (Kamppi ym., 2024, s. 120). Samanaikaisopetuksen lisdéintymisen my&td tuen painopiste
ndyttdytyi siirtyvin kohti joustavampia opetusjérjestelyjd ja koko ryhmié koskevan tuen vah-
vistamista. Erityisopettajat liittiviit samanaikaisopetuksen lisddntymisen myds inklusiivisten
periaatteiden vahvistumiseen opetuksen jéarjestimisessd. Inklusiivisessa koulukulttuurissa ko-
rostuu, ettd jokaisella oppilaalla on mahdollisuus osallistua ja oppia omalla tasolla, sekd oman

opetusryhmén mukana (Roiha & Polso, 2026, luku 3).

Samanaikaisopetuksessa pystyy pitdd paremmin huolta, ettd kaikki saavat tukea.
(EOB)
Ryhmdkohtaisesta tuesta etenkin aiemmat tehostetun tuen oppilaat saavat osansa.

(E09)

Inklusiiviset opetusjérjestelyt tarkoittivat erityisopettajien késityksissd kdytdnnossd yleisope-
tuksessa tapahtuvan tyoskentelyn lisddmisti. Erityisopettajan resurssien suuntautuessa saman-
aikaisopetuksen lisddantymisen myotd luokkaan, mahdollistaa se tuen tarjoamisen koko oppilas-
ryhmalle. Samalla oppilaille avartuu yhdenvertaisempi mahdollisuus tydskennelld oman ope-
tusryhmin kanssa. Lisdksi inklusiivisia periaatteita vahvistetaan muodostamalla joustavia ja

heterogeenisid ryhmii erityisopettajan pienryhmassa.

Painotetaan siihen, ettd se oppilas voi olla siind omassa ryhmdssd. (EO3)
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Toteutetaan niin sanottua hienovaraista inkluusiota, ettd pienryhmdssd on tukea tar-

vitsevien lisdksi myos vahvuutta, jotka voi antaa vertaistukea. (EO2)

Erityisopettajat suhtautuvat kisityksissdéin myonteisesti samanaikaisopetuksen lisdédntymi-

seen. Samanaikaisopetus ndhddan mahdollisuutena vahvistaa myds opettajien vélistd pedago-
gista yhteistyotd ja kollegiaalista oppimista. Erityisopettajan sekd luokan- tai aineenopettajan
vélinen yhteistyd mahdollistaa erilaisten tydtapojen jakamisen sekd pedagogisten ratkaisujen

mallintamisen opetustilanteessa.

Samanaikaisopetuksessa luokan- ja erityisopettaja voi jakaa myods opetuksen aikana

erilaisia opetusmenetelmid. Laitetaan hyvd kiertimddn. (EO9)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, luku 5.2.3) mukaan henkildston tiivis
yhteistyd edesauttaa koko koulun kasvatus- ja opetustavoitteiden saavuttamista. Aikuisten yh-
teisty®, kuten samanaikaisopettajuus, mallintaa oppilaille koulun toimintaa oppivana yhteisona.
Pedagoginen yhteistyd ja yhteissuunnittelu ndyttdytyi erityisopettajien kasityksissd tirkeind
koulun rakenteina oppimisen edellytyksid tukevien jérjestelyjen toteuttamisessa. Tuen uudis-
tuksen ollessa vield vieras ja etsii muotoaan, korostui erityisopettajien kasityksissd jdrjestelyjen

yhdessd pohtimisen merkitys.

Puhutaan aika paljon enemmdn noista ndistd edellytyksistd opettajien kesken. (EO2)
Toimivia menetelmid ja edellytyksid tukevia jarjestelyjd pohditaan yhdessd. (EOS)
Pedagogisten vinkkien jakaminen. (EOQ9)

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksen kayttdonoton myo6té erityisopettajat ndyttaytyvét
keskeisind toimijoina uudistuksen jalkauttamisessa koulun arkeen. Erityisopettajien rooli ko-
rostuu erityisesti tiedon vilittdjind, kun he jakavat uudistukseen liittyvdd materiaalia ja ohjeis-
tusta muulle opetushenkilostolle. Tamaé viittaa siihen, etté erityisopettajat toimivat erdénlaisina
muutoksen vélittdjiné ja tukijoina kouluyhteisossd. Vitkan (2019, s. 54) mukaan erityisopetta-
jan tehtdvana on tukea oppilaiden lisdksi my0s opettajia tilanteissa, joissa oppimiseen liittyvid
haasteita ilmenee. Erityisopettajan konsultoiva rooli mahdollistaa sen, ettd luokan- ja aineen-
opettajat voivat entistd paremmin huomioida oppilaiden yksilolliset tarpeet osana omaa opetus-

taan.
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Yhteinen pohdinta ja keskustelu tukevat yhtendisten toimintamallien vakiintumista koulun ar-
jessa. Toimintamallien kehittymisen kannalta on térked, ettd yhteissuunnittelulle varataan riit-
tavésti aikaa, jotta oppimisen edellytyksia tukevat jdrjestelyt voidaan toteuttaa suunnitelmalli-
sesti osana opetusta. Lain perusopetuslain muuttamisesta (1090/2024, 4a:20b §) mukaan ryh-
mékohtainen tuki ja oppimisen edellytyksid tukevat jérjestelyt tulee toteuttaa suunnitelmalli-
sesti osana opetusta. Erityisopettajien késityksissd yhteissuunnittelulle kdytettivissd oleva aika

ndyttdytyi kuitenkin vaihtelevana.

Yhteissuunnittelua ja ideointia on paljon. (EOS)

Yhteissuunnittelulle on vihdn huonosti aikaa. (EO2)

Henkildstoresurssit muodostavat merkittdvin osan koulun yhteisid rakenteita. Koulutasolla op-
pimisen edellytyksid tukevien jarjestelyjen toteutumista tuki erityisopettajien kisitysten mu-
kaan riittdvd henkildstoresurssi. Hallinnon tasolla koulukdynninohjaajaresurssin kohdentami-
nen oppitunneille on keino tehostaa tydskentelyd luokissa (Roiha & Polsa, 2026, luku 3). Pu-
heissa korostui lisdaikuisen, kuten koulunkidynninohjaajan merkitys oppimisen tukemisessa.
Erityisopettajat kokivat koulunkdynninohjaajan panoksen merkittéviksi, silld he muun muassa
hankkivat ja tulostavat eriytettyd materiaalia. Lisdksi koulunkd@ynninohjaajan resurssi mahdol-
listaa luokassa yksil6llisemmén ohjaamisen seké tukee oppitunnilla oppimisen edellytyksié tu-

kevien jérjestelyjen toteutumista.

Ohjaajaresursointi tukee oppimisen edellytyksid. (EO9)
Monia hyodyttdd se, ettd on yksi aikuinen lisdd sielld. (EO3)

Oppimisen edellytyksid tukevien jérjestelyjen toteutumisesta vastaa pddosissa luokan- ja ai-
neenopettajat, sekd erityisopettajat. Erityisopettajan kisityksissd korostui opettajalle kuuluva
pedagoginen vastuu toteuttaa oppimisen edellytyksid tukevia jérjestelyjd osana opetustyota.
Usea erityisopettaja (N=5) nosti esille, ettd jarjestelyjen toteutuminen riippuu opettajan omasta

panoksesta sekd toimintatavoistaan.

Oppimisen edellytyksid tukevat jdrjestelyt toteutuu vihdn vaihtelevasti tietysti eri luo-
killa. (EO2)
Aineenopettajien kanssa on kylld saanut aika paljon kdyttid aikaa ja avata, mitd ne

oppimisen edellytyksid tukevat jdrjestelyt on. (EO6)
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Osa ottaa hyvinkin edellytykset huomioon ja osa ei. (EO10)

Erityisopettajien puheessa korostui, ettd oppimisen edellytyksid tukevien jarjestelyjen toteutu-
minen ei ole vain yksittdisen opettajan vastuulla, vaan liittyy koko kouluyhteison toimintaperi-
aatteisiin ja -kulttuuriin. Koska jarjestelyt toteutuvat pdéosin opetustilanteissa ja oppilaiden ar-
jessa, edellyttdd niiden toteuttaminen kaikkien opettajien sitoutumista tydyhteisond yhteisiin
toimintaperiaatteisiin. Oppilaiden vahvuuksia, motivaatiota ja hyvinvointia tukeva toiminta-
kulttuuri syntyvit kouluissa paikallisesti (Rinkinen, 2021). On tutkittua, ettd tuen tarpeeseen
vastaamaton koulun toimintakulttuuri on oppimisen tuen jérjestimisté hankaloittava tekija (Ma-

joinen, 2019, s. 126).

Koulun toimintakulttuuri tarkoittaa OPSin (2014, s. 42) mukaan tapaa, jolla kouluyhteison toi-
mintaa suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan. Koulun toimintakulttuuri heijastaa perusope-
tuksen arvoperustaa, oppimiskisitystd seki tavoitteita. Toimintakulttuurilla on keskeinen mer-
kitys oppimisen edellytyksié tukevien jérjestelyjen, osallisuuden, yhdenvertaisuuden ja yhtei-

sOllisen sekd yhtendisen opiskeluhuollon ja perusopetuksen toteutumisessa.

Koulun toimintakulttuuri ja pedagoginen kehittdminen nousivat esiin erityisopettajien késityk-
sissd oppimisen edellytyksid tukevien jérjestelyjen toteutumisen taustalla vaikuttavina teki-
j0ind. Yhtendinen struktuuri koko koulun toimintakulttuurissa tukee oppimisen edellytyksid tu-
kevien jdrjestelyjen toteutumista koko koulun tasolla. Struktuurin toteutuminen koko koulun
toimintakulttuurin tasolla vaatii yhteistd keskustelua ja resursointia yhteissuunnitteluun (Jerker
& Polso, 2026). Erityisopettajien késityksissd koulun toimintakulttuuri médrittda siti, miten
tuki koulussa ymmarretéén ja toteutetaan. Pedagoginen kehittiminen, esimerkiksi yhteissuun-
nittelun aikana toteutettuna keskusteluna, koettiin tukevan tuen jirjestdmisen kehittdmista. Eri-
tyisopettajien kisityksissd korostui halu kehittdd oppimisen ja koulunkdynnin tukea oman tyon

tasolla my0s koulutasolla.

Oppimisen tuki ja pedagoginen kehittiminen pitdid olla keskiossd. (EO2)
Koulun toimintakulttuuria tulee kehittdd suunnitelmallisesti ja jdrjestelmdllisesti.

(EO3)

Opetushallituksen (n.d.-c) mukaan oppimisen edellytyksid tukevat jérjestelyt koskevat kaikkea

perusopetuksen toimintaa ja on keskeinen osa koulun toimintakulttuuria. Aineistossa tuli esiin



50

kisityksid, joiden mukaan oppimisen edellytyksié tukevien jarjestelyjen ymmartdmisessé ja jér-
jestdmisessd ilmenee puutteellisuuksia. Yksi erityisopettaja kuvasi jérjestelyjen painottuvan eri-

tyisesti tiettyihin oppiaineisiin.

Meidin koulussa ne painottuu suomen kieleen ruotsiin, englantiin ja matikkaan. (EO10)

Sijoitin analyysisséni lain mukaisen toteutumisen puutteellisuuden koulutasolla toteutuvaan ra-
kenteisiin. Kyseinen ndkemys ilmeni vain yhden haastateltavan puheessa. Tamén perusteella
puutteellisuus ndyttdytyy pikemminkin yksittdiseen tulkintaan liittyvdnd kuin ohjeistuksen
puutteena, silld muiden haastateltavien kédsityksissi jarjestelyt toteutuivat padosin tarkoituksen-
mukaisessa muodossaan. Kdsitys viittaa siihen, ettd oppimisen edellytyksié tukevien jérjestely-
jen kédytdnnon toteutuminen vaihtelee koulukohtaisesti. Huomioitavaa kuitenkin on, ettd luku-
vuosi 2025-2026 on vield oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksen kédyttdonoton suhteen
siirtymévuosi. Siirtymévuoden haasteet nousivat esille toisenkin erityisopettajan kohdalla, ja

kayttdonotto vaatii erityisopettajien késityksissé aikaa.

Ennen kun tdid saadaan jalkautettua kunnolla... haastaa vield kdiyttéonottoa. (EOS)

Tuen uudistuksen ja oppimisen edellytyksid tukevien jarjestelyjen kiyttoonotto ndyttaytyi eri-
tyisopettajien kdsityksissd prosessina, jonka vakiintuminen koulun kdytintoihin edellyttdd ai-
kaa ja yhteistd ymmarrysté jirjestelyjen toteuttamisessa. Kampin ym. (2024, s. 120) mukaan
joustavien opetusjirjestelyjen toteutumista edistdd henkiloston maird, moniammatillinen yh-
teisty®, koulun ilmapiiri, toimintakdytdnnot, johdon tuki sekd opetusmateriaalit. Myos tutki-
muksessani korostui, ettd oppimisen edellytyksié tukevien jarjestelyjen toteutuminen rakentuu

useiden toisiinsa kytkeytyvien tekijéiden varaan.

5.1.3 Koulun ulkopuoliset resurssit ja linjaukset

Viimeinen oppimisen edellytyksid tukevien jarjestelyjen toteutumista kuvaava kuvauskategoria
on jarjestelyjen toteutumiseen koulun ulkopuolisten resurssien ja linjausten valossa, jonka muo-
dostavat alatason kategoriat resurssien riittdvyys ja saatavuus sekd rakenteelliset resurssi- ja
lukujérjestysratkaisut. Erityisopettajien késityksissd oppimisen edellytyksid tukevien jdrjeste-

lyjen toteutuminen oli yhteydessi kéytettidvisséd oleviin resursseihin. Resurssien riittdvyys néyt-
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taytyi keskeisena tekijand, joka vaikuttaa siithen, kuinka laajasti tukea voidaan koulussa jarjes-
tad. Erityisopettajien puheessa korostuivat erityisesti henkildsto- ja taloudellisten resurssien

merkitys.

Jos saataisiin riittdvdsti rahaa kouluihin, saataisiin myds henkilokuntaa. (EO2)

Rajalliset henkilGstoresurssit lisddvit opettajien kiirettd seka vaikeuttaa oppilaan tuen toteutu-
misesta (Majoinen, 2019, s. 126). Jokisen (n.d.) mukaan oppimisen edellytyksié tukevien jar-
jestelyjen toteutuminen edellyttdd riittdvdd maarda opettajia, erityisopettajia, resurssiopettajia

sekd koulunkdynninavustajia ja -ohjaajia koulunkdynnin ja opetukseen osallistumisen tukena.

Opetusryhmien muodostamisesta sdddetdén tarkemmin laissa perusopetuslain muuttamisesta
(1090/2024, 4a:20f §). Lain mukaan esimerkiksi yhden opettajan opettamassa perusopetuksen
ryhmaéssé saa olla enintdéin viisi oppilasta, jotka saavat oppilaskohtaista tukea erityisopettajan
tai erityisluokanopettajan opetuksessa. Lisdksi erityisluokanopettajan opetuksessa erityisluo-
kassa saa olla enintddn kymmenen oppilasta. Ryhmékoon rajaukset perustuvat oppilaiden tuen
tarpeeseen. Oppimisen edellytyksid tukevien jérjestelyihin toteutumiseen vaikuttaa siten myds
resurssien riittdvyys ja saatavuus, erityisesti tilanteessa, jossa uusi lainsdddantd maérittda ope-

tuksen jérjestimisen reunaehtoja.

Pienryhmdn tulijoita alkaisi olla enemmdn kuin mitd on resursseja ottaa. (EO1)

Resurssien riittdméttomyys ndyttiytyi aineistossa my0Os oppimateriaalien saatavuuden puutteel-
lisuutena. Taloudelliset resurssit saattavat rajoittaa esimerkiksi eriytettyjen materiaalien hank-
kimista, mika puolestaan vaikeuttaa oppimisen edellytyksid tukevien jérjestelyjen toteutumista

opettajasta riippumattomasta syysta.

Ei ole varaa esimerkiksi E-kirjoihin. (EOS)

Karvin arvioinnin mukaan merkittdvimpid eriyttdmisti ja joustavien opetusjirjestelyjen toteu-
tumista rajoittavia tekijoitd on henkildston saatavuus sekd maédrarahat (Kamppi ym., 2024). Re-
surssien paikallisesta rajallisuudesta huolimatta erityisopettajien késityksissé korostui myos re-

surssien optimoinnin merkitys. Erityisesti henkildstoresurssin ollessa rajallisia, aikuisia pyri-
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tadn kohdentamaan mahdollisimman tarkoituksenmukaisesti, jotta tukea voitaisiin tarjota mah-
dollisimman monelle oppilaalle. Keskeiseksi ndhtiin resurssien suunnitelmallinen kohdentami-

nen seka erilaisten rakenteellisten ratkaisujen hyddyntaminen.

Erityisopettajien kanssa puhutaan, ettd miten resurssit voidaan optimoida. (EO4)

Rakenteelliset resurssi- ja lukujérjestysratkaisut nihtiin merkittavénd osana oppimisen edelly-
tyksid tukevien jdrjestelyjen toteutumista. Jerkerin ja Polson (2026) mukaan luokkien vilinen
joustava ryhmittely edellyttdd toisinaan laajempia rakenteellisia jarjestelyjd. Erityisopettajien
késityksissd onnistunut lukujérjestystyd nihtiin oppimisen edellytyksid tukevana tekijané luok-
katilanteessa. Joustavat opetusjdrjestelyt toteutuvat kouluissa useimmiten jakotunteina ja oppi-

tuntien palkittamisen avulla (Kamppi ym., 2024, s. 120).

Lukujdrjestykset on ikdryhmilld identtiset, jolloin he voi ryhmitelld sielld. (EO2)
Rinnakkaisluokkien tuntien palkitus, jotta erkka tai resurssiopettaja pystyy olla tunnilla mat-

kassa ja jakamaan ryhmid. (EO7)

Vaikka lukujérjestysratkaisuja tehdddn kédytdnnossd koulutasolla, sijoitin ne tdssd tutkimuk-
sessa rakenteelliselle yhteiskunnan tasolle. Hallinnon tasolla joustavan ryhmittelyn toteutu-
mista voidaan edistdd esimerkiksi oppitunteja palkittamalla, eli oppitunteja sijoitetaan samaan
kohtaan lukujdrjestyksesséd kahdelle tai useammalle opettajalle (Roiha & Polso, 2023, luku 3).
Erityisopettajien kuvauksissa lukujérjestysratkaisut ymmaérrettiin ensisijaisesti resurssien koh-
dentamisen ja rakenteellisten reunaehtojen kautta, kuten henkildston saatavuuden ja koulutuk-
sen jdrjestdjan madrittdimind mahdollisuuksina. Rakenteellinen taso ei kuitenkaan sulje pois
koulutason toimijuutta, vaan resurssi- ja ohjausrakenteet yhdessé koulun kanssa mahdollistaa

oppimista tukevien edellytyksien toteutumista.

5.2 Kasityksia professionaalisen ohjauksen tarpeesta

Erityisopettajat kuvasit tarvitsevansa professionaalista ohjausta oppimisen ja koulunkdynnin
tuen uudistuksen toimeenpanon tueksi. Oppimisen ja koulunkdynnin tuen toimeenpanon kehit-
taminen on pitkdkestoinen prosessi (HE 114/2024), johon liittyy moninaisia vaiheita ja tarpeita.

Aineistossani professionaalisen ohjauksen tarve jdsentyi kolmeen kuvauskategoriaan, jotka
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ovat tarve ammatilliseen tukemiseen, toiminnan epéselvyys seki yhteisollisen ohjauksen ja ver-
taistuen tarve. Professionaalisen ohjauksen tarve ndyttiytyi erityisopettajien késityksissé erityi-
sesti tilanteissa, jossa oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksen kiytannot ovat vield muo-

toutumassa tai ndyttaytyvét opetuksen jarjestijille epdselvina.

Tulosavaruudessa (s. 41, kuvio 3) professionaalisen ohjauksen tarve ei jdsenny yksiselitteisesti
eri tasoille, vaan rakentuu kolmen tason vuorovaikutuksessa. Erityisopettajien késityksissa pro-
fessionaalisen ohjauksen tarve heijastuu samanaikaisesti luokkahuoneen kiytantdihin, koulun
rakenteisiin sekd laajempiin ohjeistus- ja resurssikysymyksiin. Aineiston perusteella ndma
kolme tasoa muodostavat toisiinsa kietoutuvan kokonaisuuden, jossa yhden tason ratkaisut

ndyttdytyvat riippuvaisina muiden tasojen mahdollisuuksista ja rakenteellisista reunachdoista.

5.2.1 Ammatillisen osaamisen tukeminen

Erityisopettajien kdsityksissd professionaalisen ohjauksen tarve néyttdytyi ensisijaisesti tar-
peena selkeille ja yhdenmukaisille ohjeistuksille. Aineistossa tuotiin esiin, ettd uudistukseen
liittyvien ohjeiden soveltaminen kdytédntdon koettiin ajoittain haastavaksi. Erityisopettajat ku-
vasivat tarvitsevansa konkreettisempaa tukea sithen, miten ohjeistukset tulisi tulkita ja miten ne
nédkyvit arjen tyossd. Erityisopettajien puheessa ohjeistusten kdytinnon soveltaminen ndyttéy-

tyi ajoittain epdselvina.

Tarvitsisi vield tarkempia ja selkedmpid ohjeita muiden kuin oppimisen tuen lapsia koskien,
kuten koulua kdymdttémiin. (EOS)

Matkan varrella nousee kysymyksid koko ajan. (EO4)

Tarvitsisi kdytdnnon esimerkkejd tai OPH ohjeistuksia, ettd toimi ndin tai tee ndin

tdssd tapauksessa. (EOS)

Ohjeistuksen epdselvyys ndyttiytyi erityisopettajien késityksissd epdvarmuutena uudistuksen
kiytannon toteuttamisessa. Tuen uudistuksen toimeenpano kuvattiin ajoittain kokeilevana, jol-
loin toimintatapoja jouduttiin soveltamaan ilman varmuutta niiden asianmukaisesta toteuttami-

sesta.

Tuntuu vdlilld, ettd nyt tehdddn ndin ja jos kukaan ei dlihdd, niin ehkd se sitten silld menee

lipi. (EO5)
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Siirtymévuoden aikana erityisopettajat kuvasivat tarvitsevansa edelleen koulutusta oppimisen
ja koulunkdynnin tukeen liittyen. Jokainen haastateltu erityisopettaja kertoi osallistuneensa
useisiin muun muassa Opetushallituksen ja tyonantajan tarjoamiin koulutuksiin. Uudistuksen
toimeenpanon aikana herési kuitenkin uusia kysymyksié, joihin kaivattaisiin lisdkoulutuksen

kautta tarkennusta ja selkeytta.

Kylld varmasti sitd lisdkoulutusta tarvitaan. (EO4)
Asiantuntija apu on tirkedd. (EO4)
Tyonantaja voisi ldhettdd erilaisia koulutuksia vield. (EO9)

Rehtorin kannustus ja vinkit koulutuksiin ovat tirkeitd. (EO2)

Valtioneuvoston antaman hallituksen esityksen (HE 114/2024) mukaan tuen uudistuksen vai-
kuttavan toimeenpanon varmistamiseksi opettajien osaamista tuetaan toimeenpanossa valta-
kunnallisella tdydennyskoulutuksella. Koulutuksia toteutetaan pitkdkestoisesti, jotta mahdollis-
tetaan kansallisesti mahdollisimman kattava osallistuminen. Erityisopettajien késitysten mu-

kaan esityksen tavoite ei ndyttdydy toteutuneena ja koulutuksille ndhdéén vield tarpeita.

Lisdkoulutusten tarjoamisessa erityisopettajien odotukset kohdistuivat koulun johtoon. Riskun
ja Alavan (2021) mukaan rehtorin tulee kyetd motivoimaan henkilokuntaansa kehittiméan
osaamistaan yksiloind sekd yhdessd oppivana organisaationa. Tamé edellyttdd rehtoreilta ih-
misten johtamis- ja kommunikaatiotaitoja, sekd yhteistydkykya ja oppilaitoksen toimintakult-

tuurin kehittdmista.

Erityispedagogisen osaamisen merkitys korostuu oppimisen edellytyksid tukevien jarjestelyn
toteuttamisen siirtyessd entistd enemmén luokan- ja aineenopettajille. Aineistossa nousi esiin
nidkemys siitd, ettd erityispedagogisen osaamisen vahvistaminen jo opettajankoulutuksessa

voisi tukea oppimisen edellytyksié tukevien jérjestelyjen toteutumista kdytdnndssa.

Aineenopettajille tarvittais erityispedagogiikan koulutusta. (EO6)

Opettajankoulutuksessa pitdis panostaa erkan opintoihin. (EO6)
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Erityisopettajat kuvasivat lisdksi tarvetta uudistuksen kaytdnnon toteutumisen systemaattiselle
seurannalle ja arvioinnille. Seurannan avulla voidaan tunnistaa, miten uudet kdytdnnot ovat va-
kiintumassa, missd kohdin ilmenee epéselvyyksid ja millaista lisdtukea kouluyhteisot tarvitse-
vat. Sddnnéllinen arviointi ndyttdytyi erityisopettajien kasityksissd my0ds toiminnan kehitti-

mistd ohjaavana tekijiana.

Kartoitetaan, miten asiat on ldhtenyt sujumaan kouluissa. (EOS)

Asiantuntija koulutus, jotta varmistutaan oikeasta toteutuksesta. (EO6)

OKM aloitti Valtioneuvoston antaman hallituksen esityksen (HE 114/2024) mukaan vuonna
2025 tutkimuksen tuen uudistuksen toimeenpanon seuraamiseksi ja arvioimiseksi, seki jatko-
kehittamistarpeiden kartoittamiseksi. Tutkimusta ei ole vield toistaiseksi julkaistu. Tutkimuk-
sessani toteutumisen arviointi ndyttdytyi erityisopettajien kdsityksissd myds toimintaa ohjaa-
vana ja kehittdvéna tekijdnd. Arvioinnin avulla voidaan varmistaa tuen uudistuksen toteutumi-
sen alueellinen yhdenvertaisuus, vahvistaa toimivia kdyténtdjd sekd tunnista kehittdmiskoh-
teita. Lisdksi valtakunnallinen tutkimusty6 tukee toimeenpanon kehittdmistd myos valtakunnal-

lisesti.

5.2.2 Toiminnan episelvyys

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistukseen liittyi erityisopettajien kasityksissi tilanteita,
joissa ohjeistuksista ei 16ytynyt selkeitd vastauksia kdytdnnon toimintaan. Epédselvyyttd herét-
tivit erityisesti moniammatillisen konsultoinnin tarve sekd oppilaskohtaisen tuen prosessi.

Konsultointiin liittyvd epdvarmuus ilmeni yhden erityisopettajan puheessa seuraavilla tavoilla:

Sanotaan ettd konsultoikaa, mutta sitd ei tarvitse laittaa mihinkddn. (EO3)

Kun sitd ei ole endd siihen niin tiukasti kirjattu, ettd pitdcdko olla oppilashuollon kon-

sultti. (EO3)

Uuden oppimisen ja koulunkdynnin tuen mallin mukaan oppilaskohtaiseen tukeen tulee siirtyd,
jos ryhmékohtaiset tukitoimet eivét ole riittdvid tai tukitoimille on sdinnodllinen tarve (OPH,
n.d. -b). Oppilaskohtaiseen tukeen siirtymiselle ei kuitenkaan ole mééritetty tarkkoja kriteereita,
vaan arvio perustuu opettajan nikemykseen tuen tarpeesta. Tdmi on néyttdytynyt erityisopet-

tajille ajoittain epéselvina.
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On ollut aukkoja, ettd mitd tehdddn missdkin vaiheessa, kun oppilas siirtyy oppilaskohtaiseen
tukeen. (EO3)
Antaisin selkeytystd siithen rajaamiseen, ettd milloin tehddidn oppilaskohtaisen tuen pddtds ja

milloin ei. (EO1)

Oppilaskohtaiseen tukeen siirtymisen lisdksi epdvarmuutta liittyi myos tuen dokumentointiin ja

oppilaskohtaisten asiakirjojen tiyttdmiseen, sekd oppiaineen rajaamiseen.

Niihin oppilaskohtaisten papereiden tdyttimiseen jonkunlaista, ettd mitd sielld nyt sitten saa-
kaan sanoa. (EO7)
Rajaamiseen liittyen tarvitsisi ohjausta, ettd missd kohdissa rajaaminen nyt sitten voi tulla ky-

seeseen. (EO4)

Aiemmin puhutut yksilollistetyt oppimédrit ovat OPH:n (n.d.-d) mukaan muuttuneet tuen uu-
distuksessa nimikkeelle rajatut oppiméérat. Oppiméérin rajaaminen on oppimisen ja koulun-
kdynnin tuen tarjoamisessa viimesijainen keino, ja tehddédn vasta silloin, jos oppilas ei ryhma-
ja oppilaskohtaisista tukimuodoista huolimatta suorittamaan hyviksytysti perusopetuksen op-
pimédrdd opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti. Erityisopettajien puheessa esiintyi epa-

varmuutta oppiaineen rajaamiseen liittyen.

5.2.3 Yhteisollisen ohjauksen ja vertaistuen tarve

Erityisopettajien késityksissd professionaalisen ohjauksen tarve ndyttiytyi myos yhteisollisend
toimintana, jossa keskeistd on osaamisen jakaminen ja vertaistuki. Aineistossa korostui tarve
kollegiaaliselle tuelle sekd mahdollisuuksille jakaa kokemuksia ja toimintatapoja muiden opet-
tajien kesken. Erityisopettajat kuvasivat, ettd oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistus on li-
sannyt keskustelua ja tiedon jakamista kollegoiden kesken, miké on tukenut uusien kdytantdjen

omaksumista.

Osaamisen jakaminen ndyttdytyi erityisesti matalan kynnyksen kollegiaalisena tukena, jossa
opettajat voivat keskustella arjen tilanteista ja jakaa kidytdnnon ratkaisuja keskenddn. Kollegi-
aalinen vuorovaikutus mahdollistaa kokemusten jakamisen seki erilaisten pedagogisten ratkai-

sujen pohtimisen yhdessd. Erityisopettajat kertoivat kdytdnnossd jakamisen tapahtuvan muun
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muassa vilitunneilla sekd tiimipalavereissa. Téllainen vertaisoppiminen koettiin tirkeéksi eri-

tyisesti tilanteissa, joissa ohjeistukset eivét yksin tarjoa selkeitd toimintamalleja.

Tdrkedd on, ettei yksin tarvii ratkoa nditd. (EOS)

Kuukausittain erityisopettajien palaveri on tosi tirked. (EO7)

Erityisopettajien puheessa nousi esiin myds tarve osaamisen jakamiselle laajemmin kouluyh-
teison ulkopuolelle. Alueellinen yhteistyd ja verkostoituminen néhtiin mahdollisuutena jakaa
kokemuksia sekd oppia muiden koulujen kéytdnndistd. Tédllainen yhteisty voi tukea oppimisen
ja koulunkdynnin tuen uudistuksen toimeenpanoa seké lisdtd yhteistd ymmaérrystd tuen jérjes-

tdmisesta.

Muiden alueiden tuen vastaavien kanssa palavereja. (EOS)
Meiddn pitdisi tehdd enemmdn semmoista kouluvaihtoa, koska kollegiaalinen tuki koulujenkin

vdlilld olisi tosi tarpeen. (EO3)

Yhden erityisopettajan puheessa kollegiaalisen jakamisen yhteydessd nousi kehitysehdotus,
ettd koulujen kesken voisi tehdd kouluvaihtoa. Kéytinndssé erityisopettajat voisivat vierailla
muilla kouluilla katsomassa, miten he toteuttavat oppimisen ja koulunkdynnin tukea. Koulu-
vaihto mahdollistaisi toimivien kdytdnteiden jakamisen, mutta myds alueellisesti lisdisi yhden-

vertaisen tuen toteutumista.

Osa haastateltavista erityisopettajista toimi koulun tuen vastaavana, jolloin heiddn puheissansa
korostui erityisesti yhteistyon merkitys muutoksessa. Heiddn puheessaan oppimisen ja koulun-
kdynnin tuen uudistus ndyttiytyi jdsentyneemmin, kuin muilla haastatelluilla. Roscoen ja Chin
(2007, s. 545) mukaan vertaisopettajat oppivat itse paljon, koska he joutuvat itse selittimain

kasitteitd, reflektoimaan kisityksidan sekd muokkaamaan tietoa ymmarrettavadn muotoon.

Kollegiaalisen tuen liséksi erityisopettajan késityksissd korostui tarve asiantuntijaverkostojen
hyodyntidmiselle. Asiantuntijoiden jalkautuminen kouluille sekd sdénnoélliset asiantuntijapala-
verit ndhtiin tarpeellisina tuen uudistuksen toimeenpanon tukemiseksi. Asiantuntijaverkoston
kautta erityisopettajat toivoivat saavansa ohjausta ja nakdkulmia tilanteisiin, joissa koulun omat

resurssit tai osaaminen eivét yksin riita.
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Sddnnollisesti tunnin palaveri, missd asiantuntijat kertomassa. (EO1)
Asiantuntijoiden tulisi jalkautui kouluille, ettd ne ndkisi miten uudistus toimii arjessa. (EO6)

Asiantuntijoiden jalkautuessa ndhtdisiin, ettd millainen resurssi eri kouluissa on.

(EO6)

Néin yhteisollinen ohjaus ja vertaistuki néyttdytyivat erityisopettajien késityksissd tdrkednd
osana professionaalista ohjausta. Osaamisen jakaminen kollegoiden kesken sekéd asiantuntija-
verkostojen hyodyntdminen tukevat opettajien mahdollisuuksia kehittdd omaa tyotddn ja vah-

vistaa oppimisen ja koulunkdynnin tuen kayténtoja.

5.3 Kasityksii koulutuksen kehittimisesti

Viimeisend tutkimustuloksena esittelen erityisopettajien késityksid koulutuksen kehittimisen
tarpeista. Erityisopettajien késityksissé koulutuksen kehittdimisen tarpeet ilmenivét monella eri
tasoilla, joita jdsentelen Bronfenbrennerin ekologisen systeemiteorian avulla. Koulutuksen ke-
hittdmisen tarpeiden ulottuminen eri tasoille pohjautuu koulutusjérjestelmén monitasoisuuteen.
Suomessa koulutus on monitahoinen kokonaisuus, joka ldhtee yhteiskunnalliselta ja poliittiselta
tasolta, ulottuen koululaitoksien arkeen seké luokkahuoneisiin ja viimeisind kasvavien yksili-
den eli oppilaiden eldméén (ks. kuvio 1). Kuvauskategorioiden mukaisesti, luokkatasolla kou-
lutusta tulisi kehittéé oppilaan arkea tukemalla, koulutasolla kehittdmélla ja vahvistamalla kou-
lun yhteistd arvopohjaa seké yhteiskunnallisella tasolla rakenteellisen ja strategisen kehittdmi-
sen avulla. Seuraavaksi esittelen, kuinka erityisopettajat kisittavét koulutuksen kehittdmisen

tarpeet.

5.3.1 Oppilaan arjen tukeminen

Luokkatasolla koulutuksen kehittamisen keskiOssa erityisopettajien késityksissé oli oppilaan
arjen tukeminen. Oppilaiden oppimisen ja koulunkdynnin tukeminen ndhtiin mahdollistuvan
riittdvien resurssien, osaavan henkildston sekéd pienempien opetusryhmien kautta. Erityisopet-
tajat kuvasivat, ettd pienemmat ryhmékoot ja pienryhméopetus tukee oppilaiden yksildllisten

tarpeiden huomioimista sekd mahdollistavat opetuksen paremman eriyttimisen.

Pienempid opetusryhmida. (EOS)
Ryhmdkoot tdytyy pitdd maltillisina. (EO10)



59

Riittdviin pienet opiskeluryhmdt. (EO4)
Pienryhmien sdilytys. (EO7)
Pienluokkia tarvitaan. (EO6)

Keskeisend tekijdnd ndhtiin myos riittdva ja ammattitaitoinen henkildsto. Henkilostoresurssien
merkitys niyttiytyi erityisopettajien puheessa oppilaiden tuen toteutumisen edellytykseni. Riit-
tavé henkilostd mahdollistaa yksilollisemmaén ohjauksen, oppilaiden kohtaamisen seké oppimi-
sen tukemisen arjessa. Erityisopettajien puheissa koettiin tirkedksi, ettd opettajana tydskentelee

korkeasti koulutetut henkilot koulutuksen laadun turvaamiseksi.

Enemmdn henkilostoresurssia. (EO7)
Lisdd aikuisien mddrdd. (EO2)
Tarpeeksi aikuisresurssia. (EO4)

Ammattitaitoiset tyontekijit jatkossakin. (EOS)

Peruopetuksessa yhteisty6td tehdddn koulun henkildston lisdksi moniammatillisesti sekd kodin
ja koulun vililla. Kodin ja koulun vilisen yhteistyon kehittdminen on kuulunut peruskouluun
sen syntyvaiheista saakka (Orell & Pihlaja, 2021, s. 52). Huoltajien kanssa tehty kasvatusyh-
teistyo lisdd oppilaan, luokan ja koko koulun hyvinvointia seké turvallisuutta. (Opetushallitus,
2014, luku 5.2.2). Oppilaan arjen tukeminen néyttiytyi erityisopettajien kisityksissd my0s op-

pilaan perheen kokonaisvaltaisena tukemisena.

Perheiden kokonaisvaltainen tuki kaikilla osa-alueilla. (EOS)

Oppilaat tiytyy ndhdd ja kuulla, jotta voidaan tukea kouluun kiinnittymistddn. (EO10)

Kokonaisvaltaisella tuella viitattiin erityisopettajien puheessa suomalaisen hyvinvointiyhteis-
kunnan mahdollisuuksiin tarjota perheille tukea myds arjen haasteisiin esimerkiksi sosiaali-
palveluiden kautta. Erityisopettajat korostivat, ettd oppilaan hyvinvointi kytkeytyy usein koti-
olosuhteisiin, minka vuoksi nihtiin tarkedksi, ettd tuki ulottuu tarvittaessa myds kodin ja huol-
tajien suuntaan. Oppilaan kohtaaminen ja kokokonaisvaltainen tukeminen niyttaytyivét kési-

tyksissé keskeisind tekijoind myds oppilaan kouluun kiinnittymisen kannalta.
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5.3.2 Koulun yhteinen toimintaperusta

Toinen koulutuksen kehittdmistd kuvaava kuvauskategoria on koulun yhteinen toimintaperusta.
Erityisopettajien késityksissd koulun toimintaa ohjaavat yhteiset arvot, ilmapiiri ja yhteisesti
sovitut toimintatavat. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, luku 4.1) mukaan
koulun toimintakulttuurissa heijastuu perusopetuksen arvoperusta, oppimiskasitys seké tavoit-
teet. Ndma asiat ohjaavat myds yhteison toimintaa suunnitella, toteuttaa ja arvioida opetusta.
Myonteinen ilmapiiri ja yhteinen arvopohja nihtiin erityisopettajien késityksissé keskeisina te-

kijoind, jotka tukevat inklusiivisen ja oppimista tukevan koulukulttuurin rakentumista.

Vesossa pari pdivdd puhutaan yhteisistd asioista, kuten arvoista. (EO2)

Tehdddn selviksi mikd on meiddn toimintatapamme. (EO2)

Riskun ja Alavan (2021) mukaan menestyvén oppilaitoksen rehtoreilla tulee olla selked visio
koulun tilasta ja tulevaisuudesta. Vision tulee pohjautua yhteisesti hyviksyttyyn arvopohjaan
sekéd oppilaitoksen sidosryhmien esille tuomiin laatukriteereihin. Aineistosta korostui myds
tiettyjd periaatteita, johon suuntaan koulutuksen haluttaisiin kehittyvdn ja vallitsevan osana

koulun arkea.

Suvaitsevaisuus. (EOS)

Avoin ilmapiiri. (EO8)

Erityisopettajat kuvasivat myds suunnitelmallisuuden merkitykselliseksi osaksi koulun toimin-
nan kehittdmistd. Yhteiset toimintatavat ja suunnitelmallinen tydskentely mahdollistavat sen,
ettd oppimisen ja koulunkdynnin tukea toteutetaan koulussa johdonmukaisesti. Yhteisesti sovi-
tut kdytdnnot tukevat opettajien vilistd yhteistyotd sekd selkeyttdd tuen jdrjestdmistd koulun

arjessa.

Keskustellaan mitd tehddcdn ja tehdd suunnitelma. (EO2)
Suunnitelmallisuus koulun toiminnassa. (EO3)

Aikaa yhteissuunnittelulle. (EOS)
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Erityisopettajien késityksissd koulun yhteistd toimintaperustaa tulee kehittidd. Karvin arvioin-
nin mukaan koulun tydympérist6d ja toimintakulttuuria tukevat asiat ovat oppimisen edelly-

tyksid edistévid tekijoitd (Kamppi ym. 2024, s. 153; 156).

5.3.3 Rakenteellinen ja strateginen kehittiminen

Viimeinen kuvauskategoria koulutuksen kehittdmisen teemassa oli rakenteellinen ja strateginen
kehittdminen. Erityisopettajien késityksissd koulutuksen kehittaminen edellyttda riittavié ja yh-
denvertaisesti kohdennettuja resursseja. Resurssien riittdvyys néhtiin keskeisend tekijina, joka

vaikuttaa sithen, milld tavoin oppimisen tukea voidaan koulussa toteuttaa.

Alueellisesti yhdenvertaiset resurssit. (EO6)

Aineistossa nousi esiin tarve koulutuksen strategiselle kehittdmiselle seké toiminnan systemaat-
tiselle arvioinnille. Strateginen kehittiminen liittyi erityisopettajien puheessa koulun pitk&jén-
teiseen kehittdmisty6hon, jossa tuen jérjestamisté tarkastellaan osana koulun kokonaisvaltaista
toimintaa. Toiminnan arviointi ndhtiin puolestaan keinona tunnistaa kehittdmiskohteita sekd

vahvistaa toimivia kdytantoja.

Strategisuus. (EO3)
Pysdhdytddn porukalla tarkastelemaan. (EOS)

Kehittdva arviointi tarkoittaa Mannisen & Kaupin (2006, s. 117) mukaan arviointitiedon véli-
tontd hyodyntdmistd arvioitavan kohteen kehittdmiseksi. Arvioinnissa tuotetaan aloitusvai-
heesta ldhtien arviointitietoa, joka tukee mahdollisimman vaikuttavan ja onnistuneen uudistuk-
sen ldpiviemistd. Kehittdvé arviointi perustuu kdytdnnon toiminnan ja sen arvioinnin viliseen
jatkuvaan vuorovaikutteiseen arviointiin. Erityisopettajien kisitysten perusteella kehittdva ar-
viointi néyttiaytyy tarpeellisena myos oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksen toimeen-
panossa. Uudistuksen kédytdnnon toiminnan toteutuminen edellyttdd jatkuvaa arviointia siité,
miten uudet toimintatavat tukevat oppimisen edellytyksid sekd millaisia kehittdmistarpeita
tyossd ilmenee. Kehittidvin arvioinnin avulla voidaan tunnistaa toimivia kdytanteitd sekd tehda

tarvittavia muutoksia toimintamallien vakiinnuttamiseksi.
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Lisdksi erityisopettajien késityksisséd korostui kehitysmydnteinen koulukulttuuri ja sen merkitys
koulutuksen kehittimisessd. Koulun toimintakulttuuria tulisi johtaa siten, ettd se tukee yhtei-
sOllistd kehittamisti ja keskustelevaa kulttuuria mahdollistaen myos tiedon tuottamisen ja jaka-
misen sekd yhteisen prosessoinnin ja johtopditdsten tekemisen (Risku & Alava, 2021) Kehi-
tysmyonteinen toimintakulttuuri mahdollistaa uusien toimintatapojen kokeilemisen seki tukee
inklusiivisen toimintamallin rakentumista koulussa. Inklusiivinen toimintamalli ndhtiin osana
laajempaa koulun kehittdmistd, jota kohti on pyritty enemmaén valtakunnallisestikin oppilainen

moninaistumisen myota.

Kehitysmyonteinen koulun ilmapiiri. (EO3)

Erityisopettajien késityksissd koulutuksen kehittyminen vaatii strategista ja systemaattista toi-
mintaa. Leinosen, Nurmen, Turusen, Lantelan ja Norvapalon (2021) mukaan lainsdddénto, kun-
nalliset strategiat sekd koulukohtaiset suunnitelmat ovat koulun toimintaa miérittdvid raameja.
Yhteisten tavoitteiden avulla toimintaa voidaan ohjata kohti haluttua kehityssuuntaa. Erityis-
opettajien késitysten perusteella strateginen ja systemaattinen kehittdminen luo suuntaa niin
yleisesti koulutuksen kehittdmiselle mutta myos tuen uudistuksen toimeenpanolle ja tukee op-

pimisen edellytyksié tukevien jérjestelyjen vakiintumiselle koulun arkeen.
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6 JOHTOPAATOKSET

Tutkielmani tavoitteenani on tarkastella, millaisia kisityksid erityisopettajilla on tuen uudistuk-
sesta oppimisen edellytyksid tukevien jdrjestelyjen toteutumisen ndakokulmasta, seké erityis-
opettajien professionaalisen ohjauksen tarvetta osana koulutuksen kehittdmistd. Tassd luvussa
heijastan tutkimustuloksia vastaten tutkielmani padkysymykseen: Minkélaisia kasityksid eri-
tyisopettajilla on oppimisen ja koulunkdynnin tuen jirjestdmisestd ja kehittdmistarpeista osana

koulutuksen jatkuvaa kehittdmistéd tuen uudistuksen jélkeen?

Tutkimuksen perusteella erityisopettajien kasityksissd oppimisen ja koulunkéynnin tuen jarjes-
taminen tuen uudistuksen jilkeen nédyttdytyy monitasoisena kokonaisuutena, jossa tuen toteut-
taminen rakentuu samanaikaisesti luokkahuoneessa tapahtuvien pedagogisten ratkaisujen muo-
dossa sekd koulun yhteisissd toimintamalleissa, mutta joihin heijastuu vahvasti laajemmin kou-
lutusjdrjestelmdd ohjaavat linjaukset ja resurssit. Erityisopettajien késityksissd oppimisen ja
koulunkdynnin tuen jérjestimisen toteutuu konkreettisimmin opettajan ja oppilaan vilisessé ar-
jessa. Tuen jérjestdminen on arjessa paivittdisid pedagogisia ratkaisuja, kuten eriyttdmisté, tun-
nin strukturointia, oppimisympdriston mukauttamista ja ennakointia. Samalla erityisopettajien
kasityksissd korostui, ettd jérjestelyjen toteutuminen edes koulurakennuksen sisélld ei ole yh-
denmukaista, vaan vaihtelee opettajakohtaisesti, opettajien omaksumien toimintamallien ja -
periaatteiden mukaan. Myos koulun toimintakulttuurin ndhtiin vaikuttavan merkittavésti tuen

toteutumisen tasoon.

Koulutasolla oppimisen ja koulunkdynnin tuki toteutui eritysopettajien késityksissd koulun yh-
teisissd rakenteissa ja toimintatavoissa. Ryhmékohtaisen tuen nouseminen keskioon ja sen
myoOtd samanaikaisopetuksen lisddntyminen nidhtiin keskeisind muutoksina tuen uudistuksen
myoOté. Erityisopettajat kertoivat siirtyneensd aiempaa enemmén tydskenteleméén yleisopetuk-
sen luokkiin. Erityisopettajien kokemukset samanaikaisopetuksen lisddntymisestd kuvastaa
tuen uudistuksen oikeanlaista toteutumista, silld lain perusopetuslain muuttamisesta (2024,
4a:20b §) mukaan tuen toteuttamisessa tulee tehdd opettajien vilistd yhteistyotd. Lisdksi sa-

manaikaisopetus tukee inklusiivisten periaatteiden mukaista tuen toteutumista Perusopetuksen
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opetussuunnitelman perusteiden (2014, luku 3.1) mukaisesti. Erityisopettajien késityksissa ko-
rostui tuen onnistuneessa jéirjestamisessa riippuvaisuus koulun toimintakulttuurista ja henkilos-

toresursseista.

Laajemmalla, yhteiskunnallisella tasolla erityisopettajien kisityksissd tuen jérjestiminen kyt-
keytyy koulutuksen rakenteellisiin 1dhtokohtiin, kuten rahoitukseen, henkilostoresursseihin ja
lainsdddénnollisiin kirjauksiin. Resurssien riittavyys ndyttiytyi keskeisend tekijand, joka mai-
rittdd, kuinka laajasti tukea voidaan kdytinndssa toteuttaa. Erityisopettajat nostivat esiin myds
rakenteellisien ratkaisujen, kuten lukujérjestysten ja opetusryhmien muodostamisen, merkityk-
sen tuen jarjestdmiselle. Néin ollen tuen toteutumiseen vaikuttaa myds erityisopettajien vaiku-
tuksen ulkopuolella olevat tekijat koulutusjirjestelmén rakenteissa ja hallinnollisissa ratkai-

suissa.

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksen toimeenpanon taso on riippuvainen kunnan tai
kaupungin resursseista. Osa haastateltavista kertoi kaupungissa toimivasta tuen tiimisti tai vas-
taavasta verkostosta, joka vastaa tuen uudistuksen toimeenpanosta. Osassa kunnassa oli ostettu
lisadkoulutuksiakin ulkopuoliselta koulutuksen tarjoajalta. Pienemmissd kunnissa tuen tiimeja ei
puolestaan ollut. Hallituksen esityksen eduskunnalle (HE 114/2024) mukaan oppimisen ja kou-
lunkd@ynnin tuen uudistuksen keskeinen tavoite oli saada valtakunnallisesti yhtendiset tukitoi-
met sekd varmistaa yhdenvertaiset ja riittdvat resurssit tukitoimien toteuttamiseen. Analyysini

perusteella kyseiseen tavoitteeseen on vield kehitettévii ja jatkuvaa arviointia tulee jatkaa.

Tutkimuksen perusteella erityisopettajien kdsityksissd tuen uudistus on vield siirtymévaiheessa,
ja kdytdnnot ovat monin paikoin vasta muovautumassa. Keskeistd on korostaa, ettd kyseessd on
lukuvuonna 2025-2026 siirtymévuosi, jolloin toimintamallien on sallittuakin hakea vield muo-
toaan. Erityisopettajien kisityksissd esiintyi tarpeita omalle ammatilliselle kehittymiselle ja
professionaaliselle ohjaukselle. Tarvetta oli etenkin lisdkoulutukselle, ohjeistuksen selkeytta-
miselle ja kollegiaaliselle tuelle. Tarve nédyttaytyi myos epdvarmuutena tietyissd asioissa, kuten
oppilaskohtaiseen tukeen siirtymisessd. Samalla erityisopettajat korostivat vertaistuen, yhtei-
sOllisen oppimisen sekd asiantuntijaverkostojen merkitystd, sekd niiden tarvetta myos siirtymai-

vuoden jilkeen.

Konkreettisena kehittdmistarpeena tutkimustuloksissa nousi muidenkin kuin erityisopettajien

ammatillisen osaamisen tukeminen. Erityisopettajien kisitysten mukaan tuen jérjestdmisen
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siirtyessd enemmén koko koulun vastuulle, tulisi opettajien erityispedagogista osaamista vah-
vistaa. Erityisopettajat ndkivit erityispedagogisen vahvistamisen mahdolliseksi lisakoulutuk-

silla sekd vahvistamalla erityispedagogiikan merkitystéd opettajankoulutuksessa.

Kokonaisuutena tulokset osoittavat, etti erityisopettajien késityksissid oppimisen ja koulun-
kdynnin tuen kehittiminen edellyttdd samanaikaista kehittdmisti useilla koulutuksen tasoilla.
Tuen toteutuminen ei ole yksittdisid pedagogisia ratkaisuja, vaan laaja osa koulutuksen kehit-
tamisen kokonaisuutta. Koulutuksen kehittdmiseltd ei odoteta nopeaa uudistusta, vaan suunni-

telmallista ja strategista kehittdmistd, joilla tihdétéan kestdvaan kehittimiseen.
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7 POHDINTA

7.1 Tutkimustulosten pohdinta

Téssd luvussa tarkastelen tutkimustuloksia suhteessa teoreettisiin ndkdkulmiin ja yhteiskunnal-
lisiin ilmidihin. Pohdinnan tavoitteena on syventdd ymmarrysta siitd, millaisena oppimisen ja
koulunkdynnin tuen uudistuksen toteutuminen ndyttiytyy erityisopettajien kasityksissd sekd

millaisia kehittdmistarpeita tulokset nostavat esiin eri ndkokulmista.

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen merkityksen noustessa entistd enemmén osaksi koko koulun
toimintakulttuuria ldpileikkaavaksi, korostuu erityispedagoginen osaaminen. Tdéméd muuttaa
erityisopettajien tydnkuvaa ja sen merkitystd toimintakulttuurin rakentamisessa. Erityisopetta-
jan tyonkuva on entistd enemmén konsultoiva, ohjaava ja tuen uudistuksen toimeenpanoa ke-
hittdva. Tulokset viittaavat siihen, ettd erityisopettajan rooli ei rajoitu yksittdisten oppilaiden
tukemiseen, vaan laajenee kohti koko kouluyhteison pedagogista kehittdmistd. Tdllainen tyon-
kuvan laajeneminen voi kuitenkin lisétd erityisopettajien tyokuormaa, mikéli vastuu tuen to-
teuttamisesta kasautuu liiallisesti yksittéisille toimijoille. Tdmé korostaa tarvetta vahvistaa eri-
tyispedagogista osaamista laajemmin koko opetushenkildston keskuudessa sekd huomioida eri-

tyisopettajien tyOn resursointi osana koulutuksen kehittdmista.

Oppimisen edellytyksié tukevien jirjestelyjen kiyttoonotto oli omaksuttu opettajien valilld eri
tasoisesti. Urapolun alkuvaiheessa olevat opettajat kokivat tuen uudistuksen helpommaksi
omaksua, silld aiempaan tuen malliin ei ollut ehditty vield kiintyd. Opettajien uran alkuvaihetta
on kuvattu Dayn (2012, s. 12—15) mukaan ammatillisen kehittymisen vaiheena, jossa opettaja
rakentaa omaa ammatillista identiteettid ja kokemustaan omasta osaamisestaan. Télldin opetta-
jan toimintatavat ja pedagogiset ratkaisut ovat vield muovautumassa kokemusten ja ty0ympa-
riston vaikutuksesta. Hubermanin (1995, s. 196-205) mukaan opettajan uran alkuvaihe on niin
sanottu I0ytdmisen ja selviytymisen vaihe, jolloin toimintamallit etsivét vield muotoaan. Lisdksi
uran alkuvaiheisiin liittyy usein innostus ja motivaatio oppimiseen. Néin ollen uransa alkuvai-
heessa oleva opettaja saattaa olla vastaanottavaisempi uusille toimintamalleille, kuten oppimi-

sen ja koulunkédynnin tuen uudistukselle.
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Erityisopettajien késityksissd oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksen toteutumisessa
koulutasolla korostuu koulun hallinnon ja muutosjohtamisen merkitys. Muutosjohtaminen tar-
koittaa Oaklandin ja Tannerin (2007, s. 2) mukaan prosessia, jossa organisaation johto méadarittaa
muutoksen suunnan, viestii muutoksen tarpeesta seka tukee henkildstdd uusien toimintatapojen
kayttdonotossa. Tutkimuksen mukaan onnistunut muutos edellyttdd selkedd johtajuutta, yh-
teistd suuntaa sekd henkildston osallistumista muutoksen toteuttamiseen. Erityisopettajien ki-
sityksissd koulut kaipaavat nykyistd enemmén suunnitelmallista ja strategista toimintaa koulu-
tuksen kehittdmiseksi. Ndin ollen muutosjohtaminen voidaan néhda yhtené keskeisend ldhesty-
mistapana, jonka avulla oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksen tavoitteita voidaan ja-

sentéd, ohjata ja tukea koulun arjen kdytdnnoissa.

Erityisopettajien késityksisséd heijastuu koulutuspoliittisen uudistuksen kiyttdonoton nopea ai-
kataulu. Tamé néyttaytyy kokemuksina ohjeistuksen puutteellisuudesta, uudistuksen merkityk-
sen epdselvyytend sekd kiyttoonottoon liittyvind epdvarmuutena. Erityisopettajien késityksissé
ilmeni kuitenkin toiveikkuutta uudistamisen suhteen sekd halua kehittdd omaa osaamistaan,
mikd voidaan ndhda opettajan professiolle keskeisend piirteend. Tulokset osoittavatkin, etti
professionaalinen ohjaus voi toimia keskeisend vilineend koulun pedagogisen osaamisen ke-
hittdmisessé, kun opettajat omaksuvat uusia toimintamalleja ja tulkitsevat uudistuksen tavoit-

teita osaksi omaa tyOtién.

Uudistuksen kdyttoonotto siirtymédvuoden aikana osoittaa, ettd koulutuspoliittiset uudistukset
eivét siirry koulun arkeen vilittomasti, vaan niiden juurtuminen osaksi koulun toimintakulttuu-
ria vaatii aikaa, yhteistd ymmarrystd sekd pedagogisten kéytidntdjen uudelleen rakentumista.
Tutkimustuloksissa oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksen toteutuminen ndyttiytyi
myos alueellisesti vaihtelevana, mika heréttda kysymyksen siitd, kuinka yhdenvertaisesti oppi-
misen ja koulunkdynnin tuki toteutuu eri kunnissa, joissa tuen toimeenpano ja kéytettdvissi
olevat resurssit voivat vaihdella paikallisesti. Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd uudis-
tuksen tavoite yhdenvertaisuuden vahvistamisesta ei ainakaan tissd vaiheessa toteudu tavoit-
teen mukaisesti. On kuitenkin tarkedd huomioida edelleen siirtymévaiheen merkitys kéytanto-

jen muovautumisessa ja vakiintumisessa.

Kokonaisuutena tutkimustulokset osoittavat, ettd tuen uudistuksen toteutuminen rakentuu usei-
den toisiinsa kietoutuvien tekijoiden varaan. Pedagogisten ratkaisujen liséksi keskeisid ovat

koulun toimintakulttuuri, opettajien ammatillinen osaaminen sekd koulutuksen rakenteelliset
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edellytykset. Tuen kehittdminen ndyttdytyy siten laajana koulun kehittdmisen kokonaisuutena,
jossa pedagoginen tyd, johtaminen ja koulutuspoliittiset ratkaisut muodostavat toisiaan tdyden-

tdvan kokonaisuuden.

Tutkimustulokset nostavat esiin myds erityisopettajien ddnen kuulemisen merkityksen osana
koulutuksen kehittamisté. Erityisopettajat toimivat keskeisessé roolissa oppimisen ja koulun-
kdynnin tuen toteuttamisessa, minkd vuoksi heidédn kokemuksensa ja ndkemyksensé tarjoavat
arvokasta tietoa uudistuksen kiytdnnon toimivuudesta. Tulosten perusteella voidaan todeta, ettéd
erityisopettajien kasitykset tuovat ndkyvéksi niitd arjen rakenteita, haasteita ja toimivia kdytén-
t0jd, jotka eivét vilttdmaittd tule esiin pelkdstddan hallinnollisella tai normatiivisella tasolla.
Tédmai korostaa tarvetta huomioida erityisopettajien asiantuntijuus entistd vahvemmin koulutus-
poliittisten uudistusten suunnittelussa ja toimeenpanossa. Erityisopettajien ddnen systemaatti-
nen huomioiminen voi tukea uudistusten tarkoituksenmukaista toteutumista seki edistédd kou-

lutuksen kehittdmistd, joka vastaa paremmin koulun arjen todellisuutta.

7.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen eettisyyden arviointi on keskeinen osa tutkimusprosessia. Tutkimusetiikka tar-
koittaa Tutkimuseettisen neuvottelukunnan [TENK] (2023) mukaan eettisesti vastuullisten ja
oikeiden toimintatapojen noudattamista seka tieteeseen kohdistuvien loukkausten ja eparehel-
lisyyden tunnistamista ja ehkdisemistd. [hmiseen kohdistuvan tutkimuksen keskeisiin periaat-
teisiin kuuluu, etté tutkija toteuttaa tutkimuksensa kunnioittaen tutkimukseen osallistuvia hen-
kiloitd. Liséksi hyvin tieteellisen kdytinnon (HTK) mukaan tieteellinen toiminta osoittaa ar-
vostusta myds muun muassa yhteiskuntaa, ekosysteemejd ja kulttuuriperintdd kohtaan. HTK:n
perusperiaatteita ovat luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja vastuullisuus, joiden tulee ohjata

tutkimusta koko tutkimusprosessin ajan (TENK, 2023).

Tutkimukseen osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen, mikd on keskeinen tutkimuseettinen
periaate ihmisiin kohdistuvassa tutkimuksessa. Ennen haastattelun aloittamista varmistin osal-

listujien suostumuksen suullisesti. Suostumuksen yhteydesséd kerroin tutkimuksen tarkoituk-



69

sesta seka korostin osallistumisen vapaaechtoisuutta, oikeutta olla vastaamatta yksittdisiin kysy-
myksiin sekd mahdollisuutta keskeyttdé haastattelu milloin tahansa ilman perusteluja. Kerroin

haastattelun alussa niisti tekijoistd, ja suostumus tallentui osaksi haastatteluaineistoa.

Tieteellisen tyon tekemisessd huolellisuus ja avoimen tieteen periaatteet ohjaa tyon suunnitte-
lua, toteutusta ja dokumentointia (TENK, 2023). Tutkimusaineiston késittelyssd noudatin huo-
lellisuutta ja tietosuojaan liittyvid periaatteita. Ennen haastattelujen toteuttamista kerroin osal-
listujille haastattelujen tallentamisesta ja aineiston litteroinnista. Liséksi osallistujille kerrottiin,
ettd aineistoa kédytetdén ainoastaan timéan pro gradu -tutkielman tutkimustarkoituksiin. Tutki-
musaineisto sdilytettiin tutkimusprosessin ajan henkilokohtaisessa, suojatussa OneDrive-ym-
paristdssd. Aineistoa sdilytettiin vain tutkimuksen toteuttamisen ajan ja se poistettiin tutkielman

valmistumisen jilkeen.

Tutkimukseen osallistuneiden anonymiteetin turvaaminen oli keskeinen osa tutkimuksen eetti-
syyttd. Haastateltavien henkildllisyys ei kdy ilmi tutkimusraportissa, eiké tutkimuksessa esitetty
tietoja, joiden perusteella yksittdisié osallistujia olisi mahdollista tunnistaa. Tutkimustuloksissa
kiytetyt haastattelusitaatit ovat pseudonymisoitu, ja osallistujista kdytetddn tunnisteita EO,
jotka viittaavat ainoastaan haastateltavien rooliin erityisopettajina. Ndin pyrittiin varmistamaan,

ettd yksittdisten osallistujien henkildllisyys ei ole tunnistettavissa tutkimusraportista.

Tutkimusprosessin aikana reflektoin myds tutkimusaineiston kisittelyyn liittyvid tietoturvaky-
symyksid. Tutkimusaineiston hallinta toteutettiin tutkimusprosessin aikana huolellisesti, mutta
tutkimusprosessia reflektoidessa tunnistin myos kehittimismahdollisuuksia aineistonhallinnan
suunnittelun ndkokulmasta. Tutkimusprosessia olisi voinut vield vahvistaa esimerkiksi erillisen

aineistonhallintasuunnitelman tai tietosuojaselosteen laatimisella.

Tekodlyn vakiintuminen on muuttanut tutkijoiden toimintatapoja ja -ymparistod (TENK, 2023).
Olen hyddyntényt tutkielman tydstdmisen aikana tekodlysovelluksia rajatusti tekstin rakenteen
jasentelysséd sekd yksittdisten virkkeiden selkeyttdmisessd. Tekodlyn kéyttd herdtti tutkimus-
prosessin aikana eettistd pohdintaa erityisesti aineiston késittelyn ja tutkittavien anonymiteetin
ndkokulmasta. Tamén vuoksi en hyddyntanyt tekodlya tutkimusaineiston, haastattelusitaattien
tai muiden tutkittaviin henkil6ihin liittyvien tietojen késittelyssd. Hyddynsin tekodlyd ainoas-

taan tutkimusaiheeseen, tutkimusasetelmaan seké tekstin rakenteelliseen muotoiluun liittyvissi
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kysymyksissd. Tekodly toimi siten kirjoittamisen tukena, mutta tutkimuksen analyysi, tulkinnat

ja tutkimukselliset ratkaisut perustuvat omaan arviooni ja vastuuseeni tutkijana.

Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi perustuu Eskolan ja Suorannan (1998, s.
211) mukaan koko tutkimusprosessin tarkasteluun. Tutkimuksen l&htokohtana on tutkijan avoin
subjektiviteetti sekd sen tunnistaminen, etté tutkija on keskeisend tutkimusvélineend tutkimus-
prosessissa. Ndin ollen luotettavuuden arviointi rakentuu keskeisesti tutkijan toiminnan la-

pindkyvyyteen ja tutkimusprosessin huolelliseen kuvaamiseen.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan usein validiuden ja reliaabeliuden késittei-
den avulla. Validius viittaa siihen, ettd tutkimus kohdistuu johdonmukaisesti méériteltyyn tut-
kimuskohteeseen ja tutkimustulokset kuvaavat tutkittavaa ilmioté tarkoituksenmukaisesti (Aal-
tio & Puusa, 2020, s. 179). Luotettavuuden pohdinnan avulla pyritdin arvioimaan, missd méérin
tutkimustulokset ovat seurausta tutkimusprosessista eikd satunnaisista tekijoistd (Virtanen,
2006, s. 200). Tassa tutkielmassa tarkastelun kohteena on oppimisen ja koulunkdynnin tuen
uudistus erityisopettajin kasityksissd. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys, tutkimuskysymyk-
set, aineiston analyysi sekd tulosten tulkinta rakentuvat timén ilmidn ympdrille, mikd tukee

tutkimuksen sisdistd johdonmukaisuutta.

Reliabiliteetti viittaa puolestaan Aaltion ja Puusan (2020, s. 179) mukaan tutkimusprosessin
johdonmukaisuuteen ja aineiston késittelyn systemaattisuuteen. Arvioinnin keskidssé on, vai-
kuttaako haastattelutilanne, tutkija tai satunnaiset tekijét tutkimustuloksiin. Tdssé tutkielmassa
reliabiliteettia voidaan tarkastella erityisesti aineistonkeruun ja analyysin systemaattisuuden
kautta. Puolistrukturoitu teemahaastattelu mahdollisti sen, ettd jokaisessa haastattelussa kisi-
teltiin samoja tutkimuskysymysten kannalta keskeisid teemoja. Aineiston analyysi puolestaan
rakentui tutkimuskysymysten ympdérille, ja analyysiprosessin aikana aineistoa tarkasteltiin use-

aan kertaan suhteessa tutkimuskysymyksiin.

Aineiston hankintaprosessin luotettavuuden kannalta keskeistd on, ettd aineistonkeruu on to-
teutettu jarjestelmallisesti ja huolellisesti (Ahonen, 1994, s. 152). Tdssd tutkimuksessa aineis-

tonkeruu suunniteltiin huolellisesti etukdteen, ja haastattelurungon toimivuutta seké haastatte-
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luun kuluvaa aikaa testasin pilotointihaastattelun avulla. Pilotoinnin pohjalta haastattelukut-
sussa ilmoitin haastatteluajan, joka oli huomattavasti pidempi kuin pilotointiin kulunut aika,
jotta haastateltavilla olisi riittdvasti aikaa ilmaista nikemyksiddn rauhassa ilman kiireen tun-

netta.

Fenomenografisessa tutkimuksessa keskidssd on kisitysten variaation tarkastelu. Ahosen
(1994, s. 152) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa aineistoa hankitaan syvyyssuunnassa
eikd laajalti. Tutkimus ei ndin ollen tavoittele yleistettdvyyttd, vaan tulosten yleisyyttd, eli miten
kasityksid kasitellddn universaalien késitteiden tasolla. Késitysten variaation nékyviin tuo-
miseksi olen tuonut tutkimustuloksissani esille my0s yksittdiset seka eridvit késitykset késitys-

ten vaihtelun esiin tuomiseksi ja luotettavuuden lisdamiseksi.

Luotettavuuden arvioinnissa Eskolan ja Suorannan (1998, s. 215) mukaan keskeisti on tarkas-
tella analyysin kattavuutta sekd analyysin arvioitavuutta ja toistettavuutta. Analyysin kattavuus
tarkoittaa, ettd tulkintoja ei perusteta satunnaisiin poimintoihin aineistosta. Analyysin kattavuu-
den tukemiseksi olen painottanut analyysisséni tarkkaa vaiheiden kuvailua ja autenttisten ilmai-
sujen sekd merkitysyksikdiden moninaisuuden mahdollisimman selkedd esille tuomista. Ana-
lyysin arvioitavuus tarkoittaa, ettd lukija pystyy seuraamaan tutkijan paittelyd ja toistettavuus
analyysissd kiytettyjen luokittelu- ja tulkintasdintdjen esittdmistd mahdollisimman yksiselit-
teisesti. Tutkielmassani toin analyysini nékyville taulukoiden sekéd kuvailun avulla, joka ha-
vainnollistaa kuvauskategorioiden muodostumista autenttisten ilmaisujen pohjalta. Taulukot

tukevat eri vaiheiden ymmartdmisti ja ndin mahdollistaa myos analyysin toistettavuuden.

Aineiston aitous voidaan esittdd Ahosen (1994, s. 153—154) mukaan tutkijan osoittamalla, ettd
tutkimushenkil6t ovat ilmaisseet kdsityksensd nimenomaan tutkittavasta ilmiostd. Tutkijan tu-
lee my0s osoittaa, ettd haastateltavat omat ilmaisseet aidosti oman ndkemyksen. Aitouden tu-
kemiseksi korostin sitaateissa ilmaisuja, joissa ilmenee erityisopettajan késitys tuen uudistuk-
sen toteutumisesta hinen késityksissddn. Autenttisista ilmaisuista voidaan ndhdé, onko haasta-
teltava saanut rauhassa kehitelld ajatuksensa vai ohjailiko tutkija haastateltavaa (Ahonen, 1994,

s. 154).

Tutkimusaiheen ajankohtaisuus vaikutti myos tutkijan esiymmairrykseen. Oppimisen ja koulun-

kdynnin tuen uudistus on suhteellisen uusi ilmid, josta ei tutkimuksen toteuttamisen aikaan ollut
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vield laajasti tutkimustietoa esimerkiksi sen vaikuttavuudesta. Aiemman tutkimustiedon rajal-
lisuus mahdollisti aineiston tarkastelun ilman vahvoja ennakko-oletuksia ilmion vaikutuksista.
Tédmin voidaan katsoa tukeneen analyysin avoimuutta, silld tulkinnat ovat rakentuneet ensisi-

jaisesti aineistosta nousevien késitysten varaan.

7.3 Tutkijan positio ja prosessin reflektointi

Tutkijan positio

Tutkimuksen luotettavuuden vahvistamiseksi tutkijan tulee Virtasen (2006, s. 199) mukaan ku-
vata oma tutkijapositionsa avoimesti ja lapindkyvisti siten, ettd lukija saa kasityksen niistd ldh-
tokohdista, joista tutkimus on tehty. Tutkijan positio viittaa tutkijan taustaan ja tutkimukselli-
seen orientaatioon, johon siséltyvat esimerkiksi tutkijan tiedekisitys, koulutuksellinen tausta
seki teoreettinen ymmarrys tutkimuskohteesta. Luotettavuuden arvioinnin kannalta on tarkeda
tuoda esiin myds mahdolliset yhteydet tutkijan ja tutkimuskohteen vililld, silld ndmé voivat

vaikuttaa sithen, miten tutkija ldhestyy tutkimusilmioti seka tulkitsee aineistoa.

Pro gradu -tutkielmani tutkimusaiheen valintaa ohjasivat vahvasti oma kiinnostukseni erityis-
pedagogisiin ja koulutusjohtamisen ilmidihin. Ndma kiinnostuksen kohteet rajautuivat tarkem-
min oppimisen ja koulunkdynnin tukeen seké koulutuksen kehittimiseen. Aiheeseen liittyvid
ennakkokdsityksid ohjaavat omat sivuaineopinnot, joissa olen perehtynyt tutkielmani aiheeseen
liittyviin kysymyksiin. Liséksi olen kasitellyt kandidaatintutkielmassani erityisopetusta suoma-
laisen perusopetuksen kontekstissa. Vaikka kandidaatintutkielmani aihepiiri liittyi osittain sa-

maan tutkimuskenttian, oli sen ndkokulma erillinen téstd tutkimuksesta.

Tutkijan asemaani heijastaa roolini tulevana erityisluokanopettajana. Tutkiessani perusopetuk-
sen kontekstissa toteutuvaa oppimisen ja koulunkdynnin tuen toteutumista, aiheesta irtautu-
mista kuitenkin tukee se, ettd itselldni ei ole vield kokemusta erityisopettajana tydskentelemi-
sestd uuden oppimisen ja koulunkdynnin tuen mallin parissa. Kokemattomuus uudesta mallista
velvoittaa itsed vahvaan teoreettiseen haltuunottoon ja pitéd irrallaan omat henkildkohtaiset ko-
kemukset ja kisitykset. Kokemattomuus mahdollisti my0s sen, ettd itselldni ei ollut aiheesta

ennakkokasityksié.



73

Aineistonkeruussa tavoitteenani oli kerdtd satunnaisesti eri kuntien kouluista erityisopettajia,
mutta vapaaehtoisia ei télld tavoin 16ytynyt. Tdmén vuoksi aloin etsid haastateltavia hyodynta-
mélld omia verkostojani. Ndin haastatteluihin osallistui pddosin verkostojeni kautta tavoitettuja
erityisopettajia, mikd on tirkedd huomioida tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa ja tutkijan
positiota tarkastellessa. Toisaalta tutkijan ja haastateltavien ennestdéin olemassa ollut yhteys
saattaa lisdtd luottamusta haastattelutilanteessa ja madaltaa kynnystd tuoda esiin omia néke-

myksid.

Tutkijan tulee yleistettavddn tietoon pyrkiessd eristimdin mahdollisimman hyvin tiedolliset
16ydokset omista kasityksistd ja kokemuksista (Virtanen, 2006, s. 199). Tdssé tutkielmassa olen
pyrkinyt tunnistamaan omien ennakkokasitysteni vaikutukset tutkimusprosessiin sekd reflek-
toimaan omaa roolia tutkimuksen eri vaiheissa. Ennakkokdisitysten tiedostaminen on ollut tér-
kedé erityisesti aineiston analyysivaiheessa, jotta tulkinnat perustuisivat mahdollisimman vah-

vasti aineistosta nouseviin kisityksiin eika tutkijan omiin oletuksiin.

Oppimisprosessin reflektointi

Tutkimusprosessi syvensi ymmarrystini laadullisen tutkimuksen luonteesta ja fenomenografi-
sen tutkimuksen vaiheittaisesta rakentumisesta. Tutkimuksen suunnittelu, aineiston keruu ja
analyysi muodostivat kokonaisuuden, jossa tutkimuskysymysten tismentyminen ja analyysin

syventyminen tapahtuivat véhitellen tutkimusprosessin edetessa.

Tutkimushaastatteluihin osallistuvien erityisopettajien tavoittaminen osoittautui haasteel-
liseksi. Noin 60 ldhetettyd haastattelukutsua jéi ilman vastausta, miké heréttdd kysymyksia siitd,
mitka tekijit vaikuttavat erityisopettajien osallistumiseen tutkimus- ja kehittdmistyohon. Haas-
tattelujen ajankohta sijoittui vuoden 2026 alkuun, jolloin uusi lukukausi oli juuri alkanut, mika
saattoi ndyttdytyd erityisopettajille tydokuormituksen kannalta kiireisend ajankohtana. Tdmin
pohjalta pohdin, missd méérin erityisopettajien tyon kuormittavuus ja arjen tyotehtdvien méadra
vaikuttavat mahdollisuuksiin osallistua tutkimukseen tai muuhun koulutuksen kehittdmiseen
liittyvddn toimintaan. Kyseinen huomio herdttdi itsessé huolta tulevana erityisluokanopettajana

tyon kuormittavuudesta.
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Fenomenografinen analyysi osoittautui monivaiheisemmaksi ja vaativammaksi kuin aluksi ole-
tin. Analyysin tekeminen oli yksi opettavaisimmista vaiheista koko tutkielmaprosessissa. Pro-
sessin aikana ymmarsin, kuinka keskeisté on toteuttaa aineiston analyysi systemaattisesti ja vai-
heittain sekd kuvata analyysin eteneminen mahdollisimman lapindkyvasti. Télloin lukijan on
mahdollista seurata analyysin kulkua ja ymmartid, milld tavoin tutkimustulokset ovat muodos-
tuneet. Analyysiprosessin aikana koin tutkijana myds vastuuta oman positioni tunnistamisesta
sekd omien ennakkokdsitysteni jatkuvasta reflektoinnista, jotta aineiston tulkinta perustuisi

mahdollisimman avoimeen ja aineistoldhtdiseen tarkasteluun.

Tulevana erityisluokanopettajana koen, ettd ajankohtaista erityisopetuksen ilmioté késittelevin
tutkielman tekeminen on tarjonnut merkittdvid valmiuksia tydeldméén siirtymiseen. Tutkimus-
prosessin aikana olen syventidnyt ymmaérrysténi oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksesta
sekd sen kdytdnnon toteutumisesta eri toimintaymparistoissi. Erityisopettajien moninaisten ki-
sitysten tarkastelu on laajentanut ndkemysténi tuen jérjestamisesti ja sen kehittamisestd, mika
on vahvistanut valmiuksiani tarkastella erityispedagogisia ratkaisuja kokonaisvaltaisesta ja ke-

hittimisorientoituneesta nikdkulmasta.

Lisdksi koulutuksen kehittdmisen tarkastelu timén kaltaisessa uudistuksessa auttaa ymmarté-
méén koulutukseen liittyvien muutosten ja uudistusten prosessiluonnetta. Se on syventinyt ym-
maérrysténi siitd, miten uudistukset etenevét suunnittelusta kiytannon toteutukseen sekd millai-
sia tekijoitd niiden onnistunut toimeenpano edellyttdd. Samalla tutkimus on vahvistanut kési-
tysténi siitd, ettd koulutuksen kehittdiminen on pitkéjénteinen ja monitasoinen prosessi, jossa

korostuvat seki rakenteelliset ratkaisut ettd kouluyhteison toimijuus.

Kokonaisuutena tutkimusprosessi on vahvistanut ymmaérrysténi tutkimuksen tekemisestd sekd
erityisopettajan roolista osana tuen uudistamista ja koulutuksen kehittdmistd. Prosessi on kehit-
tanyt kykyéni tarkastella koulutuksen ilmidita kriittisesti ja moniuloitteisesti seki lisdnnyt val-

miuksiani hyddyntdé tutkimustietoa ammatillisessa toiminnassani.

7.4 Jatkotutkimusehdotuksia

Pro gradu -tutkielmani pohjalta nousee esiin tarve moninaiselle jatkotutkimukselle. Oppimisen

ja koulunkdynnin tuen uudistuksen ollessa vield tuore, on aiheesta toistaiseksi tutkimustietoa

rajallisesti saatavilla. Uudistuksen kdytdnnon toteutumisen ja vaikutusten tarkastelu on tarkeda
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seki tuen tehokkuuden etti oppimisen tuen yhdenvertaisen toteutumisen nikokulmasta. Tutki-
mus on ajankohtaista erityisesti uudistuksen kdyttdonoton alkuvaiheessa, mutta sen merkitys
korostuu my6s pidemmalld aikavililld, kun uudistuksen toimintamallit vakiintuvat osaksi kou-
lun arkea. Jatkotutkimuksilla voidaan tuottaa tietoa siitd, millaisia muutoksia uudistus tuo pe-
rusopetukseen luokan, koulun sekd yhteiskunnan tasolla sekd millaisin pedagogisin ja raken-

teellisin ratkaisuin oppimisen tukea voitaisiin kehittaa.

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksessa korostuu luokan- ja aineenopettajin rooli tuen
toteuttamisessa osana yleisopetusta. Tdmén tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, ettd opetta-
jien valmiudet toteuttaa oppimisen edellytyksii tukevia jérjestelyjé oli vaihtelevaa. Jatkotutki-
muksessa olisi hyddyllistéd tarkastella tarkemmin luokan- ja aineenopettajien osaamista, kési-
tyksid ja pedagogisia valmiuksia oppimisen edellytyksid tukevien jérjestelyjen toteuttamisessa.
Téllainen tutkimus voisi tuottaa tirkeéad tietoa siitd, millaisia valmiuksia opettajankoulutus an-
taa tuen jdrjestimiseen sekd millaisia kehittamistarpeita opettajien osaamisessa ilmenee kay-

tannon opetustyossa.

Jatkotutkimuksessa olisi lisdksi perusteltua tarkastella opettajien ammatillista kehittymisté suh-
teessa professionaalisen ohjauksen tarpeisiin. Tutkielmassani esiin nousseet professionaalisen
ohjauksen tarpeet viittaavat siihen, ettd opettajat kaipaavat tukea kdytdnnon toteuttamisessa.
Jatkotutkimus voisi syventdd ymmaérrysté siitd, millaisilla koulutuksellisilla ja rakenteellisilla
ratkaisuilla opettajien osaamista voidaan tukea sekd millainen merkitys erilaisilla ohjauksen

keinoilla on opettajien ammatillisen osaamisen kehittymisessa.

Tutkimuksen tulokset viittaavat tuen uudistuksen, ettd eri kokoisissa kunnissa, kaupungeissa
seki oppilaitoksissa oppimisen ja koulunkdynnin tuen toteutuminen voi olla vaihtelevaa. Jat-
kotutkimusta olisi hyddyllistd kohdentaa alueellisesti eri koulujen toimintakulttuureihin seka
koulutuksen rakenteellisiin reunachtoihin, kuten henkildstoresursseihin. Tuen uudistuksen to-
teutumisen tarkasteleminen suhteessa ndihin rakenteellisiin 1&ht6kohtiin mahdollistaisi sen ar-

vioimisen, kuinka yhdenvertaisesti uudistus toteutuu eri kouluissa ja kunnissa.

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen laadukkaan toteutumisen turvaamiseksi ja kehittdmiseksi on
jatkuvan tutkimustyon merkitys tarked. Oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistus on laaja

koulutuspoliittinen muutos, jonka vaikutukset ulottuvat monitasoisesti koulutukseen. Tdmin
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vuoksi ilmidn tarkastelu monipuolisista ndkokulmista on tarkedd, jotta tuen kehittdmistd voi-

daan edistii sekd pedagogisesti ettd rakenteellisesti kestdvilld tavalla.



77

LAHTEET

Aaltio, I. & Puusa, A. (2020). Miti laadullisen tutkimuksen arvioinnissa tulisi ottaa huomioon?
Teoksessa Puusa, A., Juuti, P. & Aaltio, 1. Laadullisen tutkimuksen ndkokulmat ja menetelmdit.

Helsinki: Gaudeamus.

Aalto, E., Mustonen, S., Lehtoranta, J., Veijola, A., Hattukangas, J. & Rity, M. (2026). Kieli-
tietoinen opetus. Teoksessa Polso, J., Roiha, A. & Vehkakoski, J. Ryhmdkohtainen tuki : Toi-
mivat kdytdnteet. Jyvéskyld: Santalahti.

Aho, E., Pitkdnen, K. & Sahlberg, P. (2006). Policy Development and Reform Principles of
Basic and Secondary Education in Finland since 1968. The World Bank.

Ahonen, S. (1994). Fenomenografinen tutkimus. Teoksessa Syrjdld, L., Ahonen, S., Syrjéldi-

nen, E. & Saari, S. Laadullisen tutkimuksen tyotapoja.

Ahtiainen, R., Lintuvuori, M., Hienonen, N., Jahnukainen, M. & Hautaméki, J. (2017). Erityis-
ten nimeédminen ja késitteet erityisopetuksessa — lyhyt historia ja nykytila. Julkaisussa Toom,
A., Rautiainen, M. & Tihtinen, J. (toim.), Toiveet ja todellisuus : Kasvatus osallisuutta ja op-

pimista rakentamassa. Kasvatusalan tutkimuksia, Nro 75, Suomen kasvatustieteellinen seura,

Turku, 119-142.

Alava, J., Kola-Torvinen, P., & Risku, M. (2024). Educational policy, governance, and lea-
dership. In R. Ahtiainen, et al. (Eds.), Leadership in educational contexts in Finland, (s. 11—
39). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-031-37604-7_2

Alava, J., Kovalainen, M.-T. & Risku, M. (2021). Pedagoginen johtajuus jirjestelmi- ja sys-
teemitason muutoksessa. Teoksessa Holappa, A., Hyyryldinen, A., Kola-Torvinen, P., Korva,

S. & Smeds-Nylund, A. (toim.) Kasvatus- ja koulutusalan johtaminen. PS-kustannus.



78

Barnard, A., McCosker, H. & Gerber, R. (1999). Phenomenography: A Qualitative Research
Approach for Exploring Understanding in Health Care. Qualitative Health Research. 9(2),212—
226.

Bjorn, P. M., Aro, M. T., Koponen, T. K., Fuchs, L. S. & Fuchs, D. H. (2016). The Many Faces
of Special Education Within RTI Frameworks in the United States and Finland. Learning Dis-
ability Quarterly, 39(1). 58-66. DOI: 10.1177/0731948715594787

Bronfenbrenner, U. (1977). Toward an experimental ecology of human development. American

Psychologist, 32(7), 513-531.

Chircop, D. (2021). The European Education Area and the 2030 strategic framework for edu-
cation and training. European Parliamentary Research Service. Haettu 15.1.2026 osoitteesta

https://www.europarl.europa.cu/Reg-

Data/etudes/BRIE/2021/690630/EPRS BRI(2021)690630_EN.pdf

Day, C. (2012). New lives of teachers. Teacher Education Quarterly, 39(1), 7-26.

Eskola, J., & Suoranta, J. (1998). Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Vastapaino.

Eskola, J., Litti, J. & Vastaméki, J. (2018). Teemahaastattelu: Lyhyt selviytymisopas. Teok-
sessa Valli, R., & Aarnos, E. lkkunoita tutkimusmetodeihin: 1, Metodin valinta ja aineistonke-

ruu : virikkeitd aloittelevalle tutkijalle. PS-kustannus.

Eweiss, T., Miki-Ontto, T. & Tikkanen, T. (2025). Pedagoginen johtaminen ja hyvinvoiva op-
pilaitos. Teoksessa Purhonen, K., Roine, M., & Rossi, P. (toim.) Kohti hyvinvoivaa tyéeldmdid
— Mielen hyvinvoinnin tukeminen osana opiskelua ja tyohon siirtymistd. Tampereen ammatti-
korkeakoulun julkaisuja, sarja C, oppimateriaaleja 28, 29-36. https://urn.fi/URN:ISBN:978-
952-7592-03-8

Granbom-Herranen, L. (2021). Oppivelvollisuus vai oppioikeus? Oppivelvollisuuslainsddadén-

non  muutokset sadassa  vuodessa. Koulu ja  menneisyys, 58, 130-153.
https://doi.org/10.51811/km.102467




79

Hakala, J. T., & Leivo, M. (2015). Inkluusioideologian ja koulutuspolitiikan jénnitteitd 2000-

luvun suomalaisessa peruskoulussa. Kasvatus & Aika, 9(4).

Hakalehto, S. (2012). Oppilaan oikeudet opetustoimessa. Lakimiesliiton kustannus.

Han, F. & Ellis, R.—A. (2019). Using Phenomenography to Tackle Key Challenges in Science
Education. Frontiers in Psychology, 10.

Hargreaves, A. & Halasz, G. & Pont, B. (2007). School leadership for systemic improvement
in Finland A case study report for the OECD activity Improving school leadership.

Hawken, L. S., Bundock, K., Kladis, B., O’Keeffe, B. & Barrett, C. (2014). Systematic review
of the Check-in, Check-out intervention for students at risk for emotional and behavioral disor-

ders. Education & Treatment of Children 37 (4). 635—658.

HE 114/2024. Hallituksen esitys eduskunnalle laiksi perusopetuslain muuttamisesta ja siithen
liittyviksi laeiksi. Haettu 9.12.2025 osoitteesta https://www.finlex.fi/fi/hallituksen-esityk-
set/2024/114#0T0

Hiltunen, J., Ahonen, A., Hienonen, N., Kauppinen, H., Kotila, J., Lehtola, P., Leino, K., Lin-
tuvuori, M., Nissinen, K., Puhakka, E., Sirén, M., Vainikainen, M.-P. & Vettenranta, J. (2023).
PISA 2022 ensituloksia.  Opetus- ja  kulttuuriministerion  julkaisuja  2023:49.
https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-263-949-3

Holappa, A. S. & Kola-Torvinen, S. (2021). Opetussuunnitelmatydn johtaminen ja tulevaisuus.
Teoksessa Holappa, A., Hyyryldinen, A., Kola-Torvinen, P., Korva, S. & Smeds-Nylund, A.

(toim.) Kasvatus- ja koulutusalan johtaminen. PS-kustannus.

Huberman, M. (1995). Professional Careers and Professional Development. Teoksessa Guskey,

T. & Huberman, M. Professional Development in Education: New Paradigms and Practices.

Huusko, M. & Paloniemi, S. (2006). Fenomenografia laadullisena tutkimussuuntauksena kas-

vatustieteissd. Kasvatus, 37(2), 162—173.



80

Jahnukainen, M. (2021). Erityisopetus ja oppivelvollisuus: kansakoulun marginaalista yleis-

opetuksen yhteyteen. Koulu ja menneisyys, 58. https://journal.fi/koulujamenneisyys/arti-

cle/view/100380/65199

Jokinen, S. (2024). Perusopetuksen oppimisen tuki uudistuu — mitéd se tarkoittaa koulun ar-

jessa? Blogikirjoitus. Haettu 19.11.2025 osoitteesta https://www.oaj.fi/ajankohtaista/blogiar-

tikkelit/asiantuntijoiden-blogit/2024/perusopetuksen-oppimisen-tuki-uudistuu--mita-se-tar-

koittaa-koulujen-arjessa/

Jokinen, S. (n.d.). Oppimisen tuki perusopetuksessa. Haettu 18.3.2026 osoitteesta

https://www.oaj.fi/tavoitteemme/oppimisen-tuki/oppimisen-tuki-esi--ja-perusopetuksessa/

Juhila, K. (2021). Laadullisen tutkimuksen ominaispiirteet. Laadullisen tutkimuksen verkko-

kasikirja.

Kalenius, A. (2020). Tasa-arvo, perustaidot ja koulutuspolitiikka. Aikuiskasvatus, 40(4), 333—
340. DOI: 10.33336/aik.100541

Kamppi, P., Rumpu, N., Huhtanen, M., Jokinen, M., Kartimo-Kroger, S., Roiha, A., Rdm4, 1.
& Sjostrom, M. (2024). Eriyttdminen ja joustavat opetusjérjestelyt osana oppimisen ja koulun-
kdynnin tukea perusopetuksessa. Julkaisut 15:2024. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus.

https://www .karvi.fi/sites/default/files/sites/default/files/documents/KARVI 1524.pdf

Karhu, A., Nérhi, V. & Savolainen, H. (2019). Check in-check out intervention for supporting
pupils’ behaviour : effectiviness and feasibility in Finnish schools. European Journal of Spe-

cial Needs Education, 34(1), 136—146. https://doi.org/10.1080/08856257.2018.1452144

Kivirauma, J. (2009). Erityisopetuksen historialliset kehityslinjat. Teoksessa Moberg, S., Hau-
tamiki, J., Kivirauma, J., Lahtinen, U., Savolainen, H. & Vehmas, S. Erityispedagogiikan pe-
rusteet. Helsinki: WSOY oppimateriaalit Oy.

Kovalainen, M.-T. (2020). Pedagoginen johtajuus ja sen vaje yleissivistdvin perusopetuksen
jérjestelmd- ja syystemitason muutoksessa. University of Jyvéskyld. JYU Dissertations, 257.

Kuntalaki 410/10.4.2015



81

Kyllénen, M. (2011). Tulevaisuuden koulu ja johtaminen: Skenaariot 2020-luvulla. Viitoskirja,
Tampereen yliopisto. Tampere University Press. https://urn.fi/urn:isbn:978-951-44-8630-2

Kyttdld, M. & Annevirta, T. (2026). Yleinen tukiopetus. Teoksessa Polso, J., Roiha, A. & Veh-
kakoski, J. Ryhmdkohtainen tuki : Toimivat kdytdnteet. Jyvaskyld: Santalahti.

Laki naisten ja miesten vilisestd tasa-arvosta 609/8.8.1986

Laki perusopetuslain muuttamisesta 1090/30.12.2024

Laki perusopetuslain muuttamisesta 245/23.5.2025

Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/24.6.2010

Lampi, H. & Paloniemi, A. (2025). Keskustelua oppimisen tuen uudistuksesta. E-Erika, 2/2025.
Leinonen, J., Nurmi, H., Turunen, T., Lantela, L. & Norvapalo, K. (2021). Teoksessa Holappa,
A., Hyyryldinen, A., Kola-Torvinen, P., Korva, S. & Smeds-Nylund, A. (toim.) Kasvatus- ja
koulutusalan johtaminen. PS-kustannus.

Majoinen, J. (2019). Toimintakulttuuri, resurssit ja pedagogia. Oppilaan tukea edistdvit ja vai-
keuttavat tekijit fyysisessd, sosiaalis-pedagogisessa ja teknologisessa oppimisympéristossa.
Publications of the University of Eastern Finland.

Malinen, O-P., Kontinen, J. & Rytivaara, A. (2026). Erityisopettajan antama opetus muun ope-
tuksen yhteydessé: Yhteisopettajuus ja samanaikaisopetus. Teoksessa Polso, J., Roiha, A. &

Vehkakoski, J. Ryhmékohtainen tuki : Toimivat kéytinteet. Jyvéskyld: Santalahti.

Marton, F. (1981). Phenomenography: Describing conceptions of the world around us. Instruc-

tional Science 10 (2), 177-200.

Marton, F. (1986). Phenomenography. A research approach to investigating different under-
standings of reality. Journal of Thought 21(3). 28—49.



82

Marton, F. & Booth, S. (1997). Learning and Awareness. Mahwah, New Jersey. Lawrence Erl-

baum Accosiates.

Metsdmuuronen, J. (2006). Laadullisen tutkimuksen késitteitd. Teoksessa Metsdmuuronen, J.

(toim.). Laadullisen tutkimuksen kdsikirja.

Niikko, A. (2003). Fenomenografia kasvatustieteellisessd tutkimuksessa. Joensuun yliopisto.

Norrena, J. (2021). Opettajan vaikeat kysymykset. PS-Kustannus.

Nyyssold, K. (2022). Koulutus tulevaisuudessa: Ennakointindkdkulmia koulunkéyntiin, kehit-

tamiseen ja osaamiseen. Raportit ja selvitykset 2022:1. Opetushallitus.

Nérhi, V. & Savolainen, H. (2026). Myonteinen kayttidytymisen tuki. Teoksessa Polso, J.,
Roiha, A. & Vehkakoski, J. Ryhmékohtainen tuki : Toimivat kiytanteet. Jyvéskyld: Santalahti.

Oakland, J. S. & Tanner, S. (2007). Succesful Change Management. Total Quality Manage-
ment. 18, 1-2. 1-19.

Onniselkd, S. (2015). Eri kieli- ja kulttuuritaustaiset oppilaat oppijoina — kielitietoinen opetus

monikulttuurisen koulun nikdkulmasta. Kieli, koulutus ja yhteiskunta.

Opetus- ja kulttuuriministerié (2025). Oppimisen ja koulunkdynnin tuki. Haettu 9.12.2025

osoitteesta https://okm.fi/oppimisen-ja-koulunkaynnin-tuki

Opetushallitus (n.d. -c). Oppimisen edellytyksid tukevat opetusjdrjestelyt perusopetuksessa.
Haettu 27.2.2026 osoitteesta https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/oppimisen-edellytyk-

sia-tukevat-opetusjarjestelyt-perusopetuksessa

Opetushallitus (n.d. -d). Oppiaineen oppimddrdn rajaaminen. Haettu 5.3.2026 osoitteesta

https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/oppiaineen-oppimaaran-rajaaminen




83

Opetushallitus (n.d. -e). Perusopetuksen tuen mallilomakkeet ja prosessikuvaukset. Haettu

18.3.2026 osoitteesta https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/perusopetuksen-tuen-malli-

lomakkeet-ja-prosessikuvaukset

Opetushallitus (n.d.-a). Ryhmékohtaiset tukimuodot perusopetuksessa. Haettu 4.2.2026 osoit-

teesta  https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/rvhmakohtaiset-tukimuodot-perusopetuk-

S€Ssa

Opetushallitus (n.d.-b). Oppilaskohtaiset tukitoimet perusopetuksessa. Haettu 4.2.2026 osoit-

teesta  https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/oppilaskohtaiset-tukitoimet-perusopetuk-

S€Ssa

Opetushallitus. (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.

Opetushallitus. (2022). Koulutus tulevaisuudessa. Ennakointindkokulmia koulunkéyntiin, ke-

hittdmiseen ja osaamiseen. https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/Koulutus_tulevai-

suudessa.pdf

Opetushallitus.  (2025). Oppimisen tuen uudistus. Haettu 7.12.2025 osoitteesta

https://www.oph.fi/fi/oppimisen-tuen-uudistus

Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/30.12.2013

Oppivelvollisuuslaki 1214/30.12.2020

Orell, M. & Pihlaja, P. (2021). Kodin ja koulun yhteistyo opettajien puheessa. Kasvatus, 52 (1),
s. 51-64.

Perusopetuslaki 628/21.8.1998
Pihlaja, P. & Silvennoinen, H. (2020). Inkluusio ja koulutuspolitiikka. Teoksessa Takala, M.,

Aikis, A., & Lakkala, S. (2020). Mahdoton inkluusio?: Tunnista haasteet ja mahdollisuudet.

PS-kustannus.



84

Pulkkinen, J., Rdikkonen, E., Jahnukainen, M. & Pirttimaa, R. (2020). How do educational
reforms change the share of students in special education? Trends in special education in Fin-
land. European Educational Research Journal, 19(4), 364-384.
https://doi.org/10.1177/1474904119892734

Puusa, A. (2020). Ndkokulmia laadullisen aineiston analysointiin. Teoksessa Puusa, A., Juuti,

P. & Aaltio, 1. Laadullisen tutkimuksen ndkokulmat ja menetelmdt. Helsinki: Gaudeamus.

Puusa, A. & Juuti, P. (2020). Laadullisen tutkimuksen olemus. Teoksessa Puusa, A., Juuti, P.

& Aaltio, 1. Laadullisen tutkimuksen ndkokulmat ja menetelmdt. Helsinki: Gaudeamus.

Rinkinen, A. (2021). Sivistysjohtaja kunnallisen koulutusjohtamisen kulmakiveni. Teoksessa
Holappa, A., Hyyryldinen, A., Kola-Torvinen, P., Korva, S. & Smeds-Nylund, A. (toim.) Kas-

vatus- ja koulutusalan johtaminen. PS-kustannus.

Risku, M. & Alava, J. (2021). Koulunpidosta koulutusjohtamiseen. Teoksessa Holappa, A.,
Hyyryldinen, A., Kola-Torvinen, P., Korva, S. & Smeds-Nylund, A. (toim.) Kasvatus- ja kou-

lutusalan johtaminen. PS-kustannus.

Roiha, A. & Polso, J. (2023). Onnistu eriyttdmisessd: Toimivan opetuksen opas. PS-kustannus.

Roiha, A. & Polso, J. (2026). Eriyttiminen ja joustavat opetusjirjestelyt. Teoksessa Polso, J.,
Roiha, A. & Vehkakoski, J. Ryhmdkohtainen tuki : Toimivat kéiytdnteet. Jyvaskyld: Santalahti.

Roscoe, R. & Chi, M. T. H. (2007). Understanding Tutor Learning: Knowledge-Building and
Knowledge-Telling in Peer Tutors’ Explanations and Questions. Review of Education, 77(4),
534-574.

Saaranen-Kauppinen, A. & Puusniekka, A. (2006). Edustavuus. KvaliMOTV - Menetelmdope-

tuksen tietovaranto. Tampere: Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto.

Saari, A., Tervasméki, T. & Virri, V. M. (2017). Opetussuunnitelma valtiollisen yhtendisyyden

rakentajana. Opetussuunnitelmatutkimus, §3.



85

Smeds-Nylund, A.-S., & Autio, P. (2021). Utbildningsledarskap som ett flernivifenomen. Te-
oksessa A.-S. Holappa, A. Hyyryldinen, P. Kola-Torvinen, S. Korva, & A.-S. Smeds-Nylund

(Eds.), Kasvatus- ja koulutusalan johtaminen. PS-kustannus.

Sundqvist, C., Bjork-Aman, C. & Strém, K. (2019). The Three-tiered Support System and Spe-
cial Education Teachers’ Roles in Swedish-speaking Schools in Finland. European Journal of

Special Needs Education.. https://doi.org/10.1080/08856257.2019.1572094

Takala, M., Lakkala, S. & Aikis, A. (2020). Inklusiivisen kasvatuksen monet mahdollisuudet.
Teoksessa Takala, M., Aikis, A., & Lakkala, S. (2020). Mahdoton inkluusio? : Tunnista haas-

teet ja mahdollisuudet. PS-kustannus.

Tietosuojalaki. 1050/5.12.2018.

Tilastokeskus. (2025). Peruskoulun oppilaista 26 % sai tehostettua tai erityistd tukea vuonna

2024. Haettu 15.12.2025 osoitteesta https://stat.fi/julkaisu/cm10hgh00772507w0qt6y99b4

Tuomi, J. & Sarajirvi, A. (2018). Laadullinen tutkimus ja siséllonanalyysi. Kustannusosakeyh-

ti6 Tammi.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta. (2023). Hyva tieteellinen kiyténto ja sen loukkausepéilyjen
kisitteleminen Suomessa. TENK. Haettu 6.3.2026 osoitteesta https://tenk.fi/sites/default/fi-
les/2023-03/HTK -ohje 2023.pdf

Uljens, M. (1996). On the philosophical foundations of phenomenography. Teoksessa Reflec-
tions on phenomenography — Towards a methology? Goteborg: Acta Universitatis Gothobur-

gensis. 103—-128.

Uljens, M. (2015). Skolutveckling som mangprofessionellt samarbete - en inramning av forsk-
ningsbaserad utveckling och utvecklingsorienterad forskning. Teoksessa Uljens, M.
(toim.), Pedagogiskt ledarskap - teori, forskning och skolutveckling. 283-312. Abo Akademi,
Fakulteten for pedagogik och vélfardsstudier. http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-12-3323-4




86

Vainikainen, M.-P., Thuneberg, H. & Mikel4, T. (2015) Moniammatillinen yhteistyo ldhikou-
luperiaatteen toteuttamisen tukena. Teoksessa Vainikainen, M., Jahnukainen, M., Kontu, E.,
Thuneberg, H., & Suomen kasvatustieteellinen seura. Erityisopetuksesta oppimisen ja koulun-

kdynnin tukeen. Suomen kasvatustieteellinen seura Fera.

Valtioneuvosto. (2021). Koulutuspoliittinen selonteko eduskunnalle. Valtioneuvoston julkaisu-
sarja 2021:24. https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/items/ea994ed6-05c5-4{ff-b27d-
€7a753f2¢136

Valtioneuvosto. (2023). Petteri Orpon hallituksen ohjelma 20.6.2023: Vahva ja vilittiva
Suomi. Valtioneuvoston julkaisuja. https://urn.fi/URN:ISBN:978-952-383-763-8

Varjo, J., Rinne, R., & Simola, H. (2016). Arvioida ja hallita: Perdén katsomisesta informaatio-
ohjaukseen suomalaisessa koulupolitiikassa. Kasvatusalan tutkimuksia, Nro 70. Suomen kas-

vatustieteellinen seura.

Veijola, A., Aalto, E., Mustonen, S., Lehtoranta, J., Rity, M. & Hattukangas, J. (2026). Ope-
tuskielen tukiopetus. Teoksessa Polso, J., Roiha, A. & Vehkakoski, J. Ryhmdkohtainen tuki :
Toimivat kdytdnteet. Jyvéskyld: Santalahti.

Vilkka, H. (2025). Tutki ja kehiti. Jyviskyld: Santalahti.

Virolainen, M., Heikkinen, H., Siklander, P., & Laitinen-Vééninen, S. (2019). Mité ovat op-

pimisen ekosysteemit? Ammattikasvatuksen aikakauskirja, 21(4), 4-25.

Virtanen, J. (2006) Fenomenologia laadullisen tutkimuksen l&ht6kohtana. Teoksessa Metsi-

muuronen, J. (toim.) Laadullisen tutkimuksen kdsikirja.

Vitikka, E., & Rissanen, M. (2019). Opetussuunnitelma kansallisena ja paikallisena ohjausvé-

lineend. Siirtymid ja ajan merkkejd koulutuksessa, 221-246.

Vitka, T. (2021). Laaja-alainen erityisopettaja koulun kehittimisen edistdjané. E-Erika, (1),
51-58.



87

Vilimaa, J., Ursin, J., Lasonen, J., Aittola, H., Hoffman, D. M., Karkkéinen, K., Muhonen, R.,
Piesanen, E. & Volanen, M. V. (2011) Koulutuksen ja yhteiskunnan vélistd suhdetta kartoitta-
massa. Teoksessa: Lasonen, J., & Ursin, J. Koulutus yhteiskunnan muutoksissa: Jatkuvuuksia
Jja katkoksia. Suomen kasvatustieteellinen seura ; Koulutuksen tutkimuslaitoksen asiakaspal-

velu.

Yhdenvertaisuuslaki 1325/30.12.2014

Yleissopimus lapsen oikeuksista 59/20.6.1991



LIITTEET

Liite 1. Haastattelukutsu

Hyvi erityisopettaja tai erityisluokanopettaja,

Opiskelen  Lapin  yliopistossa  luokanopettajakoulutuksen
maisteriohjelmassa ja teen pro gradu -tutkielmaani aiheesta
Oppimisen edellytyksid tukevat jdrjestelyt tuen uudistuksen
ndkdkulmasta.

erityisluokanopettajat  kuvaavat ja  tulkitsevat oppimisen
edellytyksid tukevien jérjestelyjen toteutumista tuen uudistuksen
niakokulmasta, sekd miten he kokevat tarvitsevansa ammatillista

ohjausta tuen uudistuksen toimeenpanoon littyen.

Kisittelen vastauksiasi luottamuksellisesti vain  tutkimukseni
tarpeisiin. Tutkimukseen osallistujien henkildllisyys ei paljastu
missddn tutkimuksen vaiheessa. Osallistumisesi on ensiarvoisen
tirkedd, jotta erityisopettajien ja  erityisluokanopettajien
kokemukset ja asiantuntemus tulevat nikyviksi.

Haastattelu on mahdollista toteuttaa kasvokkain Rovaniemelld tai
Teams-yhteyksin. Aikaa haastatteluun kuluu noin 30-60 minuuttia.
Pyydin ystivillisesti kertomaan sinulle sopivimman ajankohdan
vastaamalla tdhén viestiin 15.1.2026 mennessd. Jos sinulla herdd
kysymyksid, ole matalalla kynnykselld minuun yhteydessi ja kerron
tutkimuksestani mielellédni lisdd. Minut tavoittaa sahkopostitse sekd

puhelimitse.

Suuri kiitos jo etukiteen vaivannddstisi!

Ystivillisin terveisin,
[sdhkdpostiosoite]

[puhelinnumero]




Liite 2. Haastattelurunko

Haastattelukysymykset

Haastattelun tavoitteena on syventid ymmarrystini tutkimukseni aiheesta. Haastattelun runko

etenee teemoittain, ja jokaisen teeman alla on ohjaavia alakysymyksid. Kysymykset ovat

keskustelun tukena ja auttavat jisentimiin teemaa, mutta voit tuoda esiin myds nikokulmia ja

ajatuksia, joita kysymykset eiviit suoraan tavoita. Kuulen mielellini monipuolisia ja laajoja

vastauksia, mutta lyhyet ja ytimekkéitkin vastaukset ovat tutkimuksen kannalta arvokkaita.

1. Limmittely

Missd tyotehtavissa tyoskentelet? Miki luokka-aste?

Kuinka kauan olet tydskennellyt erityisopettajana?

Miki on sinun koulutustaustasi?

Miten koet opintojen ja kidytdnnon tyon vilisen suhteen? Oletko
taydennyskoulutuksia?

2. Tuen uudistus

Mitd mielti olet oppimisen ja koulunkiynnin tuen uudistamisesta?
Miti tuen uudistus merkitsee erityisopettajan tyon nikdkulmasta?
Miké on mielestisi keskeisintd tuen uudistuksessa?

Miten uusi malli on ndkynyt tydssisi tai koulussasi?

3. Oppimisen edellytyksia tukevat jarjestelyt kiytinnossa

kédynyt

Miten oppimisen edellytyksid tukevat jdrjestelyt toteutuvat koulussanne talld hetkelld?

(esimerkiksi resurssi, yhteistyd)

Onko toimintamalleihisi tullut muutoksia uudistuksen myo6ta? Jos kylld, minkilaisia?

Mitki asiat ovat tukeneet sinua tuen uudistuksen toimeenpanossa? Missi tilanteissa olet

kokenut onnistumisen kokemuksia?

Mitki asiat ovat haastaneet toimeenpanoa? Missi tilanteissa olet kokenut, etté jarjestelyt

eivit ole toteutuneet toivotulla tavalla?



Erityisopettajan rooli ja toimijuus
e Miten roolisi on muuttunut oppimisen edellytyksia tukevien jarjestelyjen suunnittelussa
ja ohjaamisessa?

e Millaisia odotuksia koet kohdistuvan erityisopettajaan jarjestelyjen toteuttamisessa?

Opettajien vilinen ja moniammatillinen yhteistyd

e Miten yhteistyd eri opettajaryhmien valilld on muuttunut? (esimerkiksi aineen-, resurssi-
tai luokanopettajat)

e Miten jirjestitte yhteissuunnittelun?

e Miten yhteistyd eri asiantuntijoiden vililld on muuttunut?

Ammatillisen ohjauksen tarve
e Millaista ammatillista ohjausta koet tarvitsevasi tuen uudistukseen liittyen? (Esimerkiksi
lisdkoulutusta tai asiantuntijan tukea)

e Miten tydnantajasi tai tyOyhteisosi voisi tukea ammatillisessa kehittymisessisi?

Tulevaisuus

e Millaisia koulun kehittdmistarpeita niet, jotta oppimisen edellytyksid tukevat jirjestelyt
toteutuisivat entistd paremmin?

e Millaiseen suuntaan toivoisit koulun toimintatapojen kehittyvin tulevaisuudessa?

e Miten peruskoulusta rakennettaisiin sellainen paikka, jossa kaikilla oppilailla olisi

edellytykset oppia?

Onko jotain olennaista, mitd haluaisit vield tuoda esiin tuen uudistukseen liittyen tai haluisitko

vield tiydentdd aiempia vastauksiasi?



