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Tiivistelméa

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd, mitd valmiuksia valmistuvilla luokanopettajaopiskelijoilla
on tukea tarvitsevien oppilaiden tunnistamisessa sekd millaisia késityksié heilld on oppilaan tuen
toteuttamisesta ja miten he toimivat tilanteessa, jossa he kokevat, etteivdt omat taidot riitd. Toivomme
tutkimuksemme herattdvén kiinnostusta tieteellisiin jatkotutkimuksiin. Ehdottaisimme tutkittavaksi
laajaa opetussuunnitelman tutkielmaa, jossa kisiteltdisiin sitd, miten eri yliopistojen
luokanopettajaopinnoissa nikyy oppilaan tukemisen prosessi ja miten se toteutuu kaytanndssa.

Tédma tutkimus on laadullinen tutkimus. Aineisto keréttiin haastattelemalla valmistuvia
luokanopettajaopiskelijoita. Haastattelut toteutimme teemahaastatteluina, jonka luonteeseen kuuluu,
ettei siind ole mééritelty tarkkoja kysymysten muotoa tai jérjestystd. Aineisto keréttiin tammikuussa
2023, litteroitiin ja analysoitiin sisidllonanalyysi — menetelmén avulla.

Tutkimuksemme teoriatausta sisiltda tietoa oppimisen ja koulunkdynnin tuesta. Siihen liittyy tuen
kolmiportainen malli sekd inkluusio. Késittelemme teoriapohjassa oppilaiden erilaisia
oppimisvaikeuksia ja oppimisen erilaisia haasteita. Lopuksi tarkastelun kohteeksi nousee
opettajankoulutus ja opettajan ammatillinen kompetenssi.

Tutkimustulosten mukaan valmistuvat luokanopettajaopiskelijat osaavat nimeti ja tunnistaa oppilaiden
oppimisvaikeuksia. Valmistuvien luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksen puute vaikutti suoraan
heidén arvioihinsa siitd, miten he arvioivat omia tietojaan oppilaan koulunkdynnin tukemisessa.
Arvioitaessa haastateltavien kykyé tukea oppilaan koulunkédyntid 16ysimme neljd padteemaa, joiden
ympdrille vastaukset rakentuivat. Yhteistyon merkitys nousi esiin valmistuvien
luokanopettajaopiskelijoiden pohtiessa mité tehdd, kun taidot eivit riitd. Viimeisend tutkimustuloksena
selvisi, ettd perustutkintokoulutuksessa opiskellaan erityispedagogiikkaa valmistuvien
luokanopettajaopiskelijoiden mielesté liian véhdn. Haastateltavat kaipasivat lisda kursseja ja
konkreettista harjoittelua tukea tarvitsevan oppilaan kohtaamiseen.

Avainsanat: Eriyttdminen, inkluusio, kolmiportainen tuki, kompetenssi, luokanopettajankoulutus
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1 Johdanto

“Koen pdrjddvdni erityisoppilaiden kanssa, mutta meneeké se tuki oikein tai onko se

’

oikeanlaista nii sithen mun mielestd en voi sanoa, ettd mulla on pdtevyyttd.’

Téassd suora lainaus tutkimukseemme osallistuneen valmistuvan luokanopettajaopiskelijan
ajatuksesta siitd, miten hin pérjaé tukea tarvitsevan oppilaan kanssa. Tutkimuksemme
tarkoituksena on selvittdd kuinka luokanopettajaopiskelijat kokevat pystyvinsi havaitsemaan

oppilaalla tuen tarpeen ja kuinka tukiprosessia viedddn eteenpéin.

Jokaisen oppilaan oikeuksiin kuuluu riittdva oppimisen ja koulunkdynnin tukeminen. Tukea
on annettava heti sen tarpeen ilmetessa ja tukea annetaan niin kauan kun oppilas sité tarvitsee.
Tuen jdrjestdmiseen liittyy monia tekijoitd, mutta 1&htokohtana on aina oppilas ja
opetusryhma seka heidédn vahvuutensa, oppimistarpeensa seki kehitystarpeensa. Tuen
jarjestdmiseen ja toteuttamiseen kuuluu monipuolinen yhteistyd oppilaan ja huoltajan kanssa,
moniammatillinen yhteisty6 sekd oppilashuollon toiminta. (OPH, 2014.) Opettajan
konkreettiset tukikeinot ovat osana tuen toteuttamista (Saloviita, 2008). Opettaja voi tukea
oppilaan koulunkdyntid luokassa eriyttivén opetuksen avulla, jossa tiarkeintd on oppilaan
yksilollisyyden asteen lisddminen. (Saloviita, 2008: Ahtiainen, Beirad, Hautaméki,
Hilasvuori, Lintuvuori, Thuneberg, Vainikainen & Osterlund, 2012). Oppilaan koulunkéynnin
tukemisessa opettajan on kiinnitettdvd huomiota opetuskdytdntdjen kehittimiseen,
tunnistamiseen ja soveltamiseen (Rumrill, Cook, & Stevenson 2020). Joustavien
opetusjirjestelyiden toteuttaminen tavoittaa jokaisen oppilaan tuen tarpeen (Eskeld-Haapanen,
2014). Naéité joustavia opetusjarjestelyitid ovat yhteisopettajuus, ennakoiva tukiopetus, seulat
ja testit, havainnollistamisvilineet, oppimisympériston muokkaaminen ja avustajaresurssien
kéyttiminen. Muita keinoja ovat osa-aikainen erityisopetus, koulupiivén ja oppitunnin
strukturointi, oppimateriaalien muokkaaminen ja oppilashuollon osuuden vahvistaminen.

(Lintuvuori & Ridma4, 2022.)

Oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tukemisen vahvuus ja muoto mééritelldsin aina
yksilollisen tarpeen mukaisesti (Ahtiainen ym., 2012). Téta varten on luotu kolmiportaisen
tuen malli, jossa pyritddn oppilaan oppimisvaikeuksien ennakointiin ja mahdollisen
myO0hemmaén tuen tarpeen minimointiin (Takala, Kontu, Pirttimaa, Hausstétter & Kjéldman,
2016). Tuen kolmiportaiseen malliin kuuluvat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Jokaista

tukimuotoa voidaan kayttid joko yhdessa tai erikseen, mutta oppilas voi olla vain yhdelld tuen



portaalla kerrallaan. Riippumatta siitd, milld portaalla tukea tarjotaan, opetuksen on edettiva
oppilaan henkilokohtaisten tavoitteiden ja siséltdjen kautta arviointiin. (Roiha & Polso, 2018;
Opetushallitus, 2014.) Tuen kolmiportaisen mallin my&td on puhuttu, ettd koulut muuttuvat
yhé inklusiivisimmiksi. (Takala ym., 2016.) Kuitenkaan tdma ei ole uusi ilmid, silld
inklusiivista opetusta on toteutettu jo pitkdan. Inkluusio merkitsee koulumaailmassa sité, ettd
jokaisen lapsen on pédstiva tavalliseen kouluun ja opetukseen olematta riippuvaisia siitd, mité
tukea hén tarvitsee. Tdmén tuen tarpeen mukaan on opetus mukautettava tarpeita vastaaviksi.
(Takala, Aikis, & Lakkala, 2020.) Inklusiivisessa koulussa oppilaan tuen tarve ei méérittele
sitd, mihin oppilas sijoitetaan opiskelemaan (Takala ym., 2020), vaan luokka ja yhteinen
opetus on avointa kaikille (Saloviita, 2012). Inkluusio ei onnistu, ellei jokainen erityisopettaja
jaa osaamistaan. Liséksi inklusiivisissa kouluissa tulee olla vankka ymmarrys ja kyky tukea ja

kohdata kaikki koulun oppilaat. (Sandberg, 2021, 54.)

Yleisen tuen mallia voidaan luonnehtia laadukkaaksi yleisopetukseksi, jossa yksilo
huomioidaan (Sandberg, 2021, 37). Tdhdn kuuluvat ne keinot, jotka otetaan ensimmaisend
kayttoon huomattaessa oppilaan tarve tukeen (OPH, 2014; Sandberg, 2021, 37). Seuraavalle
tuen portaalle eli tehostetun tuen piiriin siirrytdén vasta kun kaikista yleisen tuen toimista
huolimatta tuki ei auta ja yleistd tukea on tarjottu riittdvan kauan (Takala ym., 2016).
Tehostettua tukea tarjotaan silloin, kun oppilas tarvitsee sddnndllistd tukea oppimiseen,
koulunkiyntiin tai tarvitsee samanaikaisesti useita tukimuotoja, hdnelle annetaan tehostettua
tukea (Perusopetuslaki 1288/2013, 16 a §). Péétos tehostetusta tuesta ja sen jarjestdmisesti
kisitelldén pedagogisessa arviossa (Ahtiainen ym., 2012). Erityinen tuki on ylin mahdollinen
porras oppimisen ja koulunkdynnin tuessa. Erityistd tukea koskeva pédétos edellyttda sen, ettd
kaikkia tehostetun tuen keinoja on ensin kokeiltu eiké oppilas selviydy koulutdistd niiden
avulla, eivitkd siten oppimisen tavoitteita saavuteta riittdvilla tasolla. (Ahtiainen ym., 2012;

Sandberg, 2021, 45.)

Oppilaan oppimisessa voi ilmeté erilaisia haasteita tai vaikeuksia. Tutkimuksessamme
kerromme yleisimmistd oppimisen vaikeuksista. Oppilaalla voi ilmeté tarkkaavuuden
vaikeuksia, jotka voivat johtua esimerkiksi ADHD tai ADD diagnoosista. Tarkkaamattomuus,
impulsiivisuus ja hyperaktiivisuus ovat ADHD:n ydinoireita (Yue, Liu, Chen, Preece, Liu, Li
& Qian, 2022). Oireet ja niiden voimakkuus voivat vaihdella yksildsti ja tilanteesta riippuen
(Puustjarvi, Voutilainen & Pihlakoski, 2018). Sandberg (2021) muistuttaa opettajia siité, ettd
tarkkaavuuden pulmat ovat vain yksi pieni osa oppilaasta, eivitkd ne maédritd hénti ihmisena.

Hahmottamisen vaikeudet liittyvét esimerkiksi kohteen, etdisyyden tai vilisyyden



tunnistamiseen sekd suhteiden tai tilan hahmottamisen haasteisiin (Résénen, Ylonen &
Talvinen, 2019; Sandberg, 2021). Hahmottamisen vaikeudet voivat olla kehityksesta,
onnettomuudesta tai aivovammasta johtuvia (Sandberg, 2021). Tukea hahmottamisen
vaikeuteen voidaan antaa koulussa esimerkiksi kéyttden nelikenttdmallia (Niilo Maki
Instituutti, 2017). Tunnesditelyn taidot ovat harjoiteltavissa, mutta joillain oppilailla on
haasteita tunteiden ilmaisussa ja késittelysséd (Sandberg, 2021). Lahtinen ja Rantanen
erittelevit kirjassaan (2019) seitsemin perustarvetta, joiden toteutumisen mukaan tunnemme
joko positiivisia tai negatiivisia tunteita. Esimerkiksi ndiden avulla opettaja voi opettaa
tunnetaitoja. Sandberg (2021) listaa kuusi perustunnetta, jotka ovat jokaisella synnynnaisia.
Motorisia vaikeuksia ilmenee pienellé osalla oppilaista, esimerkiksi litkkeiden ajoituksessa tai
sddtelyssd (Asunta, Viholainen & Ahonen, 2017). Oppiaineista litkunnassa motoriset
vaikeudet ndkyvit selkeimmin, mutta vaikeus hankaloittaa my0s hienomotorisia toimintoja.
Matemaattisia oppimisen haasteita esiintyy melkein viidesosalla oppilaista, mutta vaikeita ja
pysyvid peruslaskutaidon vaikeuksia on ainoastaan keskiméérin 6 prosentilla oppilaista
(Kyttélda, 2012; Mononen, 2017). Matemaattiset vaikeudet nikyvét selvimmin matematiikan
oppiaineessa, mutta vaikuttavat myds muihin oppiaineisiin (Mononen, 2017). Lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeudet vaikuttavat oppilaan koulunkdyntiin ja oppimiseen
kokonaisvaltaisesti, silld lukemisen ja kirjoittamisen taidot ovat jokaisen oppilaan
perustaitoja. Ndiden taitojen tukeminen tulee aloittaa varhaiskasvatuksessa, silld kielen

kehityksen varhaiset vuodet ovat taitojen oppimisen kannalta kriittisid. (Sandberg, 2021, 261.)

Opettajankoulutus on Suomessa vahvalla pohjalla muun muassa siksi, ettd opettajan tyd
edellyttidd asiantuntijuutta, jota maisterikoulutus tarjoaa (Husu & Toom, 2016). Lisdksi
koulutus ja opetus on aina néhty suomalaisessa yhteiskunnassa merkityksellisena ja
arvostettuna. Opettajien roolia on myds pidetty Suomen yhteiskunnassa tarkeénd. (Heikkinen,
Tyynidld & Kiviniemi, 2011.) Ammattina opettajuutta pidetdin poikkeuksellisen vaativana ja
monimutkaisena, joka on jatkuvassa muutoksessa (Metsédpelto, Poikkeus, Heikkild, Husu,
Laine, Lappalainen & Suvilehto, 2022). My0s valmistumisen jdlkeen, on muistettava, etti
huolimatta siitd, ettd opettajankoulutus onkin maisteritasoinen koulutus, ei kouluttautumista
tai profession kehittdmisté tule unohtaa sen jdlkeen. (Paakkola, Varmola, Husu, &
Lehikoinen, 2017, s. 315-321). Tutkimuksen mukaan opettajankouluttajat ja opettajaksi
opiskelijat ovat yhi useammin sitd mieltd, ettd nykyinen opettajankoulutusjérjestelma kaipaa
uudistusta. Tutkimuksen mukaan uusien opettajien tydhdntulovaiheen tuki on riittdmétonta,

mistd voi seurata suuria haasteita opettajan tydssd selvidmisessd. (Heikkinen & Korhonen,



2015.) Aloittelevat opettajat kokevat erityisesti haasteelliseksi muun muassa eriyttimisen

(Husu & Toom, 2016).

Opettajan tyOtd saatetaan pitdd itsendisend professiona. Ammattiin liitetddn erddnlaisia
vaatimuksia kuten ammatillinen oppiminen, asiantuntemus sekd ajanmukaistaminen.
Vaatimusten raameissa opettajat kaipaavat tyohonsa suhteellisen paljon kannustusta seka
emotionaalista tukea. (Eskeld-Haapanen, 2013, 165.) My0s opettajan uran ensimmaéisind
vuosina opettajille annettu mentorointi ja muu tuki on ndyttanyt parantavan opettajien
oppimista ja hyvinvointia. Mentoroinnin on néhty auttavan myds vaikeissa opettaja-oppilas
suhteissa sekd koulun kéytdntdihin oppimisessa. (Heikonen, 2020, 69.) Opettajan
ammatilliseen kompetenssiin kuuluvat minékaésitys, persoonallisuus, kyvyt, tiedot ja taidot

(Ruohotie, 2005).

Inkluusiosta puhuttaessa Sandberg (2021) toteaa, ettd henkildston tulisi osata vastata
oppilaiden tuen tarpeita. Kuitenkaan tdhén ei tdysin pdéstd opettajankoulutuksessa, silld
luokanopettajan koulutukseen ei pakollisina opintoina kuulu muutamaa opintopistettd
enempdd erityispedagogiikkaa. Etenkin kdytdnnon menetelmat jadvit pimentoon. (Sandberg,
2021, 54.) Talla hetkelld Turun yliopiston Rauman kampuksen luokanopettajan kandidaatin ja
maisterin tutkinnon opetussuunnitelmassa on kaksi kurssia, jotka kisittelevit oppimisen ja
pedagogista tukea seki yksilollistd ja yhteisollistd tukea. Lisdksi muilla kursseilla esimerkiksi
monialaisissa opinnoissa sivutaan asiaa. Muu oppimisen tukeen liittyvé kurssitarjonta on
vapaavalintaista. (Turun yliopisto, 2023.) Suomen opettajaksi opiskelevien liitto SOOL ry on
madritellyt luokanopettajankoulutuksen tavoitteisiin, ettd opintojen aikana kdydaén vihintdan
yksi opintojakso erityispedagogiikkaa (SOOL, 2019). Ulkomaalaisen tutkimuksen mukaan
valtaosa opettajaopiskelijoista on ilmaissut halukkuuttaan kokeilla eriytettyd opetusta
tulevissa opetusharjoitteluissa. Huomattavasti pienempi osa oli halukas toteuttamaan

eriyttivaa opetusta valmistumisen jilkeen. (Joseph, Thomas, Simonette, & Ramsook, 2013.)

Omat ajatuksemme ja kokemuksemme harjoitteluista johtivat mielenkiintoomme tutkia
opettajaopiskelijoiden valmiuksia toimia tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa. Pidimme
erityispedagogiikkaan pohjautuvia tutkimuksia tdrkeind ja haluamme tuoda télle alalle oman
panoksen. Aitheemme on tarked tutkittavaksi myos siitd ndkokulmasta, ettd tukea tarvitsevia
oppilaita on yhd enemmain yleisopetuksessa. Vuonna 2021 peruskoulun luokilla 1-6
tehostettua tai erityistd tukea saaneiden oppilaiden osuus peruskoulun oppilasméérasti oli

22,5 prosenttia (Tilastokeskus, 2022). Luokanopettajaopiskelijoiden kasityksilld on suuri



vaikutus sithen, miten he tulevaisuudessa kohtaavat kdytdnnon asiat kentdlld ja miten tieto
muuttuu toiminnaksi. Positiivinen asenne vaikuttaa myds inkluusion toteutumiseen (Saloviita,
2019). On tarkead tietdd, mitd valmiuksia luokanopettajaopiskelijoilla on erityistéd tukea
tarvitsevien oppilaiden kohtaamisesta ja kuinka he kokevat pystyvédnsi vieméan tuen
prosessia eteenpdin. Toivomme, ettd tutkimuksemme heréttid ajatuksia
luokanopettajatutkinnon sisélloistd ja sen mahdollisista puutteista opetuksen eriyttimisti ja
koulunkdynnin tuen antamista koskien. Tutkimusta lukiessa toivomme niin opettajien kuin

opiskelijoiden miettivin opintojen sisiltdjd ja kompetenssiaan opettajuuteen.
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2 Pedagoginen tuki koulussa

Tutkimuksemme ensimmadinen osio kisittelee pedagogista tukea koulussa. Osiossa kerrotaan
tuesta yleisesti, kasitellddn kolmiportaisen tuen malli ja inkluusio. Oppimisen ja
koulunkdynnin tuki muodostavat oppilashuollon kanssa kokonaisuuden, johon siséltyvit tuen
kolme eri tasoa, jotka ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Oppilas voi saada kerralla vain
yhden tasoista tukea, mutta tukimuotoja voi kayttdd useita samanaikaisesti. Oppilaan tuen
tarve voi my0s vaihdella kumpaankin suuntaan ja tarkeimpénd, oppilaan on saatava tukea heti

sen tarpeen ilmetessd. (OPH, 2014.)
2.1 Oppimisen ja koulunkaynnin tuki

Lihtokohtana tuen jirjestimisesséd on jokaisen oppilaan ja opetusryhmin vahvuuksien,
oppimistarpeiden ja kehitystarpeiden yhtendisyys. Téhin sisdltyy myos oppilaalle turvallisen
ympériston luomisen, jossa hén saa onnistumisen kokemuksia ryhmain jdsenend toimimisesta.
My0s oppimiseen luodaan positiivista suhdetta sekd myonteistd mindkésitystd. Oppilaan
koulunkdynnin tukemisessa kiinnitetddn huomiota jokaisen oppilaan niin yksil6llisiin kuin
yhteisollisiin sekd oppimisymparistdihin liittyviin tarpeisiin. Oppimisen esteettomyys,
oppimisvaikeuksien ennaltachkiisy ja varhainen tunnistaminen ovat oppimisen ja
koulunkdynnin tuen perusteita. Oppilaan tukemisen tavoitteena on, etteivit ongelmat
monimuotoistu. Oppilaan mahdollisia ongelmia ehkéistddn niin, etteivét ne padse syvenemaian

tai pitkdaikaistumaan. (OPH, 2014.)

Tarked edellytys oppilaan koulunkidynnin tukemisen toteutumisessa on monipuolinen
yhteisty0 oppilaan ja huoltajan kanssa. Tuen toteutuminen ei kuitenkaan edellytd suostumusta
asianomaisilta, vaan oppilaalla on oikeus tarvitsemaansa tukeen niin kauan, sen tasoisena ja
muotoisena, kuin hén siti tarvitsee. (OPH, 2014) Tuen kolmesta tasosta kaksi ovat sellaisia,
joiden padtoksenteon, aloittamisen ja jérjestimisen ehtona on yhteistyd oppilashuollon
moniammattihenkildiden kanssa. Moniammatillisuudella tarkoitetaan sellaista yhteistyota,
johon osallistuvat aina muitakin tuen ammattihenkil6itd, kuin vain rehtori ja opettaja. Muita
ammattihenkil6itd ovat esimerkiksi kouluterveydenhoitaja tai psykologi. Nama
moniammatillista yhteistyGté tarvitsevat tuen tasot ovat tehostettu seké erityinen tuki. (OPH,

2014.)

Oppilashuolto merkitsee toimintaa, joka kuuluun koulun kdytinteisiin. Oppilashuollon

tarkoituksena on oppilaan hyvinvoinnin edistiminen, johon kuuluu monia osa-alueita kuten
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psyykkinen ja fyysinen terveys, sosiaalinen hyvinvointi, turvallisuus ja hyvéin oppimisen
ylldpitiminen ja edistiminen. Oppilashuollon toteutusmuotoja on kahta erilaista. Toinen
sisdllyttdd koko koulun ennaltachkéisevén yhteis6d tukevan yhteisollisen oppilashuollon ja
toinen on lakisddteinen oikeus oppilaan yksilokohtaiseen oppilashuoltoon. Oppilashuolto ja
sen toteuttamisen tehtiva on koko koulun henkilokunnalla. Palvelut, jotka kuuluvat
oppilashuoltoon ovat psykologi- ja kuraattoripalvelut seki kouluterveydenhuollon palvelut.
On tirkedd, ettd oppilashuollon palvelut ovat helposti saatavilla ja niiden kiytettdvyydestd on
tiedotettava oppilasta ja huoltajaa. Yhteistyo on erittdin tirkedd, silld se edistda palveluihin
hakeutumista. Kun oppilaat ja huoltaja padsevit osallistumaan suunnitelmalliseen
yhteistyohon, myos oppilashuollon tuntemus kasvaa. Myos yhteistyd eri ammattiryhmien
valilld on vilttiméton konsultaation viline. Sitéd tarvitaan muun muassa siithen, etté jo
esiopetuksesta asti alkavista ja koulutuksen toiselle asteelle jatkuvissa oppilashuollon
tavoitteissa, tehtidvissa ja toteuttamisen periaatteissa pysyy jatkumo. Jatkumon toteutumisessa

on tarkedd myds eri kouluasteiden vilinen vuorovaikutus. (OPH, 2014.)

Saloviidan (2008) mukaan oppilas, jolla on oppimisvaikeuksia, on huonoimmassa
mahdollisessa kouluympaéristdssé, jos hin opiskelee perinteisessé opettajajohtoisessa
yleisluokkaopetuksessa. Opettajalla on kuitenkin suuri merkitys siind, miten hin ottaa timén
huomioon. Opettaja voi tukea oppilasta luokassa monien tukikeinojen avulla. Yksi
konkreettinen tukitoimi on opetustyylien kehittiminen oppilaskeskeisempéén suuntaan.
Inkluusion periaatteiden mukaisesti oppilaskeskeinen opetustyyli mahdollistaa opettajalle
eriyttdvin opetuksen toteuttamisen suuressakin luokassa. (Saloviita, 2008.) Keskeista
eriyttivéssd opetuksessa on varmistaa yksilollisyyden asteen lisidminen (Ahtiainen ym.,
2012). Ensisijaisia tehtdvid ovat my0s opetuskéytintdjen kehittdminen, tunnistaminen ja
soveltaminen (Rumrill ym., 2020). Oppilaskeskeisesséd opetustyylissd opetuksen suunnittelu
ldhtee liikkeelle jokaisen oppilaan oppimistyylin, tietojen ja kiinnostusten lahtokohdista.
Oppilaantuntemus on keskeisessa roolissa oppilaskeskeisessd opetuksen suunnittelussa, silla

silloin opettaja voi kdyttda oppilaiden vahvuuksia apunaan luokassa. (Saloviita, 2008.)

Muita keinoja, joita opettaja voi kdyttdd perinteisessé luokassa erilaisten oppilaiden tukemisen
edistdmiseksi ovat vaihtelevat opetusmenetelmait ja opetuksen yksilollistiminen (Saloviita,
2008). Eriyttdvdi opetusta tarvitsevalle oppilaalle on tarjottava parasta mahdollista ohjausta ja
opetusta (Saloviita, 2008). Myos Eskeld-Haapasen (2014) mukaan juuri joustavien
opetusjirjestelyjen toteuttaminen on luokanopettajalle hyvd mahdollisuus tavoittaa jokaisen

oppilaan tuen tarve. Lisdksi yhteistyon toteuttaminen eri toimijoiden vélilld on vahva keino
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edistdessd oppimisvaikeuksia omaavaa oppilasta (Saloviita, 2008). Etenkin erityisen ja
tehostetun tuen tasoilla yhteisty koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa korostuvat.
Yhteisty6td voidaan tehdd nuorisotoimen, sosiaalitoimen ja kuntoutusta antavien tahojen
kanssa. (Lintuvuori & Rdmé, 2022.) Yhteistyon toteuttaminen voi nédkyd my0s opettajalla
siten, ettei hinen tarvitse yksin puurtaa ja miettid erilaisia mukautumismalleja, vaan hén voi,
ja olisi suotavaa, kiyttdd apunaan moniammatillista yhteistyotd. Tadhdn moniammatilliseen
yhteisty6tiimiin tarvitaan vuoropuhelua ja keskustelua esimerkiksi HOPS ty6ryhmaén ja
muiden opettajien ja ammattilaisen vililld. (Saloviita 2008.) Yhteisopettajuus on yhteistyon
muoto, jota Lintuvuoren ja Rdman tutkimuksen (2022) mukaan toteutetaan mielekkdimmin
laaja-alaisen erityisopettajan kanssa. Sandberg (2021) muistuttaa myos laaja-alaisten
erityisopettajien konsultointivelvoitteesta. Inkluusio ei onnistu, ellei jokainen erityisopettaja
jaa osaamistaan. Lisdksi inklusiivisissa kouluissa tulee olla vankka ymmérrys, kyky tukea ja
kohdata kaikki koulun oppilaat. Erityisopettajien yhteisopettajuuteen verrattava konsultointi
ja tuki saattaa tarvita rinnalleen esimerkiksi tukiryhmié tai erityisopettajan osallisuutta

titmipalavereihin. (Sandberg, 2021, 54.)

Yleisen, tehostetun seké erityisen tuen tasoilla kaikista kdytetyimmat konkreettiset
tukimuodot ovat opetuksen eriyttdminen ja kiusaamisen ehkdiseminen. Myos ennakoiva
tukiopetus ja erityisopettajan tekemét seulat ja testit ovat kdytossé valtaosalla Lintuvuoren ja
Rémin tutkimukseen (2022) osallistuneilla opettajilla. Oppilaan oppimisen tukemiseksi on
my0s yleistd kdyttdd havainnollistamisvilineitd ja muokata oppimisymparistdd oppilaalle
sopivaksi. Muita kaikilla tuen tasoilla kdytettdvid tukimuotoja on avustajaresurssien ja
joustavien ryhmittelyjen kadyttiminen. My0s osa-aikaista erityisopetusta annetaan oppilaalle
pienryhmiopetuksena seki yksildopetuksena. (Lintuvuori & Rémd, 2022.) Yksi keino
oppilaan oppimisen tukeen on eriyttdva opetus, joka vihentda tarvetta siirtyd tuen seuraavalle
portaalle (Roiha & Polso, 2018). Muita konkreettisia tukikeinoja oppilaan tukemisen avuksi,
joita kdytetddn yleisen tuen sijasta enemmaén erityisen ja etenkin tehostetun tuen tasoilla ovat
koulupéivin ja oppitunnin strukturointi. Oppimateriaaleja voidaan muokata
selkokielisimmaéksi ja koejdrjestelyihin voidaan tehda yksil6llisid muutoksia. Nditd muutoksia
ovat esimerkiksi suulliset kokeet ja pidennetty vastausaika. Erityisen tuen tasolla yksi
yleisimmin kéytetyistd tukimenetelméd on koulupéivén tai kouluviikon lyhentiminen. Myos
yhtené konkreettisena tukikeinona voidaan pitda oppilashuollon osuuden vahvistamista.

(Lintuvuori & Rami, 2022.)
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2.2 Kolmiportainen tuki

Oppimisen ja opiskelun perustana toimii hyvin jirjestetty ja toteutettu perusopetus
ldhikoulussa, johon sisédltyy henkildkohtaisen tuen tarjoaminen jokaiselle sité tarvitsevalle.
Oppilaan tuen muoto ja vahvuus mééritelldan aina yksilollisen tarpeen mukaisesti. (Ahtiainen
ym., 2012.) Kolmiportaisen tuen malli on luotu tukemaan oppilaan oppimista ja
koulunkdyntii. Silld pyritddn oppilaan oppimisvaikeuksien ennakointiin ja mahdolliseen
myO0hemmén tuen tarpeen minimointiin. Takalan ym. (2016) mukaan kolmiportaisen tuen
malli mahdollistaa yhd laadukkaamman ja oppilasldhtéisemmaén perusopetuksen. (Takala ym.,
2016.) Oppilaan on saatava tukea niin kauan ja sen tasoisena, kuin hén sité tarvitsee. Tuen
kolmiportaisen mallin asteet ovat yleinen, tehostettu seké erityinen tuki. Erilaisia tukimuotoja
voidaan kéyttdad joko yhdessa tai erikseen, mutta oppilas voi olla vain yhdella tuen asteella
kerrallaan. Riippumatta siitd, milld portaalla tukea tarjotaan, opetuksen on edettéva oppilaan
henkilokohtaisten tavoitteiden ja sisdltdjen kautta arviointiin. (Roiha & Polso, 2018;
Opetushallitus, 2014.) Jokaisella oppilaalla on liséksi lakisdédteinen oikeus saada oppilas- ja

opiskeluhuollon palveluita (Sandberg, 2021, 37).

Yleisen tuen malliin kuuluvat keinot, jotka otetaan ensimmadiisend kéyttoon huomattaessa
oppilaan tarve tukeen (OPH, 2014; Sandberg, 2021, 37). Tuki aloitetaan vilittomasti sen
tarpeen havaitessa. Yleisen tuen antamiseen ei tarvita erillistd paatosti, eiké erillisid
tutkimuksia. Luokanopettaja voi tehdd pditoksen tukitoimien aloittamisesta. Yleisen tuen
mallia voidaan luonnehtia laadukkaaksi yleisopetukseksi, jossa yksilo huomioidaan.
(Sandberg, 2021, 37.) Erilaisten pedagogisten keinojen avulla pyritddn vaikuttamaan oppilaan
mahdollisiin oppimisvaikeuksiin niin varhaisessa vaiheessa kuin mahdollista (Opetushallitus,
2014). Varhaisesta puuttumisesta puhutaan silloin, kun oppilaan oppimisvaikeudet huomataan
tarpeeksi ajoissa ja nithin puututaan heti. Pedagogiset keinot kuten keskustelut kollegojen
kanssa sekd erityisopettajan konsultoiminen ovat osana yleisté tukea. (Takala ym., 2016.)
Yhteisty6 kodin ja koulun vélilld on térkedi jo yleisen tuen aikana (Sandberg, 2021, 38).
Yleisen tuen yksittdisid pedagogisia toimia ovat esimerkiksi tukiopetus, osa-aikainen
erityisopetus, ylos- tai alaspdin eriyttiminen opetuksessa, henkiloston tiiviimpi yhteistyo
yleisesti, oppilaanohjaus ja opetusryhmien mukauttaminen (Sandberg, 2021, 37). Mietittdessd
kuinka oppimista voidaan edistdd, voidaan kayttda siihen tarkoitettuja kokeita ja seuloja.
Oppilaalle voidaan laatia oma oppimissuunnitelma, joka pyritddn toteuttamaan kokonaan
yleisopetuksen piirissd. (Takala ym., 2016.) Yleisen tuen aikana oppilaalle ei kuitenkaan ole

lakisdéteisesti pakko tehdd oppimissuunnitelmaa (Sandberg, 2021, 38). Yleisti tukea voidaan
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antaa, vaikkei oppilaalla olisikaan mitdédn todettuja oppimisen, tarkkaavuuden tai

kéyttdytymisen vaikeuksia.

Tehostetun tuen vaiheeseen siirrytddn vasta, kun kaikista yleisen tuen toimista huolimatta tuki
ei auta ja yleistd tukea on tarjottu riittdvdn kauan (Takala ym., 2016). Paitos tehostetusta
tuesta ja sen jdrjestiminen késitelldén pedagogisessa arviossa (Ahtiainen ym., 2012). Kun
oppilas tarvitsee sddnnollistd tukea oppimiseen, koulunkdyntiin tai tarvitsee samanaikaisesti
useita tukimuotoja, hinelle annetaan tehostettua tukea (Perusopetuslaki 1288/2013, 16 a §).
Pedagoginen arvio sisiltdd selvityksen siitd, mitd tukitoimia oppilas on jo saanut kaikkien
hianen kanssaan tydskennelleiden aikuisten kanssa, jotta pystytddn esittdmain monipuolisesti
kokonaistilanne oppimisesta ja koulunkéynnistd. Pedagogisen arvion selvitys késitelldin
moniammatillisessa yhteistydssd. (Takala ym., 2016; Sandberg, 2021, 38.) Pedagogiseen
arvioon kirjataan oppilaan kiinnostuksen kohteet, oppimisen tuen tarpeet, oppimisvalmiudet
seki oppilaan vahvuudet. Néiden kirjausten perusteella, jotka esitetdéin pedagogisessa
arviossa, arvioidaan mitd pedagogista tukea oppilaalle tarjotaan. Nama pedagogiset tukitoimet
sisdltdvit ohjaukselliset toimet, oppimisympéristoon liittyvét tuet, oppilashuollon ja muut
pedagogiset tukitoimet. (Sandberg, 2021, 39.) Siirryttdessa tehostettuun tukeen, oppilaalle
laaditaan henkilokohtainen oppimissuunnitelma, joka tehddédn yhteistydssd oppilaan huoltajan
kanssa. (Perusopetuslaki 1288/2013, 16 a §; Takala ym., 2016.) Osallisuus on perusoikeus
ihmiselle, vaikka hén ei osaisi kieltd tai hinelld olisi jokin vamma, joka vaikeuttaa
kommunikointia. Silti pedagogisessa suunnitelmassa jokaisen oppilaan déni tulee tulla
kuulluksi. Jos oppimissuunitelma on laadittu jo yleisen tuen vaiheessa, hyodynnetdin sitd
pedagogisena asiakirjana pedagogista arviota laadittaessa (Sandberg, 2021, 83, 38).
Oppimissuunnitelman avulla voidaan suunnitella ja seurata tehostetun tuen toimia.
Oppimissuunnitelman siséltd pohjautuu opetussuunnitelman perusteisiin sisiltden tavoitteet
oppilaan kasvulle ja kehitykselle. Oppimissuunnitelma muodostuu my6s oppilaan
vahvuuksista ja mahdollisista riskitekijoistd. (Perusopetuslaki 1288/2013, 16 a §; Takala ym.,
2016.) Pedagogiseen suunnitelmaan ei kirjata oppilaan mahdollisia diagnooseja, eiki
ladketieteellisid luokitteluja tai lausuntoja, silld suunnitelman tarkoituksena on tarjota
mahdollisimman kattava viline kouluarjen toimintaan oppilaan avuksi (Sandberg, 2021, 41).
Pedagoginen oppimissuunnitelma astuu voimaan heti, koska paitds tehostetusta tuesta on

annettu ennen suunnitelman laatimista (Sandberg, 2021, 42).

Tehostettu tuki on yleistd tukea monimuotoisempaa ja tiiviimpéa, silld siind huomioidaan

entistd vahvemmin oppilaan yksil6lliset tuen tarpeet (Sandberg, 2021, 40). Tehostetun tuen
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muodossa oppilas saa toiminnallista ryhmi- ja yksiloohjausta. Joustavat opetusjdrjestelyt
kuten monimuotoinen eriyttdminen, tuki- tiimi- ja samanaikaisopetus sekd osa- aikainen
erityisopetus tulevat esiin tehostetussa tuessa. Opetus on edelleen eriyttidvid, mutta tukea on
tarjolla runsaammin ja toimijoita on enemman. (Perusopetuslaki 1288/2013, 16 a §; Takala
ym., 2016.) Pedagogisia ratkaisuja tehostetussa tuessa ovat muun muassa
oppimisympdristdihin liittyvét erilaiset ratkaisut, erilaiset oppimisen strategiat,
tyOskentelytavat, osa-aikainen erityisopetus ja oppilaan ohjaukseen liittyvét toimet ja
tavoitteet. Tehostettuun tukeen kuuluvat kaikki tukimuodot, joita perusopetuksessa on
saatavilla. Ainoastaan kokoaikainen erityisopetus ja oppiaineiden yksil6llistdminen eivét
kuulu tehostetun tuen portaaseen. Opettaja voi kuitenkin mééritelld oppiaineiden painoalueet,
jotka pohjautuvat opetussuunnitelman perusteissa ja paikallisissa opetussuunnitelmissa
maédrattyihin ydinsisiltdihin. Taémé& on kuitenkin viimeinen tukitoimi ennen oppiméérin
yksilollistamistd. Tuen toteutumista, tukitoimien vaikuttavuutta ja arviointia on suoritettava

saannollisesti. (Sandberg, 2021, 40-42.)

Erityinen tuki on ylin mahdollinen porras oppimisen ja koulunkdynnin tuessa. Erityistd tukea
koskeva paitos edellyttdd sen, ettd kaikkia tehostetun tuen keinoja on ensin kokeiltu eika
oppilas selviydy koulutdistd niiden avulla, eivitka siten oppimisen tavoitteita saavuteta
riittdvélla tasolla. (Ahtiainen ym., 2012; Sandberg, 2021, 45.) Erityisen tuen piirissd
oppilaalle annetaan yhi yksilollisempdi ohjausta ja opetusta voidaan toteuttaa erityisluokalla
tai- koulussa tai tavallisen opetuksen yhteydessé (Takala ym., 2016). Tuki on
kokonaisvaltaista, suunnitelmallista ja sen tavoitteena on antaa pohja opintojen jatkamiselle
peruskoulun jdlkeen sekéd oppivelvollisuuden suorittaminen (Sandberg, 2021, 45). Ennen
erityisen tuen aloittamista tehddén pedagoginen selvitys, jota tarvittaessa tiydennetdin joko
psykologisella tai lddketieteelliselld asiantuntijalausunnolla (Perusopetuslaki 1288/2013, 17
§). Ndma lausunnot ovat liitteind olevia suosituksia, eivitkd yksindédn velvoita pedagogisen
tuen ratkaisuun. Pedagoginen selvitys tehddidn moniammatillisessa yhteistydssi ja se sisaltdd
kaksi selvitystd. Ensimmaisen selvityksen oppilaan koulunkdynnin etenemisesté ja
oppimisesta laativat hidnen opetuksestaan vastaavat opettajat. Toisen selvityksen tekevét
opiskelija-/oppilashuollon ammattihenkildkunta ja siind kerrotaan selvitys oppilaan
kokonaistilanteesta ja saamasta tehostetusta tuesta. Ndiden kahden selvityksen pohjalta
opetuksen jérjestdjd tekee kirjallisen arvion mahdollisesta erityisen tuen tarpeesta. Aiempia
laadittuja pedagogisia asiakirjoja, esimerkiksi oppimissuunnitelma tai pedagoginen arvio,

voidaan mahdollisesti hyodyntéd selvitystd laatiessa. Erityisen tuen péétokseen liittyy



16

lakisdéteinen hallintolaki. Tuen aloittamisesta tulee tehdi kirjallinen erityisen tuen pééatds,
jonka tekee opetuksen jérjestdji, esimerkiksi kunnan opetuspéillikkd. Ennen padtoksen
tekemisti opetuksen jérjestdjidn on kuultava oppilaan huoltajaa tai laillista edustajaa ja

oppilasta. (Sandberg, 2021, 43.)

Jotta pditos erityisestd tuesta voidaan toimeenpanna, tulee oppilaalle laatia henkilokohtainen
opetuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma eli HOJKS (Perusopetuslaki 1288/2013, 17 §).
Suunnitelmasta on luettavissa kaikki tieto, jota tarvitaan annettaessa oppilaalle erityisen tuen
paidtoksen mukaista opetusta ja muuta tukea. Kirjallinen suunnitelma sisiltdd oppimisen ja
koulunkdynnin tavoitteet, sisdllot, pedagogiset tukitoimet, kdytettdvit opetusjirjestelyt seka
ndihin liittyvét tarvittavat tiedot ohjauksesta ja tuesta. HOJKS:iin kirjataan kaikki tukimuodot,
joita oppilas saa erityisen tuen portaalla. (Sandberg, 2021, 47.) Opetuksen tavoitteet
maédritellddn pitkélle sekd lyhyelle aikavélille. HOJKS siséltad titen myds keinoja tavoitteiden
saavuttamiseksi, jotka edellyttdvit usein moniammatillista yhteisty6ta esimerkiksi terapeutin
kanssa. HOJKS:ssa kisitelld4n jokaista oppiainetta ja niiden tavoitteet seké yksilollistdmiset
ovat madritty oppilaan oman kehitystason mukaisesti. Se sisiltdd myds kuvauksen niisti
keinoista, joilla oppilas voi osoittaa oppiaineen sisdllon. Suunnitelma pitda sisdllddn jokaisen
henkilon vastuualueen, joka siséltdd myds kodin vastuun. Suunnitelma tehdéén aina
yhteistyOsséd vahintidin oppilaan kaikkien opettajien seké usein erityisopettajan kanssa.
Huoltajat osallistuvat suunnitelman tekoon ja heilld on mahdollisuus vaikuttaa ja esittdd
toiveita oppilaan oppimisen tavoitteista. Oppilas voi mahdollisuuksien mukaan myos itse
osallistua suunnitelman tekoon. HOJKS:n tarkoituksena on olla elévi asiakirja, jota
muokataan tarpeen tullen. (Takala ym., 2016.) HOJKS:a on muokattava véhintddn kerran
vuodessa, mutta oppilaan tarpeiden muuttuessa mahdollisesti my6s useammin (Sandberg,

2021, 50; Takala ym., 2016; Perusopetuslaki 1288/2013, 17 §).

Erityisen tai tehostetun tuen pééatos ei ole ikuinen ja tarvetta erityisopetukseen on arvioitava
jatkuvasti (Takala ym., 2016). Oppilaan tuen tarpeen moninaisuutta, vahvuutta tai aikajaksoa
on mahdotonta tietdd, jonka takia on tirkedd muistaa tuen ajankohtaisuus, seuranta ja
paivittdminen (Sandberg, 2021, 51). Oppilaan on mahdollista kulkea tuen portailla myds
alaspdin, eli jos erityisopetukselle ei ole endi perusteita, se lopetetaan. Oppilas palaa takaisin
yleisopetukseen, jos koetaan, etteivit tukitoimet endé ole tarpeellisia. Oppilaalle on myods
annettava mahdollisuus kokeilla tavallista luokkaopetusta, vaikka pdatos erityisestd tuesta
olisi vield voimassa tai oppilas olisikin siirretty erityisluokkaan tai kouluun. Erityisen tuen

oppilaan kohdalla timé kokeilujakso on my0s kirjattava HOJKS:iin. (Takala ym., 2016.)
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Yleisend periaatteena tulee muistaa, ettd pedagoginen jatkumo on koko kouluajan kdynnissa
(Sandberg, 2021, 82).

2.3 Inkluusio

Erilaisiksi luokiteltuja kuten tukea tarvitsevia oppilaita on suomalaisen koululaitoksen
historiassa kohdeltu syrjivésti. Heiddn heikon asemansa vuoksi koulut eivit ole ottaneet heitd
vastaan tai heidét on suunnattu toiseen erilliseen kouluun. Apukoulut tulivat tutuiksi 1800-
luvun loppupuolella. Niihin sijoitettiin opinnoissaan heikosti menestyneet oppilaat. Ideana oli,
etteivit tukea tarvitsevat oppilaat hdiritsisi muuta opetusta. (Sirkko, Takala, Muukkonen
2020.) Suomessa vuonna 1985 voimaan tullut uusi perusopetuslaki sisilsi eston
oppivelvollisuuden vapauttamisesta. Tama uudistus perusopetuslaissa merkitsi sitd, ettd
vammaiset lapset hyvéksyttiin vihitellen opetukseen. Vammaisille annettava opetus oli
kuitenkin edelleen muista erillisté ja vain heille suunnattua opetusta. Segregaatiossa oppilas
suljetaan pois opetuksesta ja luokasta. Tukea tarvitseva oppilas voidaan opetuksen
ulkopuolelle eristdmisen ohessa myds siirtdd erilliseen laitokseen tai erityiskouluun. (Takala

ym., 2020.)

1970- luvulla peruskoulun perustamisen myo6té ja erityisopetusjirjestelmén kehittyessa, liittyi
osa- aikainen erityisopetus osaksi peruskoulua. Tamai toteutui usein erillisina
pienryhméopetuksina erityisopettajan johdolla. Téta erityisopetuksen muotoa
koulumaailmassa nikee yhi edelleen tinikin péivana. (Sirkko ym., 2020.) Segregaatiolle
etsittiin vaihtoehtoisia menetelmii. Syntyi integraatio, jossa oppilas ei kuulunut
yleisopetuksen piiriin, mutta saattoi vélilld vierailla sielld (Takala ym., 2020). Mikolan (2011)
mukaan integraatioajattelun tavoitteena on erilaisiksi leimattujen ihmisten oikeuksien
puolustaminen (Mikola, 2011). Koulumaailmassa integraatiolla tarkoitetaan sité, kun tukea
tarvitseva oppilas yhdistetddn ja sulautetaan yhteisopetukseen. Oppilaalla on erityisoppilaan
status ja hédn saattaa tarvita tukea useissa eri oppiaineissa. Erilaisten tukitoimien avulla oppilas
pystyy kuitenkin opiskelemaan yleisopetuksen ryhmaissi osittain tai kokonaan. Kuitenkin
padsdantdisesti integraatiossa oppilas opiskelee pienessd ryhmissa erityisluokalla. (Sandberg,
2021; Takala ym., 2020.) Integraatioajatteluun kuuluu kisitys siitd, ettd tukea tarvitsevan
oppilaan on oltava sopiva integroitumaan koulujirjestelmaén. Témén takia integraatio pitda
silti sisdllddn vield segregaatiota, jossa tukea tarvitseva oppilas on erillddn muista oppilaista.

(Mikola, 2011.) Inkluusion késite on segregaation ja integraation seuraava vaihe, joka on
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suomalaiselle koulujérjestelmaille tdnd pdivdni varsin tuttu. Se nousee edukseen muun muassa

siind, ettd se palvelee moninaisuutta eri tasoilla. (Takala ym., 2020.)

Inkluusio ei ole kisitteené eikd toimintamallina uusi (Takala ym., 2020), vaikka sanotaankin,
ettd koulut muuttuvat yhé inklusiivisemmiksi tuen kolmiportaisuuden mallin myota (Takala
ym., 2016). Kauan ajateltiin oppimisen tuen tarjoamisen olevan vain erityisopettajan tehtava.
Kuitenkin 1990-luvun lopulla tapahtuneen inkluusion mydtd, luokanopettajien opetukselliseen
vastuualueeseen sisiltyi yhé heterogeenisempid ryhmié. (Sirkko ym., 2020.) Inkluusion
historia ylettyy vammaisten vuoteen 1983, jossa yhdistyneiden kansakuntien mottona oli tdysi
osallisuus ja tasa- arvo (Takala ym., 2020). Vuonna 1994 julistettiin Salamancan sopimus,
jossa kisite ’inclusive education” tuli tutuksi. Tadssd sopimuksessa péétettiin
yhdenvertaisuuden puolesta, jossa korostui ndkemys siitd, ettd yhteiskunnan oli oltava avoin
kaikille vammaisille henkil6ille riippumatta vamman asteesta. Tdmén nikemyksen ideana oli,
ettei rajoituksia tarvittu. Se riitti, ettd henkilon tarvitsema tuki tuotiin hinen luokseen. 1990-
luvun alkuvuosina inkluusion kédsitettd kiytettdessd ensimmaisid kertoja, se merkitsi ennen
kaikkea selvésti ja vaikeasti kehitysvammaisten henkildiden hyviksymisté yhteiskuntaa.
(Saloviita, 2012; Sandberg, 2021, 52.) Nykyéin inkluusio kdsitetddn monella eri tavalla ja sitd
toteutetaan eri tavoin. Koulumaailmassa timéa merkitsee sité, ettd jokaisen lapsen on pédstiava
tavalliseen kouluun ja opetukseen olematta riippuvaisia siitd, mitd tukea hin tarvitsee. Tdmén
tuen tarpeen mukaan opetus on mukautettava tarpeita vastaaviksi. Inkluusio puhututtaa ja sitd
kyseenalaistetaan edelleen. Jotkut opettajat ovat sitd mieltd, ettd oppilaat, jotka tarvitsevat

tukea aiheuttava lisityotd. (Takala ym., 2020.)

Inklusiivisessa koulussa oppilaan tuen tarve ei méadrittele sitd, mihin oppilas sijoitetaan
opiskelemaan (Takala ym., 2020), vaan luokka ja yhteinen opetus on avointa kaikille
(Saloviita, 2012). Inkluusio ei siis rajoitu vain erityisté tukea tarvitseviin oppilaisiin, vaan se
kohdistuu kaikkiin. Koulumaailmassa inklusiivinen opetus ja kasvatus tarkoittaa
yhdenvertaisuutta, jonka tavoitteena on kaikkien oppilaiden oppimisen ja hyvinvoinnin
edistdminen. Jokaiselle lapselle annetaan samat mahdollisuudet osallistua opetukseen
riippumatta heidin mahdollisesta vammaisuudesta, uskonnosta, sukupuolesta, varallisuudesta,
kulttuurista, thonvaristé, kielestd tai muista tekijoistd. (Takala ym., 2020.) Yhdenvertaisuuden
toteutuminen jokaisen ihmisen vélilld on yhteiskunnallisen integraation tavoite (Sandberg,
2021, 53). Inklusiivisen opetuksen on oltava korkealaatuista, joustavaa ja monimuotoista.
Opetuksen on mahdollistettava jokaiselle oppilaalle mahdollisuuden oppia ja olla osana

kouluyhteis6d. Muun muassa toimiva moniammatillinen yhteistyd mahdollistaa inklusiivisen
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opetuksen. Arvot, jotka kuvastavat inkluusion periaatteita ovat tasa- arvo, osallisuus, lapsen
oikeudet seké yhdenvertaisuus. (Takala ym., 2020.) Suomalainen koululaitos opettaa oppilaita
toiminnallaan ithmisten erilaisuuteen ja moninaisuuteen, eikd suomalaisen kouluinstituutio saa

syrjid yhtédkain oppilasta (Sandberg, 2021, 53).

Inkluusion toimivuudesta kdydéaédn edelleen keskustelua, silld sen koetaan muuttaneen
koulujen toimintakulttuuria sekd niiden johtajien ja opettajien ammatillista tydotetta (Takala
ym., 2020). Arvona inkluusio muistuttaa hyvin paljon demokratiaa ja mielipiteen vapautta,
joita harvat ihmiset kyseenalaistavat. Inkluusion aiheuttama keskustelu liittyykin usein
erityisesti kdytdnnon toteutukseen. (Sirkko ym., 2020.) Erityisluokkien tarpeesta on olemassa
eridvid mielipiteitd. Kun inkluusion kédsite on olemassa ja sitd toteutetaan kaytdnnossé, miksi
edes erityisluokkia tarvitaan? (Saloviita, 2012.) Erddn Saloviidan (2019) tutkimuksen mukaan
luokanopettajien asenteilla inkluusiota kohtaan on vilid. Asenteiden ollessa positiivisia,
luokanopettajat kokevat erityisluokkien olevan tukea tarvitseville oppilaille sopimaton
jarjestely. Positiiviset asenteet vaikuttavat myos luokanopettajien omiin uskomuksiinsa siité,
saavatko he ulkopuolista tukea. Luokanopettajat, joilla on positiivinen asenne inkluusiota
kohtaan, kokevat vihemman kuormitusta ylimééréisestd tyOmaarastd puhuttaessa tukea
tarvitsevista oppilaista. Ylimddrdinen tyokuorma ja sen tuottamat huolet mainitaankin usein

inklusiivisen koulun haasteena. (Saloviita, 2019.)

Saloviidan tutkimuksen (2012) mukaan yleisopetuksen luokassa oleva erityisoppilas oppii
enemmén ja paremmin kuin erityisluokassa. Yleisluokassa opiskeleva erityisoppilas myos
omaa pienemmaén syrjaytymisriskin ja yleisluokka palvelee paremmin heididn sosiaalisia
tarpeitaan. Erityisluokkaan oppilaan sijoittamisen on sanottu heikentévan heidén
tulevaisuutensa mahdollisuuksia. Ndiden seikkojen valossa integraatio kuulostaa toimivalta
ratkaisulta. Kuitenkin erityisluokkia on ja niidenkin hy6tyja on pystytty toteamaan.
Erityisluokilla on pienempi riski tulla kiusatuksi. Keskustelua on herdttdnyt vammaisten
oppilaiden syrjinnén ja kiusaamisen uhka, kun heidét sijoitetaan tavalliselle luokalle. Myds
muiden oppilaiden oppimisen heikentymisen riski on herdttédnyt puhetta. Jos yksi oppilas saa
opettajalta kaiken huomion, on mahdollista, ettd muiden oppilaiden oikeus oppia karsii.
Opettaja tarvitsee inkluusion toteuttamiseen asiantuntemusta ja voidaan pohtia, 10ytyyko sitd

kaikilta. (Saloviita, 2012.)

Inkluusion kdytdnnon toteutuminen on herdttinyt myos toisenlaista keskustelua.

Erityisluokalle lapsen sijoittaminen voidaan ndhdi leimaavana ja luokittelevana. Kun tukea
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tarjotaan yleisluokassa, mahdollistaa se tasa-arvoiset mahdollisuudet jokaiselle lapselle.
Nykyédn, kun yhi useammat tukea tarvitsevat oppilaat opiskelevat erityiskoulujen ja -
luokkien sijasta yleisopetuksen piirissa, luokan- ja aineenopettajat toteuttavat eriyttavii
opetusta joka pdiva. Yhteisopettajuus nihddin yhtena keinona toteuttaa inklusiivista
opettamista. Yhteisopettajuuteen kuuluu kahden tai useamman ammattilaisen opetuksen
yhteinen suunnittelu, toteutus ja arviointi. Yhteisopettajuuden toteuttaminen nayttiytyy
nivoutuvan inkluusion keskeisen ajatuksen kanssa yhteen, joka on kollegoilta oppiminen ja
omien ideoiden seké ajatusten jakaminen. Ndiden toteutuksen seurauksena koulukulttuuri
muuttuu yhteiséllisempédin suuntaan ja téten erityisesti tukee inkluusion periaatteita. (Sirkko
ym., 2020.) Inkluusio mahdollistaa oppilaan kasvun ja kehityksen psykososiaalisen
hyvinvoinnin, joka on merkittdva osa oppilaan oppimisen edistymisessd. Yhteenkuuluvuuden
tunne lisdd psykososiaalista hyvinvointia, joka toteutuu vain silloin, kun koulun kaikki
oppilaat osallistuvat kouluyhteison toimintaan. Yhteenkuuluvuuden tunteeseen vaikuttavat
myos koulussa vilittiminen, opettaja-oppilassuhteiden ja oppilaiden viélisten suhteiden lampd.
Inkluusion voidaan sanovan toteutuneen, kun moniammatillinen yhteisty6 toimii, oppilaalle

pystytdén tarjoamaan tukea ja aikuisten oppilaantuntemus on hyvé. (Takala ym., 2020.)
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3 Oppimisvaikeudet

Toisessa osiossa kisitelldén erilaisia oppimisvaikeuksia. Oppimisvaikeudet nikyvit usein
hankaluuksina, jotka liittyvit lukemiseen, kirjoittamiseen tai matemaattisiin taitoihin.
Tarkkaavaisuus- ja keskittymishdiriot ovat my0s yleisid, ja ne voivat muiden
oppimisvaikeuksien lailla vaikuttaa ratkaisevasti oppimiseen. (Korkeaméki, Haarni, &
Seppild, 2017.) Muita vaikeuksia, jotka vaikuttavat oppimiseen ovat tunneséditelyn haasteet ja

motoriset vaikeudet (Sandberg, 2021).

Oppilaat, joihin eriyttdva opetus kohdistuu, kokevat oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia,
joskus molempia. Osa oppilaista kokee vaikeudet tilapdisind ja ne saattavat johtua
ohimenevista tekijoistd, kuten hankalasta perhetilanteesta. Muita syitd vaikeuksiin
oppimisessa voivat olla opetuksen huono laatu tai yksinkertaisesti oppilaan koulumotivaation
puuttuminen. Oppimisvaikeuksien yleisin syy on silti perinndllinen alttius. Osa vaikeuksista
lievenee oppimisen tuen myoti tai eldméantilanteen helpottumisen my6ti. Usealle ongelmat

ovat kuitenkin vuosia kestdvia tai elinikiisid. (Takala ym., 2016.)
3.1 Tarkkaavaisuuden vaikeudet

ADHD on aktiivisuuden, ylivilkkauden ja tarkkaavuuden hiirid, jolla tarkoitetaan
neuropsykiatrista hdiriotd (Yue ym., 2022; Puustjarvi ym., 2018). ADD on tarkkaavuushairio,
johon ei liity yliaktiivisuutta. Aivokuvantamismenetelmalld pystytdan todentamaan ADHD:n
vaikuttavan keskushermoston rakenteellisiin ja toiminnallisiin tekijoihin (Nérhi, 2018).
ADHD:n méaérittelyssé kiytetddn Maailman terveysjarjeston WHO:n tuottamaa
tautiluokitusjarjestelméé (Nérhi, 2018). Tarkkaavuushdiriossé geneettinen tausta on vahva,
silld jopa 80 prosentilla on perinn6llisti tekijdd ja 20 prosentilla raskauteen tai synnytykseen
liittyvid tekijoitd. (Hamaéldinen & Oksanen, 2015; Nérhi, 2018.) Sandberg (2021) toteaa myds
oireyhtymén olevan vahvasti geneettisesti periytyvé (60—90 prosenttia). Pojilla oireyhtymén
esiintyvyys on kolminkertainen tyttdihin verrattuna. Vaikka ympaéristotekijoilld ndhdaén
olevan merkittava vaikutus alttiusgeenin toimintaan, ADHD ei silti johdu esimerkiksi
kasvatuksesta. (Sandberg, 2021, 117.) Tarkkaamattomuus, impulsiivisuus ja hyperaktiivisuus
ovat ADHD:n ydinoireita (Yue ym., 2022). Oppilaan tarkkaavuuteen ovat kiintedssa
yhteydessa tunnetila, motivaatio ja vireystila (Sandberg, 2021, 101). Koska ADHD-
diagnoosin omaavalla henkil6114 tunteiden sdételytaito on puutteellinen, se johtaa siihen, etti

my0s reaktiot tunteista ovat voimakkaita, eikd diagnoosin omaava pysty aina hillitseméén
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niitd. Usein tunteet ja reaktiot ilmenevit vasteena drsykkeisiin. Tunteiden sdételyn haasteen
lisdksi my0s niiden voimakkuutta on ADHD diagnoosin omaavan henkilon haastava
kontrolloida. (Yue ym., 2022.) Oireiden voimakkuus voi vaihdella tilanteen mukaan, seki
esimerkiksi vireystila tai kiire aiheuttavat enemman oireita. Joissakin tilanteissa oireista voi
16ytad myos voimavaran. (Puustjdrvi ym., 2018). Puustjarvi ja kollegat (2018) muistuttavat,
ettd on tavallista, jos ihmiselld esiintyy satunnaisia tai ohimenevia keskittymis-,
impulsiivisuus- tai yliaktiivisuusoireita. Jos oireista on haittaa toimintakyvylle, ne ovat

pitkaaikaisia ja niitd esiintyy useissa eri tilanteissa, voi kyse olla ADHD:sta.

Narhi (2018) toteaa, ettd ihmiselle aiheutuu ADHD:sta eniten harmia koulussa.
Tarkkaamattomuus héiritsee oppimista, silld impulsiivisuus voi johtaa ristiriitothin muiden
lasten ja aikuisten kanssa, motorinen levottomuus héiritsee muita oppilaita luokassa, sekd
mahdollisesti opettajaa. Riittdvin kattavat tukitoimet ADHD-oireisen lapsen koulunkdynnissa
ovat avaintekiji oppimisen onnistumiseen. Opettajilla saattaa olla haasteita sallimisen ja
vaatimisen valilla, mutta sama pétee diagnoosin omaavaan lapseen. Lapsi saattaa pyrkid
vilttelemédn epamiellyttivid tehtdvid diagnoosin varjolla. Opetusta suunnitellessa, tulee ottaa
huomioon, ettd lapsella on yksinkertaisesti vain enemmaén haasteita tarkkaavuuden,

keskittymisen ja impulssien hillinnéssd kuin ikdtovereillaan. (Nérhi, 2018).

Opettajan tulee muistaa, ettd tarkkaavuuden pulmat ovat vain pieni osa oppilaasta ja hdnesti
kokonaisena ihmisend (Sandberg, 2021, 122). Nérhi (2018) nostaa esille muutaman
tukitoimen, joilla voi koulussa helpottaa lapsen kayttaytymistd. Vaikuttavimman tukitoimen
ndhdéén olevan ennaltaehkiisy. Pyritddn siis vaikuttamaan kayttadytymiseen muuttamalla
tekijoitd, jotka johtavat tiettyyn kdyttdytymiseen. Kuten jokaiselle oppilaalle, myés ADHD
oppilaalle palaute on yksi tehokkaimmista keinoista vaikuttaa hidnen kéyttdytymiseensa.
(Nérhi, 2018.) Vireystilan ylldpidon ndhddan olevan tirkedda ADHD oppilaan kiinnostuksen ja
keskittymisen ylldpidossa (Nérhi, 2018; Sandberg, 2021, 123). Toiminnanohjaus on hyvin
ldheinen kisite itsesdételyn kanssa, joka tuottaa usein haasteita tarkkaavuushdiriosté kérsiville
(Narhi, 2018). Sandberg (2021) luettelee useita pedagogisia tukitoimia tarkkaavuuteen
liittyen. Oppilasta tulisi auttaa tarkkaavuuden suuntaamisessa, ylldpitdmisessd, jakamisessa ja
siirtdmisessd. Oppimisympaériston tyorauha ja istumapaikan sijoittaminen ovat tarkeita
huomionkohteita. Tarkkaavuuden haasteita omaavan oppilaan olisi hyva istua sellaisella
paikalla, jonka vieresti ei kuljeta jatkuvasti. Luokkahuoneessa oleviin taideteoksiin tulee
myos kiinnittdd huomiota. Jos luokan seinét ovat tdynna julisteita tai kuvaamataidon tditd,

katosta roikkuu askartelutoitd ja ilmastointilaite huutaa, voi téllainen tila olla oppilaalle
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todella kuormittava. Opetuksen huolellinen strukturointi on tdrkedi, etenkin oppitunnin selva
alku ja loppu. Ohjeita antaessa voi olla hyodyllistd mainita oppilas nimeltd, mennd hinen
vierelleen tai koskettaa helldsti kddestd, silld koko luokalle annettavat ohjeet saattavat helposti

menni ohi. (Sandberg, 2021, 125.)

Tulee muistaa, etti ADHD tai ADD diagnoosista voi olla myos hyotyé, se ei aiheuta
ainoastaan vaikeuksia ja haasteita. Jos tarkkaavuuden héirion diagnoosin omaava kiinnostuu
jostakin aiheesta, héin selvittdd sen perinpohjaisesti ja saattaa jopa jumiutua kyseiseen
aiheeseen. Usein ndilld ihmisilld on myos kekselids ja rikas mielikuvitus, he ovat
keskimaariistd uteliaampia, nopeita oivaltamaan asioita ja ovat luovia, innokkaita ja energisia.
(Hamaéldinen & Oksanen, 2015.) My06s Sandberg (2021) nostaa esille kirjassaan ADHD:n
vahvuuksia. Usein diagnoosin omaava on hédnen tutkimustensa mukaan luova ja herkka
aistimaan asioita. Hinen mukaansa kasvatustieteen ammattilaisen tulee muistaa ja tunnistaa
my0s ndma vahvuudet ja siten tuottaa hyviksyntid seké positiivisia ajatuksia nuorille

itsestddn. (Sandberg, 2021, 121.)
3.2 Hahmottamisen vaikeudet

Résdnen ym. (2019) toteavat hahmotushiiriolla tarkoitettavan vaikeuksia ajattelutoiminnoissa
kohteen tunnistaminen, kasittely tai vélisyyden, etdisyyden tai liikkesuhteiden ymmaértdmisen
aistihavaintojen ja mielikuvien vaikeutta (Rdsédnen ym., 2019). Sandberg (2021) méiirittelee
hahmottamisen olevan mielikuvan muodostamisen, suhteiden ja tilan hahmottamisen taito.
Hahmottaminen on laaja-alaista ja moninaista, jonka takia tieddimme siitd vasta osan.
Mekanismit aivoissa ja hahmottamisen monet puolet ovat osa tdysin tuntemattomia
tutkimuksellisesti. Hahmottamista kdytetéén ja tarvitaan erilaisissa tilanteissa, myos koulussa
ja oppimisessa. Hahmottamisessa yhdistyy monet aivoperustaiset osa-alueet ja siksi se on
laaja kokonaisuus. Koska hahmottamiseen liittyy useita taitoja, jotka liittyvét
nédkoaistimukseen, havainnon tulkitsemiseen aivoissa ja havaitsemiseen, hahmottamisen
prosessista kiytetddn kisitettd visuospatiaaliset taidot. Hahmottamisen haasteet voivat johtua
onnettomuudesta tai aivovammasta, mutta osalla ihmisisté ne liittyvit kehityksen pulmiin.
Hahmottamisen vaikeus tulee esiin moninaisemmin kuin vain visuaalisena hahmottamisena,
koska hahmottaminen rakentuu osista. Moninaisen ilmentymisen takia hahmottamisen
vaikeudet vaikuttavat oppilaan toimintakykyyn. Hahmottamisen eri osa-alueita ovat kehon,
ympériston, tilan ja suunnan hahmottamista sekd objektin tunnistamista. Jotta hahmottamisen

haasteet pystytddn tunnistamaan, oppilasta tulee seurata pitkdén ja erilaisissa tilanteissa, jotta



24

osaamme tunnistaa haasteet ja tukea taitojen oppimista pedagogisesti moniammatillisessa
yhteistydssé. (Sandberg, 2021, 208-209, 216-217.) Hahmotusvaikeus voi esiintya
etiisyyksien ja nopeuksien arvioinnissa, esineiden tunnistamisessa tai 1oytdmisessi,
vaikeutena muistaa tai ajatella kuvallisesti, yksityiskohtien havaitsemisen tai erottelun
vaikeutena, avaruudellisten suhteiden tai suuntien arvioinnissa sekd kokonaisuuksien
hahmottamisen vaikeutena (Kuntoutussditio, 2022). Hahmottamisen vaikeudesta johtuvia
puuttuvia néko tai kuulohavaintoja voi kompensoida puheen avulla. Ahdistuneisuutta
hahmottamisen vaikeuden takia voi esiintyd my0s esimerkiksi aikataulun kanssa. Kouluun
padseminen ajallaan voi aiheuttaa jopa pelkoa, jonka takia oppilas myOhéstyy tai jad pois
koulusta kokonaan. Hahmottamistilanteita kohtaan voi syntya pelkotiloja, josta voi seurata
tilanteiden vélttelyd. Hahmottamisen pulmat voivat esiintyd monella eri tavalla ja ne voivat
olla laaja- tai kapea-alaisia. Tdmén takia oppilaan tilannetta pitdd selvittid monipuolisesti
erilaisilla tehtivilld ja harjoitteilla, joissa on mukana tai vetovastuussa neuropsykologi.
Vaikeudesta ei kuitenkaan voi saada ldédketieteellistd diagnoosia, mutta neuropsykologin

selvityksen tiedoilla voidaan antaa pedagogista tukea. (Sandberg, 2021, 211, 212).

Suomessa on luotu tutkimusperustainen hahmottamisen nelikenttdmalli (Sandberg, 2021,
225), jota on tutkittu Niilo Méaki Instituutin HAHKU hankkeessa. HAHKU hankkeen
tarkoituksena on, ettd hahmotusvaikeuksien tunnistaminen ja niiden hyvéksyminen tulisi yha
tutummaksi. HAHKU hankkeella pyritdén luomaan nuorille ja heididn kanssaan toimiville
laajempaa ymmarrysté siitd, miten hahmottamisen vaikeudet ilmenevit ja miten ne
vaikuttavat opintoihin, vertaissuhteisiin sekd arkeen. Nelikenttdmallin avulla voidaan
havainnollisesti mieltdd erilaisten hahmotusvaikeuksien luonnetta. (Niilo Méki Instituutti,
2017.) Mallissa hahmottaminen jaetaan neljaan erilaiseen ajattelutoimintoryhméén tai osa-
alueeseen (Sandberg, 2021, 225), joka on esitelty kuviossa 1. Kuntoutussdition nettisivuilla
neljdstd osa-alueesta kerrotaan seuraavasti. Ensimmaéinen osa-alue on nimeltddn 16yda ja
tunnista, jonka kerrotaan liittyvdn yhteen muuttumattomaan kohteeseen, esimerkiksi avaimien
16ytdmiseen. Toinen nelikentén osaa kutsutaan nimelld muokkaa ja kokoa, joka liittyy yhteen
muuttuvaan kohteeseen, esimerkiksi palapelin kokoamiseen. Kolmatta aluetta kutsutaan
nimelld sijoita ja suhteuta, joka on useamman kohteen vilistd muuttumatonta suhdetta,
esimerkiksi taulun sijoittaminen seinidlle. Neljéds ja viimeinen kentén alue on nimeltién liiku ja
suunnista. Tdssd huomioidaan useamman kohteen vélinen muuttuva suhde, esimerkiksi
muiden ihmisten seassa liikkkuminen. (Kuntoutusséitio, 2022.) Nelikenttda voidaan kayttaa

apuna antaessa oppilaalle pedagogista tukea. Nelikentdn avulla tuen tilanteet ja kohteet
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voidaan saada selville opettajille, mutta my6s huoltajille. Tuen suunnittelua, konkreettista
toteutusta ja arviointia voidaan pohjauttaa hahmottamisen nelikenttdmalliin. Tuki
kohdennetaan tarvittavaan hahmottamisen nelikenttdmallin osa-alueeseen. (Sandberg, 2021,

228).

4 N/ N\
Loydi ja Muokkaa ja
tunnista kokoa

\ VAN J

~ Y4 )
Sijoita ja Liiku ja
suhteuta suunnista

. VAN J

Kuvio 1. Hahmottamisen nelikentta Niilo Maki Instituutin mukaan.

3.3 Tunnesaitely

Tunneilya on tutkittu vuodesta 1960 ja kédsitteend tunneély tarkoittaa kykyé tunnistaa,
késitelld ja ilmaista tunteita (Lahtinen & Rantanen, 2019). Tdssé tutkimuksessa kiytimme
tastd aiheesta késitettd tunnetaidot. Tunnesditelyn taidot vaikuttavat siithen, miten
kiyttiydymme ja toimimme. Téhin liittyvét tunteen muoto, voimakkuus, sen ilmaisu ja
ilmentyminen. Taidoilla ihminen pystyy kontrolloimaan ja hillitseméén itsedan.
Tunneséételyn taito on harjoiteltavissa. Omien tunteiden hallinnan ja késittelyn lisdksi myos
muiden tunteiden huomioon ottaminen liittyy tunnetaitoihin. Empatia on yksi tdrkeimmisti
tunnetaidoista. Empatian takia osaamme asettua toisen asemaan ja ottamaan ympaérilld olevien
ihmisten tunteita huomioon omassa kiytoksessdmme. Jokaisen lapsen ja nuoren tunnetaitoja
tulee tukea ja opettaa. Tunnereaktioita tulee hallita, kisitelld ja sdddelld niin, ettei tunnereaktio
didy esimerkiksi aggressiivisuudeksi, eli epdsopivaksi kédyttdytymiseksi. [hminen tuntee
jatkuvasti jotakin. Tunteilla on tirked merkitys, eika sitd tule sivuuttaa. Osa tunteista on
kuitenkin sosiaalisesti hyvéksyttdvimpié kuin toiset. Nykyisen tiedon mukaan jokaisella
thmiselld on kuusi perustunnetta, lisdksi tiedetddn, ettd tunnetilat ovat synnynnaisia.
Perustunteita sanotaan olevan pelko, suru, himmastys, ilo, inho/viha ja suuttumus. (Sandberg,

2021, 171, 176, 177.)
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Opettajan ja kasvattajan tyo on kiehtova yhdistelma tunteita ja jérked (Lahtinen & Rantanen,
2019). Koulussa aikuisella on suuri rooli esimerkin nayttdjina ja tunnetaitojen opettajana.
Opettajan esimerkillinen kédytos ohjaa myds lasten kéyttdytymistd. Tunnetaitoja opettavan
aikuisen tulee pystyé hillitsemdin omat tunteensa, vaikka jotkut tilanteet ovatkin haastavia.
Aikuinen on tdssikin asiassa vastuussa. Pedagoginen tuki on myos tunnetaitojen kehityksessi
tarkedd. Tarkeintd opettajalle olisi ajatella niin, ettd oppilas kdyttiytyy toivotusti, jos osaa, ei
jos hin haluaa. Pedagogista tukea annetaan esimerkiksi erilaisten tunnetilojen kontrollointia
opettamalla ja haastavien tilanteiden pysdyttdmisti opettamalla. Kun tunne- ja
vuorovaikutustaitoihin annetaan pedagogista tukea, tulee toiminnan olla suunniteltua. Tilanne
tulee kartoittaa esimerkiksi observoimalla millaiset asiat tai tilanteet saavat oppilaan
haastamaan, entd milloin konfliktiherkkyys esiintyy. (Sandberg, 2021, 194—195.) Tunteiden
takana on usein joku tarve, joko tiedostettu tai tiedostamaton. Koska aikuisetkaan eivit aina
osaa nimeté tarvettaan, emme voi vaatia sitd oppilailtakaan. Silti olisi hyvé opettaa oppilaita
tunnistamaan tarpeitaan tunteiden takana, silld kun asiat meneviét tarpeen vastaisesti, ihminen
kokee negatiivisia tunteita. Lahtinen ja Rantanen (2019) nostavat kirjassaan muutamia tarkeita
tarpeita, joita meilld jokaisella on. Namaé ovat sellaisia tarpeita, joiden jdédessd toteutumatta
jokainen tuntee negatiivisia tunteita. Tarpeiksi listataan tarve olla kiinnostava, tulla
ymmarretyksi, olla arvostettu, tulla kohdelluksi reilusti ja hallinnan tarve. Ndma viisi tunnetta
tulevat ilmi thmisten viélisissd kohtaamisissa. Kirjassa esitetddn viela kaksi tarvetta, jotka
tulevat esille etenkin tyd- ja oppimismotivaation ymmartdmisessé - kokemus edistymisestd ja
merkityksellisyydestd. Tunnesditelytaitojen opettamisessa tulisi huomioida néitd seitsemai
tarvetta ja opettaa oppilaita tunnistamaan naméi. Tarpeista kumpuaa joko negatiiviset tai
positiiviset tunteet. Syyt oppiessa, on oppilaan helpompi tunnistaa itsessdin erilaisia

tunnetiloja ja sitd kautta kontrolloimaan niitd. (Lahtinen & Rantanen, 2019.)
3.4 Motoriset vaikeudet

Motoriset ongelmat saattavat jidda muita oppimisen tai kehityksen vaikeuksia useammin
huomaamatta. Kuitenkin noin 5—6 prosentilla kouluikédisistd on motorisen oppimisen
vaikeuksia. Motoriset vaikeudet ovat muun oppimisen rinnalla erittdin tdrkeita taitoja oppilaan
tasapainoisen kehityksen ja hyvinvoinnin kannalta. Motorisilla oppimisen vaikeuksilla
tarkoitetaan uusien motoristen taitojen ja sovellettavuuden huomattavaa vaikeutta. Vaikeudet
héiritsevit arkipdivin toimintojen lisdksi myds koulutaitoja, esimerkiksi lukemista,
kirjoittamista ja laskemista. Vaikeuksia voi ilmetd esimerkiksi litkkeiden ajoituksessa tai

suunnittelussa, mutta myds voiman séételyssa liikettd toteuttaessa. (Asunta, Viholainen &
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Ahonen, 2017.) Ongelmat voivat ilmetd joko hieno- tai karkeamotorisissa taidoissa, tai
yhdessd kummassakin muodossa. Liikemallit voivat vaihdella tai ne voivat olla epamaéaraisia
tai hitaita. Téten uusissa tilanteissa vanhat mallit unohtuvat tai ovat heikompia. Vaikeudet
ilmenevét usein jo ennen kouluik#é, mutta koulussa vaikeudet lisddntyvét, koska oppilaan
tulisi oppia lisdd hienomotoriikkaa, esimerkiksi tyokalujen kayttod. Litkuntatunneilla
haastavimpia lajeja ovat nopeatempoiset lajit, joissa pitdd reagoida moneen asiaan yhté aikaa.
Valitettavasti motoristen vaikeuksien rinnalla esiintyy usein muitakin kehityksellisié,
oppimisen tai tarkkaavuuden haasteita. (Niilo Méki Instituutti, 2023.) Kehityksen my6td noin
50 prosentilla ihmisistd motorisen oppimisen vaikeudet poistuvat (Asunta, Viholainen,

Ahonen, Rintala & Cantell, 2016; Asunta ym., 2017).

Vaikeuksien tunnistaminen mahdollisimman varhaisessa vaiheessa tukee lapsen
kokonaisvaltaista kehityksen tukemista. Tehokas tuki varhaisessa vaiheessa voi estda
syrjaytymisen riskid yhteiskunnasta ja oppimisesta. (Asunta ym., 2016.) Myos
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) painotetaan, ettd motoriset oppimisen
vaikeudet ovat tirkedd tunnistaa vuosiluokilla 1-2. Opetus tulee jirjestdd niin, ettd lapsen
terve kasvu ja kehitys on taattu. (OPH, 2014). Varhaiskasvatuksella on erityinen asema
vaikeuksien tunnistamisessa, silld haasteet esiintyvit usein 3—6-vuoden idssd. Monivaiheinen
ja moniammatillinen ldhestymistapa on suositeltua tunnistamisvaiheessa. Télla tavoin
motorisia taitoja pystytdén havainnoimaan monin eri tavoin systemaattisesti. Motorisen
oppimisen vaikeuksiin liittyvad tutkimusta on vield harmillisen vdhén, mutta on pystytty
todistamaan, ettd toistuva harjoittelu ajan kanssa tuottaa tuloksia. (Asunta ym., 2016.) Tukea
pystyy antamaan harjoittelemalla haastavia osa-alueita. Oppilaalle tirkeit ja mielekkadt taidot
tulee valita opeteltaviksi ja niité tulee harjoitella vaiheittain. (Niilo Méki Instituutti, 2023.)
Tukea tarvitaan sitd enemmén, mitd vaativampi motorinen taito tulisi oppia. Ohjaus on
tarkedssa roolissa toistojen harjoittelussa, mutta myds taitoa soveltaessa. (Asunta ym., 2016.)
Tehtdavisuuntautunut ohjaaminen perustuu varsinaisen taidon harjoitteluun ja sen on
tutkimustulosten perusteella ndhty ottavan taitojen kehityksen ja oppimisen paremmin

huomioon (Asunta ym., 2017).

Yksi ohjauksen keino on kognitiivinen ohjaus, jossa oppilaalle annetaan vihjeitd tai esitetdén
kysymyksid, miksi tai miten jokin tehtéva tulisi suorittaa. Kysymysten tai vihjeiden
antamisessa pyritddn keskittiméin oppilaan huomio, silld usein huomio kiinnittyy
epdolennaiseen. Ndin myds motorisista vaikeuksista kérsivin oppilaan on mahdollista pitdd

motivaatio ylld oppiessaan ja opetellessaan uusia taitoja. (Asunta ym., 2016.)
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3.5 Matemaattiset oppimisvaikeudet

Jos matemaattisten oppimisvaikeuksien tutkimusten mééraa verrataan kielellisten vaikeuksien
tutkimuksen madrién, on silld suppeammat perinteet, vaikkakin erilaiset numeeriset ja
laskemisen vaikeudet esiintyvit kirjallisuudessa jo aiemmin. Késite ’kehityksellinen
dyskalkulia’ viittaa suhteellisen vaikeisiin peruslaskutaidon vaikeuksiin ja sen ndhdédén olevan
perdisin 1960—70-luvulta. Matemaattisten oppimisvaikeuksien maérittelykriteerien
muodostaminen on ndhty ongelmallisena sen moniulotteisuuden ja siitd kirsivin joukon

heterogeenisyyden takia. (Kyttdld, 2012.)

Kyttédldn (2012) mukaan 3—8 prosenttia peruskouluikdisistd lapsista ja nuorista kérsii
suhteellisen vaikeista ja pysyvisti peruslaskutaidon vaikeuksista. Mononen ym. (2017)
puolestaan mainitsevat saman joukon suuruudeksi 5—7 prosenttia. Lisdksi heiddn mukaansa
15-20 prosenttia lapsista ja nuorista kokee matematiikan oppimisen vaikeammaksi ja

hitaammaksi kuin ikdtoverinsa (Mononen, Aunio, Korhonen, Tapola, & Viisinen, 2017).

Matemaattiset oppimisvaikeudet ovat usein kovin kapea-alaisia ja ilmenevit etenkin

matematiikassa. Usein kuitenkin matemaattinen oppimisvaikeus vaikuttaa myds muiden
oppiaineiden oppimista. Luonnontieteissd oppimisvaikeus tulee usein esille, mutta myos
esimerkiksi historian oppiminen voi olla haastavaa, sillé siihen liittyy vahvasti erilaisten

ajanjaksojen hahmottaminen ja numeeristen tietojen ymmartdminen. (Mononen ym., 2017.)

Matemaattisen hahmottamisen vaikeudet voivat esiintyd esimerkiksi vaikeutena oppia
peruslaskutaitoja (yhteen- ja vdhennyslaskut), lukujonojen hahmottamisen vaikeutena,
numeroiden paikan vaihtumisena tai pois jddmisend, ongelmina arvioida lukuméiéria tai
suuruusluokkia, haasteena lukea isoja lukuja, laskujédrjestyksen ymmaértamisen vaikeutena tai
matemaattisten merkkien ymmaértamisen haasteena. Liséksi erilaisten mittayksikkojen

hahmottaminen ja rahan késittely voi tuottaa ongelmia. (Hdméldinen & Oksanen, 2015.)

Kyttdld (2012) nostaa esiin kolmiportaisen tuen ja interventiovasteldhestymistavan, jossa
korostuu aktiivinen véliintulo. Télla 1dhestymistavalla tarkoitetaan dynaamista sarjaa
vaiheineen, jonka aikana yksilon matemaattista suoriutumista arvioidaan, tuetaan ja taas
arvioidaan. Hén nostaa asian esille liittyen matemaattisen suoriutumisen rajaamisen ja
maédrittelyn keinona, mutta kasvatusalan ammattilaisen tydssd tdmai prosessi toistuu, vaikkei
toiminnan pddmadrdnd olisikaan vaikeuden tarkka maiérittely. (Kyttdld, 2012.) Mononen ym.

(2017) nostavat esiin varhaisen puuttumisen ja oppilaan tukemisen monipuolisesti, silld
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varhaisella tuen antamisella ja vaikeuden tunnistamisella voidaan mahdollisesti ehkéisté

matemaattisten vaikeuksien synty tai ainakin pyrkié siihen.
3.6 Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet

Jokaisen lapsen ja nuoren perustaitoihin kuuluvat lukeminen, laskeminen ja kirjoittaminen,
mutta ndiden osataitojen oppimiseen tarvitaan kiinnostuneisuutta ja motivaatiota. Jos nimé
osataidot eivit harjaannu, oppilaalle syntyy lukemisen pulmia. Lapsen kielen kehityksen
varhaisina vuosina seké varhaiskasvatuksen aikana tapahtuu luku- ja kirjoitustaidon perustan
syntyminen. Siksi on tirkedd aloittaa kielellisten taitojen tukeminen jo ennen kouluik&a. Jos
lukemisvaikeuksia esiintyy, on tiarkedd kartoittaa, onko vaikeuksien taustalla esimerkiksi
kaksikielisyys tai kiinnostuksen puute. Luku- ja kirjoitustaito kehittyvét samaan aikaan,
jolloin samalla ne tukevat vastavuoroisesti toinen toistaan. (Sandberg, 2021, 261.)
Esimerkiksi tdstd syysti lukivaikeus saattaa ilmentyé oppilaalla esimerkiksi lukiessa, luetun
ymmaértdmisessi, kirjoittamisessa, kielien opiskelussa, numeroissa ja matematiikassa tai
muuten. Lukiessa lukeminen voi olla hidasta, daneen lukeminen vastenmielistd, rivit ja
kirjaimet saattavat "hyppid” tai luetusta ei meinaa jidda mitdén mieleen. Kirjoittamisessa
lukivaikeus voi esiintyé kirjoitusvirheind, konsonanttien ja vokaalien miéran vééristyména,
kirjainten puuttumisena, kirjaimet vaihtavat paikkaa tai sekoittuvat. Myds tekstin tuottaminen
voi tuntua liian ty6l4éltd. Vieraiden kielten opettelun aikana voi myos ilmentyé haasteita,
jotka voidaan tulkita lukivaikeuden ndyttdytymisend. Vieraiden kielten kuullun
ymmaértdminen on haastavaa, sanaston oppiminen vaikeaa, eikd lauserakenteet luonnistu.
Sanoja kirjoittaessa ei huomioida oikein kirjoitusta, vaan ne kirjoitetaan kuten puhekielessi ne

sanotaan.

Lukivaikeus voi esiintyd myds matematiikassa, vaikkei oppilas tai henkild kérsisikdén
matemaattisista oppimisvaikeuksista. Lukivaikeus voi sotkea matematiikassa numeroiden
paikkaa, vaikeuttaa sanallisten tehtdvien ymmairtdmista sekd tehdé ulkoa opittavista asioista,
esimerkiksi kertotauluista haastavaa. Muissa yhteyksissd lukivaikeus voi esiintyd esimerkiksi
nimien muistamisen haasteena, lomakkeiden tdyton hankaluudessa tai oikean ja vasemman
sekoittumisena. (Hamaéldinen & Oksanen, 2015.) Tehokkaana pedagogisena tuen muotona
lukemisvaikeuksiin ja sen osataitoihin on kielellisten taitojen harjoittelu (Sandberg, 2021,

262).

Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia voidaan selvittdd erilaisten testien avulla. Oppilas voi

tehda itsendisesti pikalukitestin, mutta se ei ole virallinen, eiké siiti saa todistusta. Kouluissa
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voidaan tehdd lukiseuloja joko yksilo- tai ryhmaétesteind. Lukiseulassa kartoitetaan luku- ja
kirjoitustaidon eri osa-alueita. Tuloksena testistd saa suuntaa antavan tiedon lukemisen tai
kirjoittamisen haasteista kirjallisen palautteen kera. Lukitesti tehddén yksilollisesti ja se
kartoittaa lukemisen ja kirjoittamisen osa-alueita laajasti. Lukitestistd saa lausunnon, joka on
kelvollinen esimerkiksi pddsykokeisiin tai ylioppilaskirjoituksiin. Testin toteuttaa aina
lukivaikeuteen erikoistunut ammattilainen, joka voi olla erityisopettaja, psykologi tai

puheterapeutti. (Himéldinen & Oksanen, 2015.)
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4 Opettajankoulutus

Kolmas teorian osuus kertoo opettajankoulutuksesta ja opettajan kompetenssista.
Opettajankoulutus akateemisena ja maisterintutkintoon johtavana koulutuksena on perdisin
1960-luvulta. Opettajaseminaarit ja opettajakorkeakoulut siirtyivét ja yhdistyivat kaikki
yliopistojen alaisiksi vallinneen koulujérjestelméikeskustelun ja koulutuspoliittisten paéatosten
takia 1970-luvulla. (Hansen, 2012.) Suurin osa opettajankoulutuksesta toteutuu nykyaén
yliopistoissa, etenkin ldnsimaissa. Varhaiskasvatuksen opettajien maisteritason koulutuksen

mahdollisuus Suomessa taas on maailmanlaajuisesti poikkeuksellista (Heikkinen ym., 2011).

Opettajien vilinen yhteisty0 ylldpitdd opettajan kompetenssia, sekd auttaa uutta opettajaa uran

alussa (Pulkkinen & Rytivaara, 2015; Heikonen 2020).
4.1 Opettajankoulutus Suomessa

Opettajan tyon edellyttimén asiantuntijuuden luonteen ja laadun takia yliopistokoulutus seka
maisterikoulutus pidetddn soveltuvaksi opettajankoulutukselle. Muun muassa niistd syisté
opettajankoulutus on Suomessa vahvalla pohjalla. (Husu & Toom, 2016.) Lisdksi koulutus ja
opetus on ndhty aina suomalaisessa yhteiskunnassa merkityksellisené ja arvostettuna.
Suomessa koulutusta arvostavat ldhtokohtaisesti kaikkien sosioekonomisten luokkien
vanhemmat. Opettajien rooli on ndhty Suomen yhteiskunnassa tirkedné ja arvostettuna.
Opettajien korkeakoulutus voi olla myds yksi syy sille, ettd opettajan professio on edelleen
suosittujen ammattien listalla. (Heikkinen ym., 2011.) Opettajien autonomia on toinen
tunnuspiirteistd, joka tekee Heikkisen, (2018) mukaan suomalaisista opettajista maailman
parhaita. Taitavat opettajat pystyvit tekemidn nopeitakin padtoksid ammattietiikan ja
ajattelun pohjalta. Laadukas kasvatus ja opetus perustuvat autonomiaan, joka suomalaisille
opettajille koulutetaan. Itsendiseen ajatteluun ja eettiseksi toimijaksi kasvetaan ja koulutetaan.

(Heikkinen, 2018.)

Yhden ulkomaisen tutkimuksen mukaan valtaosa opettajaopiskelijoista on ilmaissut
halukkuuttaan kokeilla eriytettyd opetusta tulevissa opetusharjoitteluissa. Huomattavasti
kuitenkin pienempi osa on halukas toteuttamaan eriyttivaa opetusta valmistumisen jéalkeen.
(Joseph ym., 2013.) Suomalaisten tutkimusten perusteella taas opettajankouluttajat ja
opettajaksi opiskelijat ovat yhi useammin sitd mieltd, ettd nykyinen
opettajankoulutusjérjestelma kaipaa uudistusta (Heikkinen & Korhonen, 2015).

Luokanopettajankoulutuksen yksi tavoitteista on, ettd opintojen aikana kdydddn vahintdén
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yksi opintojakso erityispedagogiikkaa (SOOL, 2019). Aloittelevat opettajat kokevat erityisesti
haasteelliseksi muun muassa eriyttimisen (Husu & Toom, 2016). Tutkimuksen mukaan
uusien opettajien tyohon tulovaiheen tuki on riittimétontd, mistd voi seurata suuria haasteita

opettajan tyOssi selvidmisessa (Heikkinen & Korhonen, 2015).
4.2 Opettajan ammatillinen kompetenssi

Metsédpellon ym. (2022) tutkimuksen mukaan opettajan ammatti on poikkeuksellisen
monimutkainen ja vaativa. Opettajan ammatti vaatii jatkuvassa kehityksessé olevaa
asiantuntemusta, jota jalostetaan ja uudistetaan arkioppimisen kautta. Tdma arkioppiminen
jatkuu opettajan koulutuksen jdlkeen koko uran ajan. Tdssa jatkuvassa oppimisen prosessissa
opettajien kognitiivisissa, motivoivissa ja affektiivisissa taidoissa tapahtuu muutoksia, joita
tarvitaan useissa opetustehtdvissd ja luokkahuonekaytdnnoissd. Opettajan peruskoulutuksen
jélkeen timé& oppimisen prosessi jatkuu ammatillisena kehityksend koko ammatillisen elinidn
ajan. (Metsédpelto ym., 2022.) Ruohotie (2005) kuvailee opettajan ammatillista kompetenssia
suorituskykyna tai kykyna suoriutua ammattiin kuuluvista tyotehtdvistd. Kompetenssia ei voi
kuitenkaan verrata suoraan opettajan tyosuoritukseen. Kompetenssin keskeisiné osatekijoind
pidetddn mindkasitystd, persoonallisuutta, kykyja, tietoja ja taitoja. (Ruohotie, 2005.) Ville
Pietildinen (2008) listaa my0s opettajan arvot, asenteet ja motiivit liittyvéksi opettajan
ammatilliseen kompetenssiin. Opettajan ammatillisen kompetenssin kasvussa tulevia opettajia
valmistaa opettajankoulutus, mutta silti kaikkea kompetenssia ei saavuteta valttimétta ennen
valmistumista (Helin, 2014). Ty0ympéristo, joka kannustaa ammatilliseen kasvuun ja
oppimiseen, auttaa kompetenssin yllépitdmisessé tyouran aikana (Ruohotie, 2005). My0s
inkluusiosta puhuttaessa Sandberg (2021) toteaa, ettd henkildston tulisi osata vastata
oppilaiden tuen tarpeisiin. Kuitenkaan tdhén ei paéstd opettajankoulutuksessa, silld
luokanopettajan koulutukseen ei pakollisina opintoina kuulu muutamaa opintopistetta
enempéi erityispedagogiikkaa. Etenkin kdytdnnon menetelmaét jadvit pimentoon. (Sandberg,

2021, 54.)

My0s valmistumisen jilkeen, on muistettava, ettd vaikka opettajankoulutus onkin
maisteritasoinen koulutus, ei kouluttautumista tai profession kehittdmisti tule unohtaa sen
jalkeen. Monessa ldhteessd mainitaan jatkokoulutuksen ja tydhon tulovaiheen perehdytys
erittdin merkittdvini osana opettajan tyotd. Muun muassa vuonna 1999 Jussila ja Saari
kerésivit yhteen yliopistollisen luokanopettajakoulutuksen kehittdmistarpeita, joissa

mainittiin uran l4pi ulottuva koulutus. Raportissaan he ehdottavat tdydennyskoulusta
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muutaman vuoden vilein, silld sen tulee tukea ammatti-identiteetin vahvistumista ja
muuttuvaa opettajuutta. (Jussila & Saari, 1999.) Vuonna 2016 opetus- ja kulttuuriministerio
maédrési Opettajankoulutusfoorumin uudistamaan perus-, perehdyttdmis- ja
tdydennyskoulutusta. Téssd uudistuksessa painotetaan aikaisempaa enemman juuri koko
tyOuran jatkuvaa tarvetta kehittdd osaamista, etenkin juuri uran alun perehdyttdmistid. Foorumi
suosittelisi otettavaksi kdytt6on myos mentoroinnin, jolla voitaisiin tukea uraansa aloittavaa

opettajaa. (Paakkola, Varmola, Husu, & Lehikoinen, 2017, s. 315-321.)

Opettajan tyOtd saatetaan pitdd itsendisend professiona. Ammattiin liitetddn erdénlaisia
vaatimuksia kuten ammatillinen oppiminen, asiantuntemus sekd ajanmukaistaminen.
Vaatimusten raameissa opettajat kaipaavat tydhonsé suhteellisen paljon kannustusta seka
emotionaalista tukea. (Eskeld-Haapanen, 2013, 165.) Yksi tapa tukea niitd osa-alueita on
tiivis tyOyhteiso ja tdtd voidaan pitdé yhtend osana opettajien ammatillista kasvua (Pulkkinen
& Rytivaara, 2015). Myos tdydennyskoulutukset kehittivit ja yllapitdvat opettajien
ammatillista kasvua. Tdydennyskoulutusten vélttamittomyydestd kertoo opettajan jatkuvassa
muutoksessa oleva ty0. Kehittyvé, tdydennetty seké pdivitetty ammattitaito mahdollistaa
oppilaan oppimiselle parhaat edellytykset. Opettaja ei voi tarjota parasta mahdollista
ammattiaitoaan, jos hédn on jddnyt jalkeen opetuksen uudistuksista. Opetettavat asiat seka
menetelmait ovat oltava ajan tasalla. (Helin, 2014, 15,161,163.) Yhteisopettajuus onkin yksi
opettamisen muoto, johon on pohdittu perehdyttimistd koulutusten avulla. Se sopisi erityisen
hyvin koulujen sisdisiin tiydennyskoulutuksiin. Téll6in kollegat voivat opettaa toisiaan,

jolloin he oppivat yhdessé ja toisiltaan. (Ahtiainen ym., 2011, 19, 50.)

Opettajan uran ensimmaéisind vuosina opettajille annettu mentorointi ja muu tuki on niyttinyt
parantavan opettajien oppimista ja hyvinvointia. Mentoroinnin on néhty auttavan myds
vaikeissa opettaja-oppilas suhteissa ja koulun kéytantdihin oppimisessa. Turvallisen
ilmapiirin luominen luokkaan auttaa niin uutta opettajaa tyon alkuvaiheessa, kuin
oppilaitakin. Koulun johtamiskulttuurin on tuettava mentorointia ja uuden opettajan
auttamisen kulttuuria. (Heikonen, 2020, 69.) Mentorointia toteutetaan aloittaville opettajilla
joissakin midrin ympéri Suomea, mutta usein se ei ole suunniteltua toimintaa, vaan joku
kyseisen koulun henkilokunnasta opastaa uutta opettajaa uran alussa (Suoranta, 2023).
Heikonen (2020) toteaa my0s viitdskirjassaan, ettei Suomessa ole laajalti kdytossa
esimerkiksi yhteisopettajuutta kokeneen opettajan kanssa uran alussa. Tama voisi kuitenkin
olla toimiva keino lisdtd kompetenssin tunnetta, sekd uran alkuvaiheen ty6hyvinvointia

(Heikonen, 2020, 69). My0s Helin (2020) toteaa véitoskirjassaan vahvasti, ettd jokaisella
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opettajalla tulisi joku kollega, kenen kanssa pystyisi tekemédin yhteistyotd. Talld tavalla
molemmat hyotyisivit toistensa ammattitaidosta ja etenkin mentoroitava saisi varmuutta
omaan tekemiseensd. Samalla my06s mentori voisi hyotyd ammatillisesti uuden opettajan
uusista ndkemyksisté ja toimintatavoista. Helin (2020) puhuu mentoroinnista
tdydennyskoulutuksen yhteydessé ja korostaa mentoroinnin merkitysté juuri koulutuksen
jatkumon kannalta, yliopistokoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen vélilld. TyShyvinvoinnin
kannalta uuden opettajan paédsy tyOyhteison jaseneksi ja autonomiseksi opettajaksi kasvaessa
mentorointi sekd perehdyttiminen ty6hon on arvokasta. Mentoroinnilla on todettu olevan
suuri vaikutus myos ammatissa pysymisessa. Intressit ammatinvaihtoon ovat korkeimmillaan
ensimmadisten tydvuosien jilkeen. Mentoroinnin ja perehdytyksen avulla opettajat voitaisiin
sitouttaa vahvemmin ammattiin ja tydoyhteisdon, jolla viltettiisiin opettajien alanvaihtoa.
Téarked ndkdkulma mentorin tyOstd nousi esiin Helinin (2020) viitdskirjassa, koska hén totesi
mentoroinnin olevan hedelmaéllistd myds mentorille itselleen. Idea perinteisestd
mentoroinnista vain yhden mentorin ja mentoroitavan vililld, voitaisiin myds jalostaa
ryhmé@mentoroinnin muotoon. Tdssi jarjestelmassa ryhméssé olisi useampi aloitteleva
opettaja ja esimerkiksi yksi mentori. (Helin, 2020, 99, 104.) Myos Suoranta (2023) totesi
artikkelissaan Suomessa toteutettavan tillaista ryhmémentorointia. Ryhma tapaa sdannollisin
viliajoin ja keskustelee tdrkeistd aiheista, joita uusilla opettajilla on tullut tydssdén esiin.

(Suoranta, 2023.)
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5 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelma

Tutkimuksemme tutkimustehtdvéni on selvittid, millaisia edellytyksid valmistuvilla
luokanopettajaopiskelijoilla on tunnistaa oppilaiden tuen tarpeita ja saada oppilas tuen piiriin.

Tutkimme luokanopettajaopiskelijoiden késityksid tuen tarpeen arvioinnista ja prosessista.

Tutkittava atheemme on térked, silld luokanopettajan tulee pystyéd tukemaan kaikkia oppilaita
inkluusion periaatteiden mukaisesti. Tutkimuksemme pyrkii selvittdméidn, onko valmistuvilla
luokanopettajaopiskelijoilla tarvittavat tiedot tukea tarvitsevan oppilaan kohtaamisessa.
Toivomme tutkimuksemme myds auttavan yliopistoa kehittdméan luokanopettajan
perustutkinnon opetussuunnitelmia- ja menetelmid, jotta ne vastaisivat paremmin erityisté

tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeita ja luokanopettajan haastavaa ja monipuolista tyota.

Tutkimuskysymyksemme muotoutuivat tutkimuksemme tehtdvan ympdrille. Oppilaan
oppimisen tukemiseksi varhainen puuttuminen ja tunnistaminen on térkedi.
Tutkimuskysymysten avulla pyrimme selvittdmaédn valmistuvien luokanopettajaopiskelijoiden
késityksid oppimisen tuen antamisesta sekd prosessin etenemisestd. Luokanopettajan on
tarked tietdd ja tunnistaa omat vahvuutensa oppilaan tukemisen prosessissa, jotta oppilaan

oppiminen on moninaista, eikd kérsi haasteista huolimatta.

Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Mitd valmiuksia luokanopettajaopiskelijaopiskelijoilla on tukea tarvitsevien

oppilaiden tunnistamisessa?

2. Miti tietoja luokanopettajaopiskelijat arvioivat omaavansa tuen toteuttamisesta?

2.1 Miten luokanopettajan tulisi toimia, jos tiedot eivit riitd?
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6 Tutkimuksen toteutus

Téassa osiossa esittelemme, miten tutkimuksemme on toteutettu. Ensin esittelemme
tutkimusotteemme seké aineistonkeruumenetelmén. Sen jdlkeen kerromme tutkimukseemme
osallistuneista valmistuvista luokanopettajista ja sen, kuinka kerdsimme aineiston. Téssd
osiossa kdsittelemme myos aineistomme analyysivaiheita. Lopuksi pohdimme

tutkimuksemme eettisyyttd ja luotettavuutta.
6.1 Laadullinen tutkimus

Tutkimuksemme on tutkimusotteeltaan laadullinen tutkimus. Valintaamme vaikutti muun
muassa se, ettd yksi keskeisin tutkimusmetodi laadullisessa tutkimuksessa on havainnoinnin,
tekstianalyysin ja litteroinnin lisdksi haastattelu (Metsdmuuronen, 2008). Tutkimuksessamme
kiytimme laadulliselle tutkimukselle tyypillistd aineistunkeruumenetelméa eli haastattelua ja
aineistoja analysoitiin muun muassa litteroinnin keinoin. Haastattelu on laadullisessa
tutkimuksessa avointen kysymysten esittdmisté valituille kohderyhmille, yksilolle tai
ryhmaélle. Litteroinnin tehtdvé laadullisessa tutkimuksessa on auttaa tutkijaa ymmaéartiméaén
tutkimukseen osallistuvien tapa organisoida puhetta tai kirjoitusta. (Metsdmuuronen, 2008.)
Ruusuvuoren ym., mukaan litterointiin liittyva keskustelu on tirked osa laadullisen
tutkimuksen validiteettia ja sitd voidaan kuvailla teoreettisena toimintana (Ruusuvuori,
Nikander & Hyvérinen, 2010). Se, ettd laadullisen tutkimuksen aineiston késittely on
moninaista, on joidenkin tutkijoiden mielestd kyseenalaista tutkimuksen luotettavuuden
kannalta (Puusa & Juuti, 2011). Laadullisen tutkimuksen ominaispiirteistd tutkimuksessamme
nékyy strukturoimattoman aineiston suosiminen seké asianosaisten omien merkitysten ja
tulkintojen korostaminen (Juhila, 2021). Halusimme toteuttaa teemahaastattelut
strukturoimattomina, silld haastattelijat olivat meille tuttuja ja uskoimme keskustelun olevan

avointa.

Jotta voidaan kéyttdd tutkimuksesta nimed laadullinen tutkimus, on rajattava tiettyjé asioita.
Tutkimukset, joissa esimerkiksi litteroitu haastatteluaineisto jilkikéteen koodataan sellaiseen
muotoon, ettd se vastaa strukturoitua kyselya ja aineiston analyysimenetelmané on kaytetty
vain tilastollista analyysia, on rajattava pois. (Alasuutari, 2011.) Laadullinen tutkimusote on
edullisin silloin, kun tarkastellaan yksittdisid tapauksia (Puusa & Juuti, 2011) ja ollaan
kiinnostuneita niiden yksityiskohtaisista rakenteista (Metsdmuuronen, 2008). Laadullisessa

tutkimuksessa ei siis keskitytd niinkdin tapahtumien yleisluontaisuuteen, vaan niissd mukana
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toimijoiden yksittdisiin merkitysrakenteisiin (Metsimuuronen, 2008). Laadullisen
tutkimuksen tehtdvind on luoda teoreettisesti mielekésti tulkintaa ilmidstd, joka on
tutkimuksen kohteena. Uuden tiedon hankinta, ilmion kuvaaminen, ymmaérryksen
syventdminen, ilmion tulkitseminen ja teoreettisesti mielekkéan tulkinnan tekeminen tai
kyseenalaistaminen ovat laadullisen tutkimuksen tavoitteita. Keskeisti laadulliselle
tutkimukselle onkin tutkimukseen osallistuvien yksildiden tai ryhmien ndkdkulmien
korostaminen ja titi ohjaa tutkijan vuorovaikutus yksittdisen havainnon kanssa. Tdméan takia
on harvinaista, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkijan, hinen tuottaman aineistonsa ja
tutkimuskohteen vililld olisi suurta etiisyyttd. (Puusa & Juuti, 2011.) Laadullista
tutkimusotetta kédytetdén silloin, kun asioita ei voida tutkia kokeen avulla. Niiti asioita on
yleisesti tiettyihin tapauksiin liittyvét syyseuraussuhteet sekd luonnolliset tilanteet, joita ei
voida lavastaa tai kontrolloida kaikkia vaikuttavia tekijoitd. (Metsdmuuronen, 2008.) Téssd
tutkimuksessa luontevin tapa tutkia aihetta oli haastattelu, silld havainnoimalla
opetustilannetta tai tuen antamista emme olisi saaneet luokanopettajien kokemuksia aiheesta

sanallisesti.

Kun puhutaan laadullisesta tutkimuksesta, on thminen aina keskidssa niin tutkimuksen
kohteen kuin tutkijan ndkdkulmasta. Téma mahdollistaa sen, ettd laadullinen tutkimus on oiva
keino tutkittaessa ihmisen ajatuksia, tuntoja, kdsityksid ja tulkintoja erilaisista asioista.
Tutkijan tehtdavé laadullisen tutkimuksen teossa on se, ettd hin tulkitsee toisen tekemid
tulkintoja. (Puusa & Juuti, 2011.) Laadullisen tutkimuksen aineiston keruussa tutkijan oma
panos on ensisijaisen tirked (Gronfors, 2011) ja aineistoa tarkastellaan usein kokonaisuutena
(Alasuutari, 2011). Térkein tutkimusvéline laadullisessa tutkimuksessa onkin tutkija itse,
jonka vuoksi tuloksia ei voi nimittéd tdysin objektiiviseksi (Gronfors, 2011, 5). Tutkija on
koko tutkimusprosessin ajan aktiivinen tulkitsija ja havainnoija, jonka tehtdvéna on myds
eritteleminen ja yhdistdminen. Ndmai seikat korostuvat varsinkin aineiston analyysivaiheessa.
(Puusa & Juuti, 2011.) Lahestymistapana laadullinen tutkimus painottaa todellisuutta ja siitd
saatavan tiedon subjektiivista luonnetta (Puusa & Juuti, 2011). Tutkimustulokset ovat aina
riippuvaisia havaintomenetelmisti ja tekijistd. Tieto on siis aina jossain méérin subjektiivista,
silld se on tutkijan péatettdvissd, millainen tutkimusasetelmasta muokkaantuu. (Sarajirvi &

Tuomi, 2017.)

Laadullisen analyysin johtolangoiksi eivit kelpaa todennédkoisyydet, joita kiytetddn
tilastollisissa menetelmissé. Olisikin mahdotonta toteuttaa esimerkiksi haastatteluja niin

paljon, ettd haastateltavien véliset erot olisivat tilastollisesti merkittdavid. Laadullisessa
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tutkimuksessa tutkimusyksikdiden suuren joukon kéyttiminen ei ole tarpeen tai valttimatta
edes mahdollista. Usein vain yhdenkin strukturoimattoman yksil6haastattelun litterointi voi
tuottaa 30 sivua litteroitua tekstid, jolloin haasteeksi tulisi myos voimavarat. (Alasuutari,
2011.) Analyysimahdollisuuksia laadullisessa tutkimuksessa on monia, eiké siihen ole
olemassa yhté oikeaa aineistonkésittelytapaa. Tutkija voi itse méérittdé sen ja ne vaihtelevat
eri tutkimuksissa. (Puusa & Juuti, 2011.) Voitaisiin sanoa, etti laadullisen tutkimusaineiston
analyysi koostuu kuitenkin kahdesta osasta, jotka ovat havaintojen pelkistiminen seka
arvoitusten ratkaiseminen. Ensimmaéisessd osassa kiinnitetddn huomiota siihen, etti
tarkastelun kohteena ovat ainoastaan ne seikat, jotka ovat merkittdvid ja olennaisia
teoreettisen viitekehyksen ja kannalta. Arvoituksen ratkaisemista voitaisiin kuvailla tulosten
tulkintana eli merkitystulkinnan luomista tutkittavasta ilmiosta. (Alasuutari, 2011.) Puusan ja
Juutin mukaan tétd kuvailtaisiin aineiston pilkkomisena osiin valitun menetelméan mukaisesti.
Taman pilkkomisen jdlkeen tutkija luo aineiston pohjalta synteeseja ja pyrkii kokoamaan sen

uudelleen. (Puusa & Juuti, 2011.)
6.2 Teemahaastattelu

Tutkimuksen toteuttaminen haastatteluna on Suomessa suosittu menetelma kerdti aineistoa
(Eskola, Latti, Vastamiki, 2018), ja laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelména se
on eniten kdytetty (Puusa, 2011). Haastattelu menetelméné kohdistuu tietoisuuden ja ajattelun
sisdltdihin. Haastattelun tavoitteena on aineiston kerddminen, jonka avulla pystytidn
tekeméén tutkittavaa ilmiotd koskevia uskottavia padtelmid. Jotta uskottavia paatelmia
voidaan luoda puheen muodossa olevasta aineistosta, on edellytyksena se, ettd haastattelut
nauhoitetaan. (Puusa, 2011.) Haastattelutekniikoita on useita ja haastattelua voi tehdd monella
eri tekniikalla. On mahdollista toteuttaa yksilohaastatteluja, ryhméahaastatteluja tai postitettuja
tai paikan pdilla kerittyjd lomakehaastatteluja. Metsdmuuronen (2008) kuitenkin korostaa,
ettei puhelinhaastattelut tai kyselylomaketutkimus ole haastatteluja. Haastattelut voidaan
toteuttaa strukturoituina, puolistrukturoituina tai avoimina ja ne voivat kestdd minuuteista

useisiin péiviin. (Metsdmuuronen, 2008.)

Meidan tutkimuksessamme kidytdmme aineiston keruussa haastattelumuotona
teemahaastattelua. Teemahaastattelu sopii etenkin sellaisiin tutkimuksiin, joissa tutkimuksen
kohteena ovat heikosti tiedostetut asiat tai intiimit ja arat aiheet. NAit4 heikosti tiedostettuja
asioita ovat esimerkiksi arvot, ihanteet, perustelut ja késitykset. (Metsdmuuronen, 2008.)

Puusa (2011) korostaa, ettd tutkimuskohteena ihmisten tulkintojen sijasta teemahaastattelu
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sopii parhaiten tutkittaessa ihmisten antamia merkityksid ja sitd, miten ne syntyviét
vuorovaikutuksessa. Liahtokohtana teemahaastattelulle on aina se, ettd haastateltavan oletetaan
lapikdyneen tietyn asian tai prosessin ja, ettd haastattelija tietda tisté oleelliset tekijit. Toinen
ldhtokohta teemahaastattelulle on oletus siité, ettd tutkittavan kaikkia kokemuksia,
uskomuksia ja ajatusrakennelmia voidaan tutkia teemahaastattelumenetelmana.
Haastatteleminen on ainoa tapa keréti tietoa ihmisten antamista merkityksista ja tulkinnoista,
mutta on kuitenkin muistettava haastatteluaineiston tilannesidonnaisuus, jonka vuoksi tulosten

yleistamistd ei saa liioitella. (Puusa, 2011.)

Toisin kuin kysely- tai lomakehaastattelussa, teemahaastattelussa ei ole samaa muotoilua ja
jarjestystd kysymyksille (Eskola ym., 2018). Teemahaastattelun luonteeseen kuuluu, ettei
siind ole médritelty tarkkoja kysymysten muotoa tai jérjestystd. Haastattelua kuitenkin ohjaa
ennalta valitut teemat (Metsdmuuronen, 2008), jotka on syyti miérittd tarkkaan niiden
ohjatessa haastattelua (Puusa, 2011). Haastattelun luonne voi siis muokkautua haastattelun
edetessd, jos tutkija kokee lisdkysymysten tuovan tarkeédd tietoa tutkimuksen kannalta.
(Hyviérinen, 2017). Haastattelussa kdydéén erdanlainen keskustelu, jolloin tutkimuksen
aihepiirin asiat pyritddn selvittdmadn. Jotta haastattelutilanteesta saadaan mahdollisimman
luonteva ja miellyttévi, haastattelijan roolin tulee olla aktiivinen. Nyokkdykset, reagointi
puheeseen ja aktiivinen kuunteleminen auttavat. (Eskola ym., 2018, 28). Jotkut kysymykset
saattavat jddda haastattelutilanteessa kysymattd, silld vain ennalta méérityt teemat ja aihepiirit
on kaytdva lapi. Haastattelijalla voi olla esimerkiksi erdénlainen tukilista kdytossddn, mutta
valmiiden kysymysten mééritteleminen ei ole pakollista. (Eskola ym., 2018, 29-30). Tutkijat
eivit ole paikalla, kun tulevat opettajat arvioivat oppilaiden tuen tarpeita tai kayvit 1dpi tuen
prosesseja, joten haastattelu on tietorakenteeltaan moniaikainen ja paikkainen. Hyvirisen ym.
mukaan (2017) pelkkd hyvien kysymysten ennalta suunnittelu ei takaa onnistunutta
haastattelua. Haastattelutilanne ja sen kulku ovat aina vuorovaikutusta ja myds avointa

yllatyksille. (Hyvérinen ym., 2017).

Avainasemassa haastattelussa ovat teemat ja aihepiirit. Niiden valitseminen ja
muodostaminen yleensd tapahtuu intuition perusteella. Hyvén tutkimuksen tunnusmerkkeja
ovat aikaisempien tutkimusten ja aiheeseen sopivien teorioiden hyddyntdminen, sekd luova
ideointi ja aihepiirin tuntemus. (Eskola ym., 2018, 41.) Teemoja ldpi kdydessa oletetaan, etté
haastateltava seké haastattelija puhuvat samaa kieltd. Tama edellyttad, ettd haastattelussa
kaytetty késitteistd on kummallekin osapuolelle sama. Jokainen haastattelu on erilainen ja

yksilollinen vuorovaikutustanne. Haastatteluissa kidydaan 1api kaikki valitut teemat, mutta
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niiden jérjestys ja laajuus vaihtelee. Haastattelut poikkeavat toisistaan myos sanamairéllisesti
ja sanamuodollisesti johtuen siité, ettd haastateltavien vastaukset ja heidédn tapansa jakaa ja

kertoa asioita ovat erilaiset. (Puusa, 2011.)
6.3 Tutkimushenkilot ja aineiston keraaminen

Haastatteluumme osallistui yhteensd kuusi opiskelijaa. Heistd viisi opiskeli viimeistd vuottaan
ja yksi heistd toiseksi viimeistd vuottaan luokanopettajaksi. Jokainen haastateltava opiskeli
siis maisteriopitnoja. Haastatteluun osallistumiskriteerini oli se, ettei haastateltavalla saanut
olla lainkaan erityispedagogiikan opintoja kdytynd. Rajasimme kaikki mahdolliset
haastateltavaechdokkaat pois, jos he olivat kdyneet edes joitakin erityisopettajan opintoja. Talla
rajauksella halusimme luoda mahdollisimman realistisen kuvan siitd, miten
luokanopettajaopiskelijat kokivat omat valmiutensa luokassa tuen tarjoajina ilman

omachtoista opiskelua erityispedagogiikan opinnoista.

Toinen rajauksemme haastateltavien valikoitumisessa haastatteluumme oli se, ettei heilld
saanut olla pitkdaikaista yhtdjaksoista sijaisuutta takana. Pitkdaikaisen sijaisuuden rajasimme
3 kuukauden yhtijaksoiseen sijaisuuteen tai pidempaén ajanjaksoon. Tdmén rajauksen
tarkoituksena oli vastata tarkemmin kysymykseen, jossa pohdimme sitd, miten
opettajankoulutuslaitos antaa valmiuksia vasta valmistuville luokanopettajaopiskelijoille.
Halusimme suurimman osan tutkimustuloksistamme johtavan yliopiston jarjestdmista
opetusharjoitteluista. Haastateltaviemme sijaisuuksien ajat vaihtelivat 3 kuukaudesta
muutamaan pdivaan. Kaikkien sijaisuusajat olivat pitkéltd aikavililtd yhteensa kerrytetty aika,
joka ei ollut pitkdjaksoinen sijaisuus. Kaksi haastateltavistamme vastasi olleen sijaisena
yhteensi noin 3 kuukautta (H6 & HS5). Kaksi muuta kertoi olleensa sijaisena yhteensa 2
kuukautta (H1 & H2). Yksi haastateltavistamme kertoi tehneensé sijaisuuksia erittdin vdhin
(H4) ja toinen kertoi tehneensd ennen luokanopettajan opintoja noin 3 paivai viikossa
suunnilleen vuoden ajan. Timéd sama haastateltava kertoi opintojensa aikana tehneen

sijaisuuksia hieman vihemmaén noin 2 viikkoa yhteensa.

Lahestyimme haastateltaviamme sosiaalisessa mediassa henkilokohtaisesti. Teimme
paétoksen olla kdyttdmattd mitdén satunnaista kerdilytapaa tutkimukseen osallistujista.
Kysyimme suoraan niitd henkil6itd haastatteluumme, joista meillé oli epdilys, etteivit he
olleet kdyneet tutkimisemme kannalta ei sallittuja opintoja. Kun yhteinen ymmarrys oli tésta,
jatkoimme kommunikointia ja haastatteluajan sopimista WhatsAppissa. Kaikki haastattelut

pidettiin tammikuussa 2023.
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Kaikki haastattelut toteutettiin videokonferenssisovellus Zoomissa. Tam4 alusta valikoitui
kayttoomme siksi, ettd jokaisella opiskelijalla oli kokemusta timén sovelluksen kéytosta.
Jokainen haastateltavamme oli korona- pandemian aiheuttaman etdkoulujakson takia ladannut
sovelluksen koneelleen. Halusimme pitéé haastattelut etidna siksi, ettd haastatteluun
osallistumiseen olisi pienempi kynnys. Koimme, ettd ldhetettdviin linkkiin oli pienempi
kynnys liittyd, kun sopia kampukselle tai muulle julkiselle paikalle tapaaminen, johon kuluisi
enemman aikaa sekéd resursseja. Haastattelutilanteen nauhoittaminen Zoom- sovelluksessa
sekd lisdksi vield omaan puhelimen sanelimeen, toi myds turvaa sille, ettd varmistimme

haastattelun tallentuvan.

Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituna haastatteluna. Tilld pystyimme pitimédn
haastattelun rungon samana jokaisessa haastattelussa, sen antaen mahdollisuuden
rikkaammalle dialogille. Téten lisdkysymykset ja tarkennukset olivat sallittuja.
Haastattelutilanteissa pidimme kameroita auki. Haastateltaviltamme emme vaatineet
kameroiden kayttod, mutta kaikki muut paitsi kaksi heisté pitivit kameraa paalla. Jokaisen
haastattelun alussa varmistimme vield, ettd haastateltava tdyttdd varmasti kaikki kriteerit
haastattelun osallistumiseen, joita olimme maééritelleet. Kerroimme jokaisen haastattelun
alussa tutkimuksemme aiheen ja varmistimme sen, sopiiko haastateltaville haastattelun
nauhoitus. Tdman jélkeen kdvimme ldpi vield sen, ettd aineistot tuhottaisiin niiden
analysoinnin jilkeen. Haastattelutilanteissa olimme kolmessa yhdessa ja muissa yksin.

Haastatteluiden keskiarvoaika oli 14 minuuttia 36 sekuntia.
6.4 Aineiston analysointi

Paddyimme kayttimiin tutkimuksessamme analyysitapaa sisdllonanalyysi. Se valikoitui
meille sopivimmaksi analyysimenetelmaksi, silld sisdllonanalyysissa keskitytdédn sithen, misti
asioista, aiheista ja teemoista aineisto kertoo, eli mista haastateltavat puhuivat.

Jouni Tuomen ja Anneli Sarajirven (2018) mukaan siséllonanalyysin tavoite on luoda
sanallinen ja selked kuvaus 1lmidsté, jota tutkitaan. Keritty aineisto tarjoaa nikymaén tdhén
ilmiddn. Analyysissa aineisto jarjestetdéin selkedidn ja tiiviiseen muotoon tavalla, jossa ei
kadoteta sen tarjoamaa informaatiota. Sisdllonanalyysin menetelmistéd valitsimme
tutkimukseemme kéytettdviksi teorialdhtoisen siséllonanalyysin. Teorialéhtoisessa
sisdllonanalyysissa aineiston analysointi liitetddn aikaisempiin malleihin, teorioihin tai muihin

vastaaviin luokkiin. (Tuomi & Sarajirvi, 2018.) Teorialdhtdinen siséllonanalyysi sopii
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tutkimukseemme, silld pitimiemme teemahaastattelujen teemat toimivat néind alustavina

aikaisempina luokkina.

Aloitimme aineiston analyysin haastattelujen pitimisen jidlkeen. Analyysi alkoi nauhoitettujen
haastattelujen kuuntelulla. Aineiston analyysin kaikki vaiheet ovat kuvattuna kuvioon 2.
Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvérisen (2010) mukaan, kerdtty aineisto saattaa tuntua silta,
ettei se suoraan vastaa tutkimuskysymykseen. Tdmén helpottamiseksi aineiston
analyysinmenetelminé ehdotetaan litterointia. Nauhoitettujen haastattelujen kuuntelemisen
jalkeen siirryimme analyysivaiheessa niiden litterointiin. Litterointi auttaa aineistoon
tutustumisessa. Se, kuinka tarkasti litterointi tehdidén, on syytd méérittia aineiston analyysin
tarkkuustasoon ndhden. (Ruusuvuori ym., 2010.) Méérittelimme aineiston litteroinnin
tarkkuuden siten, ettd padtimme poistaa litteroinnista turhat taytesanat, silli emme kokeneet
niiden tuovan lisdarvoa tutkimukseemme. Tédytesanoja lukuun ottamatta litteroinnit
kirjoitettiin sanatarkasti, jotta kokonaiskuva haastatteluista pysyisi mahdollisimman
muuttumattomana ja aitona. Jos aineisto olisi todella laaja, olisi jarkevaa jattaa litteroimatta
koko aineisto ja etsid tutkimusongelman kannalta vain merkittévét ja olennaiset osat
(Ruusuvuori ym., 2010). Paatimme litteroida koko aineiston, silla litteroitua aineistoa tuli
yhteensé vain 6217 sanaa, eiké aineisto tdten ole kovin laaja.

Jaoimme aineiston litteroinnin tydnjaon siten, ettd kumpikin meisti litteroi kolme haastattelua
omalle Word tiedostolleen. Haastateltavat koodattiin nimill4 haastateltava 1, haastateltava 2,
haastateltava 3, haastateltava 4, haastateltava 5 ja haastateltava 6. Tutkimuksessamme
kiytimme haastateltavista lyhenteitd esimerkiksi haastateltava 1:std lyhennettd H1. Kun

olimme litteroineet haastattelut, jaoimme tiedostot toisillemme.

e N 7 N\ e
Nauhoitusten Nauhoitusten Litteroidun
kuunteleminen litterointi I L aineiston koonti

o 5 AN ¥,

v
4 N . e I
Teemojen vilisten ( Aineiston Tackitt l\
Tulostep _ L yhteyksien ) , mels t?n_ uokittelu
raportointi [6ytdminen eendlrm amn
\_ J \__® Syhteytti ) * leomaa

Kuvio 2. Tutkimuksen aineiston analyysin vaiheet.
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Haastatteluaineiston myohemmaén tulkinnan, yksinkertaistamisen ja tiivistimisen mahdollistaa
sen luokittelu. Luokittelu luo analyysille pohjan ja kehyksen. (Hirsijarvi & Hurme, 2022.)
Luokittelimme haastatteluaineistoa yhdelld Word tiedostolla ja poimimme vastauksista vain
ne asiat, jotka liittyivit teoriapohjaan, haastattelukysymyksiin tai -teemoihin, eli empiiriseen
pohjaan. Hirsijdrven ja Hurmeen (2022) mukaan néillé luokilla on oltava jokin yhteys
johonkin kontekstiin, joka on joko analyyttinen tai peilaa luokkia empiiriseen pohjaan.
(Hirsijarvi & Hurme, 2022.) Luokittelun jélkeen aineistosta nostettuja teemoja yhdisteltiin ja
niiden tirkeyttd vertailtiin. Luokiteltuja teemoja vertailtiin toisiinsa ja pohdittiin niiden
yhteyksid. Luokkien yhdistelyn tarkoituksena on 16ytdd niiden vililtd yhtendisyyksid, mutta
myos vaihtelua ja muista poikkeavia tapauksia (Hirsijarvi & Hurme, 2022). Teemojen
luokittelu helpotti aineiston analyysia sekd kokonaisvaltaisen vastauskuvan luomista siité,
mitd olemme kysyneet ja mité eri haastateltavat ovat vastanneet. Luokittelimme nelji teemaa,
jotka olivat oppimisvaikeuksien tunnistaminen, pedagoginen tuki koulussa, eriyttdva opetus ja
opettajankoulutus. Luokitelluista teemoista pystyimme 16ytdméédn tunnusmerkkejd eri
yhteyksille. Tunnusmerkkien avulla teemoista nousi yhteyksié, joiden pohjalle tulokset
rakentuivat. Yhteyksien tunnusmerkkien ja uusien yhteyksien avulla pystyimme vastaamaan
tutkimuskysymyksiin. Teemojen vilisid yhteyksid 10ytyi yhteensa viisi. Kuvaamme tita

prosessia taulukossa 1. Aineiston analyysin jdlkeen tulokset raportoitiin.

Taulukko 1. Aineiston luokittelu teemoittain, yhteyksien tunnusmerkit ja teemojen valiset yhteydet.

Aineiston teemat Yhteyksien tunnusmerkit Yhteydet
tuloksista
Oppimisvaikeuksien matemaattiset haasteet Luokanopettajaopiskelijoiden
tunnistaminen lukemisen ja kirjoittamisen valmiudet tukea tarvitsevan oppilaan
haasteet tunnistamisessa

kayttaytymiseen ja
keskittymiseen liittyvat haasteet

tilanteet, joissa haasteita

huomataan
Pedagoginen tuki portaiden nimeaminen Luokanopettajaopiskelijoiden arviot
koulussa pedagogiset asiakirjat omista tiedoistaan tukea oppilaan

oppilashuoltoryhma koulunkayntia

Eriyttava opetus eriyttdminen ja sen eri keinot Luokanopettajaopiskelijoiden arvioita
matematiikassa kaytettavat omista keinoistaan tukea oppilaan
apuvalineet ja havainnointikeinot koulunkayntia
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Aineiston teemat Yhteyksien tunnusmerkit Yhteydet
tuloksista

oppikirjojen ja tehtavien
muokkaaminen

erityisopettajan kanssa tehty

yhteistyd
konkreettisten tukikeinojen
nimeaminen
Opettajankoulutus kompetenssi Luokanopettajaopiskelijoiden
parjaaminen tuen antamisessa kasityksia siita, miten he toimivat, jos

ksin bariEAminen omat keinot oppilaan koulunkaynnin
yksin parjaamine tukemiseen eivat riitd
ohjauksen ja avun tarve
kollegoilta

tutkinnon riittamattomyys

tarvitaan lisaa tukea Luokanopettajaopiskelijoiden

ajatuksia opettajankoulutuksen
perustutkintokoulutuksesta

6.5 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen suunnittelussa ja toteutuksessa tuli ottaa huomioon tutkimuseettisista
nakokulmista muun muassa tutkittavien suostumus sekd anonymiteetti. Tiedostamme, ettad
haastateltavat ovat ainoastaan Turun yliopiston Rauman kampuksen opiskelijoita, jolloin timéa
vaarantaa tdydellisen anonyymiyden. Henkil6tietoja haastateltavista ei kerdtty missddn
vaiheessa. Haastatteluun osallistuville painotettiin heiddn vapaaehtoista osallistumistaan, sekd
vapautta jéattdytya pois tutkimuksesta missd vaiheessa tahansa. Ihmiseen kohdistuvassa
tutkimuksessa eettiset periaatteet ovat luotu suojaamaan haastateltavia. Luottamus tutkijoiden
ja tutkittavien vélilld on perusldhtokohta tutkimuksen toteutuksessa. (TENK, 2019. 7-8.)
Haastatteluista pyrittiin tekemédn mahdollisimman miellyttdvié, esimerkiksi niin, ettemme

kommentoineet haastateltavien vastauksia niiden oikeudesta.

Tutkimuksen tuloksissa tulee huomioida, ettd yksi haastateltavista
luokanopettajaopiskelijoista oli neljannen vuosikurssin opiskelija. Tdmé eroavaisuus vaéristaa
tuloksiamme hieman, silld Turun yliopiston Rauman kampuksen luokanopettajaopiskelijoiden
opetussuunnitelmassa viimeisen vuoden opinnoissa seki paéttdharjoittelussa opiskellaan

eriyttimiseen ja tuen tarpeen teemoja.
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Testasimme teemahaastattelupohjaa yhdelld opiskelijalla, saadaksemme tietoa pohjan
toimivuudesta, kysymystenasettelusta, haastattelun kestosta ja vastausten laadusta.
Valitsimme juuri hénet, silld hén oli viidennen vuoden opiskelija ja hén suoritti
erityisopetuksen opintoja eiki téten voinut osallistua viralliseen haastatteluun. Saimme
arvokasta palautetta pohjan toimivuudesta ja muokkasimme palautteen pohjalta yhta

haastattelukysymysta.

Siitd syystd, ettd osallistumisen kriteerit olivat suhteellisen tiukat, valitsimme haastateltavat
itse. Suurin osa valmistuvista vuosikurssimme opiskelijoista oli suorittanut
erityispedagogiikan tai erityisopetuksen opintoja, joten tiesimme mahdollisten haastateltavien
maérdn olevan hyvin rajallinen. Muutaman mahdollisen haastateltavan kohdalla tehtyjen
opettajan sijaisuuksien suuri maéré oli rajoittava tekijd. Valitettavasti kaksi potentiaalista
haastateltavaa kieltiytyivét osallistumasta haastatteluun ajanpuutteen vuoksi seké kahdella
opiskelijalla oli kdytyné erityispedagogiikan opinnot, josta emme tienneet. Olisimme
halunneet haastateltavien médarén olevan suurempi tulosten luotettavuuden ja yleistettivyyden

kannalta.

Haastatteluiden videotallenteet, ddnitteet ja litteroinnit poistettiin valittomasti analysoinnin
jédlkeen. Halusimme noudattaa hyvén tieteen kdyténtojé, jonka takia pyrimme
tutkimuksessamme avoimuuteen. Télld takaamme kriittisen arvioinnin ja tieteen edistymisen

(TENK, 2019, 13).

Olisimme itsekin olleet tutkimuksen kohderyhméa, silla kummallakaan meisté ei ole
erityispedagogiikan opintoja opiskeltuna enempié, kuin mité perustutkintokoulutus antaa.
Emme myo6skéin ole toimineet pitkdaikaisena sijaisena. Ottaen timén huomioon, osasimme
olettaa tutkimuksen tuloksista tietynlaisia. Kuitenkin osa vertaistemme vastauksista yllatti
meidit. Odotimme haastateltavien olevan tietoisia esimerkiksi kolmiportaisen tuen késitteista
ja tukimuodoista laajemmin. Odotuksista poiketen, vastaukset olivat eridvid haastateltavien
valilla. Eniten meita yllétti tutkimustulokset opettajankoulutuksen teeman kysymyksista.

Emme olettaneet vastusten olevan niin negatiivissivytteisi.
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7 Tulokset

Téssé luvussa esittelemme tutkimustulokset. Avaamme haastateltaviemme
luokanopettajaopiskelijoiden ajatuksia ja mielipiteitd tukea tarvitsevien oppilaiden
kohtaamisesta. Ensin késitellddn sitd, mitd valmiuksia luokanopettajaopiskelijoilla on
tunnistaa tukea tarvitseva oppilas. Sitten luokanopettajaopiskelijoiden arvioita omista
tiedoistaan oppilaan koulunk&ynnin tukemisessa. Lopuksi vield kasittelemme sitd, miten
valmistuvat luokanopettajaopiskelijat toimivat, kun heiddt omat taitonsa eivét riitd. Lisdksi
vield avaamme valmistuvien luokanopettajaopiskelijoiden ajatuksia opettajankoulutuksen

tarjoamasta perustutkintokoulutuksesta ja siithen liittyvisti oppilaan tukemisen sisallgista.

Haastattelupohja on loydettivissa liitteistd (LIITE 1.).

7.1 Luokanopettajaopiskelijoiden valmiudet tukea tarvitsevan oppilaan

tunnistamisessa

Mairittelimme tukea tarvitsevan oppilaan tunnistamisen sitd kautta, mitd oppimisvaikeuksia
haastateltavat osasivat nimeté ja miten ne ilmenivit oppilailla. Vastauksista korostui yksi
oppiaine, joista nimettiin eniten erilaisia oppimiseen liittyvid haasteita. Puolet haastateltavista
vastasivat matematiikan olevan oppiaineena sellainen, josta oli helppo huomata
oppimisvaikeuksia. Erds haastateltavista kertoi oppimisvaikeuden merkiksi matematiikan
osalta sen, ettd keskittyminen herpaantui silli tehtdvén tekeminen ei edennyt. Toinen
matematiikan oppiaineen maininnut haastateltava korosti sité, ettd jos matematiikassa jdi aina
esimerkiksi laskulausekkeet tekemattd ja laskuista huomasi aina samankaltaisia virheitd muun
muassa kotitehtdvien osalta, oli se hilyttdvad. Sama haastateltava mainitsi kuitenkin, ettd
ennen kuin opettaja pystyi tietdméén, puhutaanko oppimisvaikeudesta, oli selvitettdvé, oliko
kyse vain huolimattomuusvirheestd. Taméan mittaamiseksi hdn nosti esille erilaiset testit.
Viimeinen matematiikan oppiaineena maininnut haastateltava korosti sité, ettd jos oppilas ei
ymmartinyt lukujonoja tai hénelld oli muita matemaattisia hahmotushéiriditd, voitiin puhua
oppimisvaikeudesta. Sama haastateltava sanoi myds omien sanojensa mukaan “nuoren
opettajan silmin”, etté jos oppilas vaikutti tyhmélti, oli kyseessd varmasti jokin

oppimisvaikeus.

”Kai niit voi ol vaihtelevasti kaikki ny on aika erilaisii, et mitd ny itse ldhtis tai mite

peruskoulus todenndkéosesti huomaa normaali luokanopeetaja on just lukemisen
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vaikeudet, matematikan tommossi hahmotusvaikeuksii-- Sitten no matikas kaikki oikee

mun mielest kaikki oppimisvaikeudet liittyy siihen hahmottamisongelmaan.” (H2)

"Noh ensimmdisend tulee mieleen matematiikka, niin se on sellanen missd on ihan
niinkun alussa jo huomannu parhaiten sen—Ilukujanat-- esimerkiks just semmoset
matemaattiset hahmotushdiriot ettei vaikka mitenkddn hiffaa vaikka niinkun nditd

murtokakuilla vaikka miten eri koko voi olla sama.” (H5)

Kaikki haastateltavat mainitsivat oppimisvaikeuksien tunnistamisen osalta lukemiseen ja- tai
kirjoittamiseen liittyvét ongelmat ja haasteet. Lukemiseen liittyvistd ongelmista mainittiin,
ettd jos lukeminen ei sujunut, oli oppilaalla jotakin haasteita ja sen pystyi huomaamaan siten,
ettd oppilas keskittyi muihin asioihin. Yksi haastateltavista mainitsi, etté jos oppilaalla oli
lukemisessa jokin hdirio, se pystyttiin havaitsemaan luetuttamalla oppilaita. Esiin nousi
oppiaineena myos didinkieli, johon yksi haastateltavista rinnasti lukemisen ongelmat. Myds
yksi haastateltava mainitsi oppimisvaikeuksien tunnistamisen osalta lukemisen ongelmat.
Kirjoittamiseen liittyvit ongelman mainittiin yhdessa lukemiseen liittyvien ongelmien kanssa
vain kerran. Kirjoittamiseen liittyvét ongelmat pystyttiin yhden haastateltavan mukaan
huomaamaan esimerkiksi kirjoitustehtévissd, joissa kirjoitettiin tarinaa. Hdn mainitsi, ettd jos
oppilaalla oli toistuvasti kaksoiskonsonanttivirheitd, oli kyseessd oppimisvaikeus. Esiin
nousivat myds muut kielelliset ongelmat, joita voitiin havaita vieraiden kielten kuten

englannin kielen opiskelussa, jonka kielen lauseenrakenteet olivat eri kuin suomen kielen.

"Tai luet tai kirjoittamises vaik tarinoita ni ain on kaksoiskonsonanttien kaa
ongelmia-- hahmottamisongelmaan ja sit kielissd voi olla et englannin kieli ei
ymmdrrtd vdlttamdit sitd et se on hyvin erilaista ku vaik suomen kieli et siin on niinku

ne lauseenrakenteet ja muut erilaisia.” (H2)

Sama haastateltava, joka korosti matematiikan oppiaineessa sitd, ettd on ensin selvitettiva,
onko kyseessd huolimattomuusvirhe vai oppimisvaikeus oli samaa mieltd kirjoittamisen
oppimisvaikeuden suhteen. Keinoksi tdhén hin ehdotti sitd, ettd opettaja pitdisi kirjaa siitd
olivatko virheet satunnaisia vai jatkuvia. Myos erilaiset kirjoittamisen testit olivat hdnen
mielestddn keinoina tdmin selvittdmisessd. Toinenkin haastateltava mainitsi testien olevan
havainnoinnin ohella osana oppimisvaikeuksien tunnistamista. Havainnoinnin

oppimisvaikeuksien tunnistamisen keinona maininnut haastateltava korosti myds sitd, ettd
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olisi suotavaa pyytédd kollegoilta apua. Han oli ainut, joka mainitsi tdssd yhteydessé yhteistyon

muiden opettajien esimerkiksi erityisopettajan kanssa.

“Sanotaanko ndin, ettd vaikka havainnoimalla. Sitten pyytimdlld vaikka kolleegaa ja
vaikka erityisopettajan sitten tota havinnoimaan oppilasta, sit on olemassa
kaikenndkosii tammdttei niiku testei ihan niinku semmottei teht, kdytinnossd tehtdvii

mist sen myos saa ehkd selvill. ”(H4)

Haastatteluista nousi esiin myds kéyttdytymiseen ja keskittymiseen liittyvit ongelmat. Erdéin
haastateltavan mukaan keskittymisvaikeudet olivat polkuna muille oppimisvaikeuksille.
Toinen korosti sitid, ettd oppilaalla saattoi olla vaikeuksia keskittyd opetukseen, jolloin hin
alkoi hairiokayttdytyméén luokassa. Kolmas, joka mainitsi keskittymiseen liittyvéat haasteet,

taas totesi, ettd jos oppilaalla oli oppimisen vaikeuksia, keskittyminen herpaantui sen takia.

Toinen méiritelma luokanopettajien valmiuksiin tunnistaa tukea tarvitseva oppilas liittyi
oppilaan oppimisvaikeuksien ja kdyttdytymisen muutoksiin. Haastateltavat pohtivat sitd,
miten eri oppimisvaikeudet saattavat vaikuttaa oppilaan kdyttdytymiseen. Useimmin mainittu
kiyttdytymisen muutos oppimisvaikeuksissa oli oppilaan keskittyminen. Yli puolet
haastateltavista mainitsivat, ettd keskittymisen herpaantuminen oli yleinen kéyttdytymisen
muutos, kun oppimisessa oli jotain ongelmia. Haastateltavat mainitsivat, ettd usein
keskittymisen katoaminen purkautui turhautumisena, joka kohdistettiin luokkakavereihin tai
johonkin elottomaan esineeseen kuten pulpettiin. Useimmin mainittu tekija oli kuitenkin
luokan héiritseminen. Yksi haastateltavista mainitsi myds aggressiivisen kdyttdytymisen ja

1tseensa luoton menettdmisen.

"Kyllihdn ne vaikuttaa aika paljon just siitd kun 66 turhautuu kun menee usko
itteensd ja mun mielestd oppilaasta tulee ehkd jopa vihdin aggressiivinen voi tulla,
riippuen luonteesta tai sitten turhautunu tai tdysin vaan keskittymiskyvyton ja sitten dd
semmonen joka ei niiku usko itteensd eikd viitti yrittdd nii kylldhdn se sitd tulee
levoton ja hdiritsee muita tai sitten semmonen itseensd ruoskiva itteensd typerdnd
pitdvd.” (H5)
Ne kaksi haastateltavaa, jotka eivédt maininneet kdyttdytymisessd muutoksia keskittymisen
osalta, kertoivat muita muutoksia kayttdytymiselle, jotka nekin poikkesivat toisistaan. H2
lahestyi kysymystimme matematiikan ja kasityon oppiaineiden kautta. Oppilas saattoi saada
matematiikassa laskujen tulokset oikein, muttei kuitenkaan ymmaértinyt, miksi tai miten.

Kaésitoissd oppilaalla saattoi olla hahmottamisongelmia. Yksi haastateltava antoi esimerkin,
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jossa opettaja pyysi oppilasta sahaamaan laudanpétkéstd 10 senttimetrin pituisen palan, mutta
oppilas toistamiseen sahasi vain kahdeksan senttimetrin pituisen palan. Haastateltava osoitti
ndin hahmottamisen ongelman seki kéyttdytymisen yhteyden. Toinen haastateltava, joka ei
maininnut kéyttdytymisen muutoksessa keskittymisen herpaantumista mainitsi opettajan
roolin. Talld hén tarkoitti sitd, etti jos opettaja ei osannut huomioida oppilaan tarpeita oppilas
jai ikddn kuin “oman onnensa nojaan”. Haastateltava halusi korostaa sitd, ettd oppilaan
diagnosointi oli tarkedd niin opettajan kuin oppilaankin kannalta. Sama haastateltava mainitsi

diagnosoimattomuuden haittaavan oppilaan sosiaalista elamaé sekd ymmaérrysti itsestd (H4).

"No sil tavalla et sit jos se tota opettaja ei osaa huomioida niiku niit oppilaan tarpeita
nii sit se helposti jdd niiku vihdn silleen tyhmdsti sanottuna mut oman onnensa nojaan
, et tota varsinkin jos oppilas ei ite niiku sano, sano tai muuten osota niiku niit, niiku
héinen tuntemuksia jos niitd oppimisvaikeuksia tai nditd ei oo niiku jos niitd ei oo esim
diagnosoitu just tai opettaja ei huomaa niiku mitddan ongelmaa missddn nii niinii
sehdn haittaa vaa just sen oppilaan oppimista ja tota sit se voi haitata myos

sosiaalistakin eldmdd.” (H4)

Yhteenvetona siitd, mitd valmiuksia luokanopettajaopiskelijoilla on tukea tarvitsevien
oppilaiden tunnistamisessa, voimme koota kolme pédédteemaa, jotka nousivat haastateltavilla
esiin kysyttdessdmme sitd, minkilaisia oppimisvaikeuksia oppilaalla voi olla. Eniten
vastauksia liittyl matematiikan oppiaineeseen, johon liitettiin erilaiset matemaattiset
hahmottamisen haasteet ja lukujonojen ymmartdmisen ongelmat. Toinen esiin noussut teema
oli lukemisen ja kirjoittamisen haasteet. Kolmanteen usein mainittuun haasteeseen liittyi
kayttdytymiseen ja keskittymiseen liittyvit ongelmat. Yhteisty erityisopettajan ja muiden
kollegoiden kanssa oppimisvaikeuksien tunnistamisessa mainittiin vain kerran saman
haastateltavan johdosta. Muut haastateltavat korostivat omaa tarkkailuaan kotitehtévien
tarkistamisessa tai oppituntien aikana ja muiden tehtdvien tarkistamisessa. Haastateltavien
mielestd oppilaan oppimisvaikeudet vaikuttivat heidin kayttdytymiseensd yksiselitteisesti. Yli
puolet haastateltavista arvioivat oppilaan oppimisvaikeuksien vaikuttavan hinen
keskittymiseensd. Kaikki haastateltavat osasivat nimetd yhden tai useamman
oppimisvaikeuden, ja jokainen vastasi oppimisvaikeuksien vaikuttavan jotenkin oppilaan
kayttdytymiseen. Haastatteluiden pohjalta nousi ilmi, ettd kiyttdytymisen muuttuminen
tarkoitti kasitysta siitd, ettd oppilaan keskittyminen herpaantuessa, kdyttaytymisessa ilmeni

turhautumista ja muita tunteiden purkautumista kuten aggressiivisuutta.
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7.2 Luokanopettajaopiskelijoiden arviot omista tiedoistaan tukea oppilaan

koulunkayntia

Tarkastelimme luokanopettajaopiskelijoiden arvioita omista tiedoistaan oppilaan
koulunkéynnin tukemisessa. Kysyttdessimme haastateltaviltamme tietoa kolmiportaisesta
tuesta, neljd haastateltavista (H2, H3, H4, H6) osasivat mainita tuen eri portaat nimelta.
Portaiden jérjestyksessé oli kuitenkin muutamalla haastateltavalla haasteita, eivéitka portaiden
viralliset nimet olleet kaikilla hallussa. Kaksi haastateltavistamme (H2, H3) mainitsivat
kaikkien oppilaiden kuuluvan yleisen tuen piiriin. Myohemmin lisdkysymyksena esitettyna
myd6s (H4) vastasi, ettd kaikki oppilaat kuuluvat yleisen tuen piiriin. Haastateltava viisi nosti
esiin maahanmuuttajalapset. Hin myos tarkensi vastaustaan viitaten kielellisiin haasteisiin
esimerkiksi sanaston kanssa. Hén lisdsi yleisen tuen piiriin vield oppilaat, joilla on jotain

lievid oppimisvaikeuksia, muttei esimerkiksi neuropsykologista diagnoosia taustalla.

“0066 no sen kéytinndssd suunnilleen et miten sitd kuuluis kéyttic mutta en sillai
koska ei 0o ollu koulus mitddn pakollista siihen liittyvdd ni en oo perehtynyt niin

paljon kun ehkd olis pitanyt” (HI)

“Tieddin teorian tai et noh et teoriassa se toimii mut se miten se kdytinnos toimii ni
sithen en kyl osaa sanoa-- Et teorias se on se et oppilaat kaikki on sielld tota
perustuen oliksse perustuki eiku nih, normaalin tuen piirissd ja sitten josson jotai
ogelmaa nisit ensi koitetaan vihd tukiopietuksen kaut pdstd siihen kiiinni ja jos se ei
auta ni mennddn siihen erityiseen tukeen ja sitten niit tuen pddtoksid sit tehdddn ja sit
jos menee vield haastavemmaks ni oli se kolmas emmdd muist ndit nimityksii ne on
semmossii et niit nykdydddn mut ei ne niinku periaatteen tunnen mut kdytinnos en tie

et miten se koulumaailmas toimii sit oikeesti.” (H2)

”No oikeestaan hyvin vihdn-- md tieddn sen ettd opettajan on sitd haettava, mun
mielestd, tai laitettava sitd eteenpdin ja, sit md tieddn ettd se hakuprosessi voi olla

pitkd tai mdd en tid kuka sen arvioi” (H5)

”Se on niiku yleinen tuki sit on erityinen tuki ja tehostettu tuki, vai onks ne toiste pdin
Jjotenkin ehkd ndin meni. Joo no se nyt kdytinnossd o ja sitte meni 60 niiku se tuen

tarve menee niiku portaittain et sit se tuen tarve niiku katotaan sen kautta ja sitte niiku
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missd portaalla sdd oot nii sit sdd saat niiku tietynlaista tukee siihe oppimiseen sid

koulus. et ne on eriasteisii” (H4)
Jokaisen haastateltavan vastauksista nousi esiin se, ettei kelldén ollut kolmiportaisesta tuen
toteuttamisesta varmaa tietoa. Yksi haastateltavista mainitsi, ettd luokissa ja kouluissa on talla
hetkelld paljon tuen tarvetta. Han korosti, ettd etenkin tehostetun tuen oppilaita on hinen
mukaansa ollut paljon koulussa, jossa hin on tehnyt opettajan sijaisuuksia. Yksi
haastateltavista mainitsi, etté tietdd teoriassa miten kolmiportainen tuki toimii, muttei osannut
kertoa kdytdnnossa. Yksi haastateltava kertoi, ettd koska koulussa ei ole ollut mitéan
pakollista aiheeseen liittyvid, ei hin siitd syystéd ole perehtynyt aiheeseen niin paljoa kuin
ehkd olisi pitdnyt. Yleisesti esille nousi kidytdnnon osaamattomuus. Haastateltavat mainitsivat
kisitteitd ja pedagogisia dokumentteja, mutta kdytdnnon osaaminen oli vastauksissa

haasteellista.

Kysyttiessamme haastateltaviltamme mité he ajattelivat yleiseen tukeen kuuluvan ja keita
yleistd tukea toteutti, saimme seuraavanlaisia vastauksia. Neljd kuudesta mainitsi
erityisopettajan tai resurssiopettajan roolin jo yleistd tukea antaessa (H2, H3, H4, HS). Kaksi
heistd méadrittelivit, ettd erityisopettajan luona kdyminen esimerkiksi kerran viikossa, kuului
yleiseen tukeen. Yksi haastateltavista (H2) mainitsi yhteydenoton kotiin, esimerkiksi
tilanteessa, jossa matematiikan tehtdvissd huomattiin jokin pieni toistuva virhe. Puolet
haastateltavista kertoi, ettd luokanopettajan toteuttama eriyttdva opetus siséltyi yleiseen
tukeen. Luokanopettajan eriyttimisen kerrottiin olevan pieni tukitoimi ja yksi haastateltavista
(H5) mainitsi tukitoimeksi helpotetut kokeet. Yksi haastateltava (H2) mainitsi vield erikseen,
ettd jos opetuksessa huomattavat asiat ovat pienid, ei hin ryhtyisi opettajana radikaaleihin
tekoihin, koska jokainen oppilas tekee virheitd. Yksi haastateltavista (H1) ei osannut antaa

mink&énlaista vastausta tai listausta siitd, mitd yleiseen tukeen hdnen mielestddn kuului.

"Yleisessd saattaa olla mielestdni esimerkiksi 66 maahanmuuttaneet lapset ketkd osaa
jo suomea, mutta sitten tietyissd aineissa niin sitten niilld on kuitenkin esimerkiks
vaikeuksia niinkun tiettyjen sanojen ja tietyn niinkun sanaston kanssa-- sitten voisko

Jjoku sitte semmonen kelld on lievid oppimisvaikeuksia kuulua myos siihe.” (H5)

"Yleiseen tukee mun mielest kuuluu just se jos oppilaal huomataan vaika
matemattikas jotain pient ongelmaa et sillon tiety asiat mitd sil jdd aina tekemdit et

kdydddn niit vaik tukiopetukses kerran viikkoo, keskustellaan voidaa olla kotiin
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vhteydessd-- et sit tarvittaes voidaa ottaa laaja alainen erityisopettaja mukaan et hdn

menee sinne erityisopettajan opetukseen.” (H2)

Kysyimme vield erikseen haastateltavilta, tietdvitko he mitd lomakkeita heidédn tulee tayttaa
oppilaan tuen prosessin aikana. Kolme haastateltavaa ei osannut nimetd mitdan (H1, H4, HS),
mutta yksi heistd mainitsi, ettd kaikki 10ytyvit hdnen mielestddn Wilma-tietojarjestelmaésta.
Yksi haastateltava kertoi, etté tarvittaessa hén etsisi tietoa Google:sta ja kysyisi
opettajahuoneessa kollegalta apua. Vain yksi haastateltavista osasi kdyttda oikeita termeji
pedagogisesta arviosta ja HOJK:sta (H3). Kaksi haastateltavista maitisi kuitenkin sanan
lomake tai ”lappu” (H2, H6). Lisdksi H2 mainitsi erilaiset testit tuen tarpeen
madrittelemiseksi. H6 mainitsi ainoana oppilaan oppimisen seuraamisen ja havainnoinnin
lomakkeen tdyttod varten. Yksikddn haastateltava ei maininnut lomakkeiden sisdllostd mitéén,
eikd aikataulusta. Kukaan haastateltavista ei kertonut, etti olisi tdyttédnyt tuen tarpeen

lomakkeita.

Keskusteluttaessamme haastateltaviemme kanssa heiddn omista arvioistaan heidén tiedoistaan
tukea oppilaan koulunkdyntid, kysyimme sitd, mitd he osasivat kertoa oppilashuoltoryhmésta.
Kaikissa vastauksissa oli lueteltuna koulun eri toimijoita. Viisi vastaajista mainitsi
luokanopettajan kuuluvan oppilashuoltoryhméén, samoin viisi haastateltavaa vastasi
koulupsykologin, viisi kuraattorin, erityisopettaja mainittiin neljassi vastauksessa, rehtori
kolmessa. Yksittdisid mainintoja saivat kouluterveydenhuolto, sosiaaliset palvelut,
toimintaterapeutti, sosiaalityontekijd. Nelja haastateltavista (H1, H2, H3, H4) kertoivat eri
ammattilaisten lisdksi mitd huoltoryhmaissa tehddan. Toimintaa kuvattiin arvioivaksi ja
pohtivaksi. Tuen tarpeen arviointi esiintyi ndistd vastauksissa kolmessa. H1 kuvasi
ytimekkéasti ryhmin ajavan oppilaan etua, lisdksi H3 lisési ryhmén pohtivan toimia sen
avuksi, miten oppilas pystyy suoriutumaan mahdollisimman hyvin opinnoistaan ja pysyméin

yleisopetuksessa. Vain yksi vastaajista (H3) mainitsi ryhmén vaitiolovelvollisuuden.

”No se et sithen kuuluu opettajan lisdksi kuraattoreja ja koulupsykologeja ja

tammosid jotka sit yhdes ajaa sitd oppilaan etua.” (HI)

“Oppilashuoltoryhmd siihen varmaan kuuluu sit erityisopettaja ja koulupsykologia ja

kuraattioria ja varmaan sit tarvittaes jotain ulkopuolisiiki toimijoit.” (H2)
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”Se on semmonen moniammatillinen ryhmd mihin kuuluu yleensd just ndin md
muistan et siithen kuuluis laaja-alanen opettaja niiku erityisopettaja, luokanopettaja,

60 sithen voi kuulua myés koulukuraattori, rehtori 66 koulupsykologi.” (H4)

Lopuksi voimme todeta, ettd suurin osa haastateltavista osasi nimetd kolmiportaisen tuen eri
portaat. Yleisen tuen miarittelyssd vastaukset olivat hyvin eridvié ja ainoa yhdistiva tekija oli
erityisopettajan maininta. Tuen prosessin lomakkeista kysyttdessa vastauksissa esiintyi hyvin
vahin kisitteitd tai nimedmistd. Vastauksissa toistui useasti tietdiméttomyys ja kdytdnnon
osaamisen vajavuus. Oppilashuoltoryhmién liittyvin kysymyksen vastaukset olivat kaikista
yhtendisimmaét. Haastateltavat nimesivét erindisid toimijoita, mutta itse ryhmén toiminnan

kuvailu oli vajavaista.

7.3 Luokanopettajaopiskelijoiden arvioita omista keinoistaan tukea oppilaan

koulunkayntia

Oppilaan koulunkiynnin tukemisen keinoista eriyttiminen oli useimmin mainittu tukitoimi.
Kaikki muut haastateltavat kéyttivét haastattelujen vastauksissa sanaa eriyttiminen, paitsi yksi
(H1). Haastateltavan, joka ei maininnut eriyttdmistd sanana, kuitenkin mainitsi tukitoimiksi

eriyttivaa toimintaa, joka voidaan luokitella keinona eriyttdmiseen.

Eriyttdmisen keinoina haastatteluista nousi esiin erilaiset eriyttavét tehtivit, joilla oppilaan
motivaatiota ja oppimista tuettiin. Niitd erilaisia tehtdvii olivat tehtdvien eriyttdminen
alaspdin ja tehtdvien yksinkertaistaminen, jotta oppilaan motivaatio séilyi ja tehtévien teko
pysyi mielekkdina. Ndin varmistettiin my0s oppilaan tehtdvien pysyminen oman
osaamistason mukaisena. Muita keinoja, joita my0s mainittiin useammin kuin kerran, olivat
erilaisten opetusmenetelmien ja havaintovilineiden kéyttiminen. Myds muita eriyttimisen
keinoja nousi esiin, joita olivat yhteisopettajuus, tukiopetus, arvioinnin monipuolistaminen
esimerkiksi kirjallisesta suulliseksi seké erilaiset keskittymistd helpottavat apuvélineet kuten

painokoira ja jumppapallo.

”No eriyttdivit tehtdvit et ldhdetddn miettimddn ettd miten se oppilas saadaan
motivoitua niihi tehtdvien tekoon, nykypdivin on saataville helpottavia oppikirjoi-- Ja
sitten just jotain tukiopetusta ja tarvittaessa sitten semmoista yhteisopettajuutta
erityisopettajan kanssa ettd erityisopettaja kdy tunneilta tai otetaan niitd oppilaita
kenelld on vihdn haasteita niin he menee niil tunneil erityisopettajan kanssa tekemdidin

niit tehtdvii ja tarvittaessa vaihdellaan niit” (H2)
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”No ainakin niiku koittais jotenki kohdata enemmdn just sitd oppilasta ja tarjois sille
apuvdlineitd sithen oppimiseen tai keskittymiseen tai mikd se nyt ikind oliskaan se
tarve.-- thank god on kaikenndkésid apuvilineitd siihen et jos on vaikka levoton nii voi
ottaa painokoiran syliin tai sit jos on vaikka isompi oppilas nii keksii jotai muuta et
istuu jumppapallon pddlld oppitunnit ja sitte jos on vaikka oppimisieen liittyvid
hankaluuksia nii sitte se oma opetus vaan pitdd eriyttdd sen niiku tason mukaan et
sitte, sit pitdd niiku, sille oppilaalle antaa niiku oman tasoset vihdn niiku tehtdvdt ja

kirja, olla enemmdn siind sen oppilaan tukena” (H4)

"Et eriyttdd sit sitd opetust vihd et vaiks jotai kokeita niiku mietin et jos se ihan
selkeesti on et vaiks kirjottaminen on vaikeeta mut sit se oppilas vaiks ymmdrtdid tai
niiku et periaattees pystyy suullisesti ihan hyvin tekeen sen kokee ja muuta nii et sit voi
tehd eri tavoil niit kokeit, enemmdnkin just se et se arviointi vaiks olis

monipuolisempaa eikd vaa pelkil kokeil” (H6)

Matematiikka korostui oppiaineena siten, ettd puolet haastateltavista nimesivét konkreettisia
toimia, jolla helpottaa oppilaan oppimista, kun siind nihtiin matemaattisia haasteita. H1
vastasi, ettd esimerkiksi geometrian opetusjaksolla, oppilaalle voitiin fyysisesti mallintaa ja
peilailla muotoja. Toinen tdmén haastateltavan konkreettinen tukitoimi kympinylitykselle oli

munakennon hyddyntdminen matematiikan opetuksessa.

“no varmaan no jos tota vaikka geometrian tai otetaan nyt vaikka se et kokeilee ihan
niiku fyysisesti koittaa mallintaa peilailee jotain niitd muotoja esimerkiksi vois olla
ihan. ja sit matikas tulee varmaan mieleen just joku se voi olla ihan yleistdkin se et
laitetaan johonki munakennoon jotain palikoita niin saadaan joku kymppiylitys jollei

sitd muuten hahmota ni kuvannettuu selkeesti oppilaalle.” (H1)

Toinen haastateltava mainitsi visuaalisen hahmottamisen. Jos oppilaalla oli hankaluuksia
ymmartdd jakolaskuja, haastateltava ehdotti tukitoimeksi murtokakkujen kéyttod. Sama
haastateltava my0s mainitsi muihin matemaattisiin vaikeuksiin apuvélineiksi helmitaulujen
kdyton, palikoiden kayttdmisen laskutehtédvien avustuksessa sekéd avaruudellisen
hahmottamisen haasteiden helpottamiseksi jotain fyysisti tarkasteltavaa (H3). Konkreettisia
apuvilineitd korosti myds H6. Héan mainitsi konkreettisten palikoiden tai palasien kdyton
kertolaskuissa sekd yhteenlaskuissa. Ndma palaset auttoivat oppilaita hahmottamaan niiden

laskutoimitusten periaatteet.
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”No voi tietenki helpottaa ettd antaa erilaisia apuvilineitd vaikka niiku matikas antaa
tota niin niin visuaalista hahmottamista--murtokakuilla nyt tulee ensimmdisend
mieleen tai sitten helmitaulu tai jotkut aina semmoiset ettd niinku oppii hahmottamaan
se sitten jos jotakin avaruudellista hahmottamista eli niinku vaikka sellaisia palikan
laskutehtdvid-- sitten sitten voi olla niitd onko ne e-kirjoja ne helpotetut matikankirjat
ettd ettd tulee niinku enemmdn semmosia omantasosia tehtdvid sinne-- opettaja voi ite
kehittdid niitd materiaaleja ja ottaa niitd monisteita ja josei ain ite tie miten vois

eriyttdd vois ottaa erityisopettajan mukaan auttamaan siihe suunnitteluun.”(H3)

)

" no sit just ottaa jotai tai tdlldsii niiku konkreettisii apuvilineit ettei se olis nii
abstraktii niiku ajatella vaiks joku kertotaulu et , et sit et vaa et mitd on kolme kertaa

kolme mut sit ottaa vaiks ne erilaiset palaset sithen” (H6)

Puolet haastateltavista mainitsivat oppikirjat, joita muokkaamalla saatiin helpotettua oppilaan
oppimista. Jokainen ndistd kolmesta oppikirjojen muokkaamisen maininneista haastateltavasta
korostivat kirjojen muokkaamista helpotettuun muotoon. Vain yksi mainitsi sen, ettd
oppikirjojen tehtévid voitiin muuntaa oppilaalle hidnen tasonsa mukaan (H3). Muut
haastateltavat vastasivat tehtivien ja oppikirjojen helpottamiseksi ja muokkaamiseksi niiden
eriyttdmisen alaspdin. Yksi haastateltava mainitsi my0s e-kirjat, jotka olivat hdnen mielestdin
helpoiten muokattavissa. Hin myos mainitsi, ettd opettaja voi itse valmistaa ja kehittda
materiaaleja oppilaan oppimisen tueksi. Viimeinen usein mainittu konkreettinen tukitoimi oli
yhteistyon tekeminen erityisopettajan kanssa. Puolet haastateltavista pitivit sitd keinona

oppilaan oppimisen konkreettisena tukitoimena.

"Voin tukee sillain ettd 60 yksinkertastamalla hdnen tehtdviddn esimerkiksi ja sitten

kéyttamadlld erilaisia opetusmetodeja ja havainnointivilineitd”(H5)

Haastateltavat arvioivat omaa tietimystién siitd, milld aikavélilla oppilaan tuen prosessia
lahdettiin toteuttamaan. Yksi haastateltavista ei osannut vastata mitéén ja kaksi antoi
epéselvin vastauksen, josta ei ilmenny aikavilille mitd4n méadrettd. Haastateltava, joka ei
osannut vastata mitdén tukiprosessin aikavéliin ei mydskdén osannut kertoa mitdén siitd,
miten oppilaan tukiprosessi aloitettiin (H1). Kaksi haastateltavista osasivat kertoa, ettd
tukitoimet pitdisi aloittaa heti, muttei vastaus ollut yksiselitteinen. Toinen niistd kahdesta
arvioi, ettd kestdisi nelja kuukautta, ennen kuin mitéén oli saatu tehtyé, vaikka tuen tarve olisi

huomattu heti. Toinen pohti, ettd oliko tuen prosessin eteenpdin viemisessd kahden
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kuukauden tarkkailuaika. Vain yksi haastateltavista vastasi, ettd oppilaan tuen prosessi pitdisi

aloittaa mahdollisimman pian.

” No sit jos ne havainnoi ne asiat nii sehdn pitdis alottaa heti, 66 mut sehd on mun
muistaakseni se ei oo mikddn nopee prosessi, et sit jos mdd huomaisin nii mdd ottaisin
siihen laaja-alaseen erkkaopeen yhteyttd, et hei ettd huomasin timmotteen. Ja ettd
ettd tuukko vaikka yheks tunniks kattoo ja ndi ja aikavili et onks se joku tieks kk 2 kun

sun pitdd havainnoida sitd oppilasta”(H4)

“"Mahdollisimman nopeasti md ldhtisin sitd toteuttamaan ettd se ei jdd roikkumaan ja
se ei jdd semmoiseksi ettd siitd tulee vaikka tapa jos jostain jatkuvasta virheestd tai
niinku tommoisesta ettd kylld md niinku jos nyt kuukauden aikana huomaisi jonkun

sielld niin heti ottaisin kiinni ldhtisin viikon kahden sisddn sitd selvittimddn” (H3)

“"Mulla on joku mielikuva ettd jos mdd ny elokuussa huomaan jollain uudella
oppilaalla niin siind menis ainakin jouluun ettd jotain konkreettista saatais aikaseks

tapahtuun” (HS)

Yksi haastateltavista, joka mainitsi tukiprosessin aloitettavaksi mahdollisimman pian, kuvaili
tukiprosessia oppilaan kanssa aloitettavaksi ensin keskustelulla oppilaan sekd hinen
vanhempiensa kanssa. Hin myds korosti sitd, ettd jos opettaja oli huomannut kuukauden
aikana samaa ongelmaa oppilaalla, olisi hidnen viimeiestddan kahden viikon sisélld ollut kidynyt
ndma keskustelut asianomaisten kanssa (H2). My0s toinen haastateltavista mainitsi
keskustelemisen muiden kanssa, mutta keskustelun osapuoliksi miaraytyi hdnen mukaansa
luokanopettaja, erityisopettaja sekd rehtori (H3). Neljés haastateltavista mainitsi myos
yhteydenoton laaja-alaiseen erityisopettajaan. Kuudes haastateltava mainitsi sen, ettd oma
opettaja tekee arvion ennen kuin ldhtee viemédn ajatusta oppilaan tuen tarpeesta eteenpéin.
Héan mainitsi myds erityisopettajan prosessiin mukaan siind mielessé, ettd hanen kanssaan

voitiin tehda erilaisia oppimisen testeja (H6).

Kun haastateltavamme pohtivat, millaista tukea he yrittivit antaa oppilaille, ennen kuin he
alkoivat edes miettid oppilasta tehostettuun tukeen siirtdmistd, saimme seuraavia vastauksia.
Se haastateltava, joka ei osannut vastata mitddn oppilaan tukiprosessin aloittamisen aikavaliin,
ei vastannut tihankdin kysymykseen mitéan (H1). Muillakaan haastateltavilla ei ollut selkeiti
yhtenevid vastauksia, mutta kolmen haastateltavan vastauksissa kisiteltiin oppilaan

yksiloohjaamista. Luokanopettaja pystyi ohjaamaan oppilasta niin, ettd hdn meni oppilaan
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luokse auttamaan hidnen omalle pulpetilleen. My0s tukiopetus mainittiin keinona ja se, etti

oppilaille voitiin tarjota koulunkdynninohjaajan tukea esimerkiksi kerran viikossa.

“jos sillee ei lihde sitten rullaamaan ja antaa tukiopetusta siihen sitten sitd ldhdetddn

saadaan jonku tuki tunnin” (H3)

“miettis et miten sitd osaamist saa erilaisil tehtdvil tuotuu ja sit md mietin et jos ois
mabhollist ottaa jotai koulunkdynnin avustajaa sinne luokkaan--jos olis resurssei nii sit

koulult vois tulla vaiks se ohjaaja siihe kerran viikkoon” (H6)

Erés haastateltavista oli sitd mielt4, ettd oppituntien sisdlld oli vaikea puuttua tukemiseen,
mutta muulla ajalla tydajan puitteissa voisi keskittyd oppilaaseen paremmin (H5). Toinen
haastateltavistamme oli taas sitd mieltd, ettd juuri omassa opetuksessa oppilaan huomioiminen
ja tuntien eriyttdminen oli keinona oppilaan tukemisessa (H4). Téarkedna koettiin myos et, ettad
oppilaalle tarjottiin erilaisia arviointitapoja sekd kokeiden pitimisen keinoja esimerkiksi
kirjallisen sijasta suullisena (H6, H2). My®s oppilaalle luotiin sellainen olo, ettd hénen
tarpeitaan huomioitiin ja korostettiin sité, ettei koulusta lapi padsemiselle ollut vain yhti

oikeaa ja tiettyd tapaa (H2).

“Oppilaal on semmonen olo et hinen tarpeitaan huomioidaan ja hdnel tulee

semmoinen olo ettd yks tapa ei oo pelkdstddn se tapa mil koulust pddsee ldvitte vaan

tuodaan niit mahdollisuuksiii tuoda itseddin esille ja niit omii vahvuuksiaan

esille. ”(H2)
Yhteenvetona voimme luokanopettajaopiskelijoiden arvioita omista keinoistaan tukea
oppilaan koulunkdyntié koota seuraavaa. Arvioitaessa haastateltavien kykyé tukea oppilaan
koulunkdyntid 16ysimme nelja paiteemaa, joiden ympdrille vastaukset rakentuivat. Nama
teemat olivat eriyttdminen ja sen eri keinot, matematiikassa kéytettdvit apuvilineet ja
havainnointikeinot, oppikirjojen ja tehtdvien muokkaaminen, seki erityisopettajan kanssa
tehty yhteistyd. Kun pyysimme haastateltaviamme listaamaan konkreettisia tukitoimia,
rakentuivat vastaukset ndiden ylld mainittujen teemojen alle. N&itd muutamia konkreettisia
tukitoimia olivat kympinylityksesséd apuna kaytettdvit munakennot, apuvilineet keskittymisen
auttamisessa kuten jumppapallolla istuminen ja luokanopettajan oma panos materiaalien

muokkaamisessa oppilaalle oman tasonsa mukaan.
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7.4 Luokanopettajaopiskelijoiden kasityksia siitd, miten he toimivat, jos omat

keinot oppilaan koulunkaynnin tukemiseen eivat riita

Haastateltavat arvioivat omaa opettajan kompetenssiaan. Kysyimme haastateltavilta
kokevatko he parjadvinsa erityisoppilaan tuen antamisessa. Haastateltavat pohtivat myds sité,
kokivatko he valmistuvina luokanopettajina parjddvénsa yksin tuen antamisessa ja
tukiprosessin eri vaiheissa. Kysyimme my®os, tietdvitko haastateltavat kenen kanssa tukea
annetaan tai keneltd pyydetdin tarvittaessa apua, jos tuen antamisessa ja prosessissa ei pérjda
yksin. Néiden kahden kysymyksen vastaukset nivoutuvat luonnollisesti yhteen, silld osa
haastateltavista vastasi molempiin kysymyksiin kerralla. Vastauksista pystyi hahmottamaan
yhden selkedn teeman, joka oli avun pyytdminen. Yksikddn haastateltavista ei kokenut
parjddvansa yksin koko oppilaan tukiprosessia. Etenkin tukiprosessin edetessd apua sen

prosessin vaiheisiin koettiin tarvittavan.

”Kyl md sanoisin et on koska on niiku hyvdksyny sen faktan ettd kuitenki tyéelmdssd
sitten tyonantaja velvottaa tai on velvotettu kouluttamaan sut niiku siihen ja

perehdyttamddn ja yleensd kollegoilta yleensd tukea ndissd asioissa.” (HI)

"Kylld md uskon ettd se siithen niinku pdrjdd--varmaan sitten niinku kokemukseen
kautta koska jokainen kuitenkin on erilainen ihminen ja kaikilla on erilaiset haasteet.
Sitten vaan toivoo siihen et jos ei jotenkin osaa niin sitten siind ympdrilld niinku

kollegoita jotka pystyy auttamaan.”(H3)

Kuitenkin viisi haastateltavista sanoi pérjddvansé erityisoppilaan tuen antamisessa. Yksi
haastateltavista vastasi suoraan, ettei parjiisi yksin. Han korosti etenkin tilannetta, jossa

luokalla olisi useampia tuen tarpeen oppilaita (H4).

”Nii jos niitd on yks kaks kolme nii sit md ehkd pystyn handlaan sen, mut jos niitd on

kahestakytd oppilaasta kymmenen niin sit mdd oon vihd pulas.” (H4)

Yksi haastateltavista vastasi, ettd kokee parjadvinsd, kunhan tietdisi mité tehda. Jokainen
haastateltava vastasi kysyvénsa tai saavansa kollegoilta apua. Erityisopettajalta avun
pyytdminen nousi esiin kolmen haastateltavan vastauksessa (H2, H4, HS). Yksi haastateltava
nosti esiin myos rehtorin roolin, silld rehtorilla on hdnen sanojensa mukaan viime kédessé
vastuu (H2). Tyokokemuksen tuoma pitevyys nousi esille kahdessa vastauksessa (H3, H4),

joista toisessa viitattiin juuri ensimmaéisten tyovuosien haasteisiin. Yhden haastateltavan
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vastauksessa tuli myds ilmi, ettd on eri asia pérjitd tuen tarpeen oppilaiden kohtaamisessa,

kuin olla opettajana varma siit4, ettd tuki on oikeanlaista (H2).

” Mutta se ettd meneeko se tuki oikein tai onko se niin kun oikeanlaista nii sithen mun
mielestd en voi sanoa ettd mulla on siihen pdtevyyttd, md koen ettd md pdrjddn

mimmoisen oppilaan kanssa vaan.”(H2)

Yksi haastateltava pohti, kuinka vasta tydeldméssa oppii tiettyja taitoja. Hinen mielestéén,
oppilaan koulunkdynnin tukemiseen liittyvét taidot saattoivat olla juuri niitd sisaltoja, jotka
opitaan vasta valmistumisen jdlkeen. Kuitenkin kysyttdessi heiddn kokemustaan
parjadmisestd tuen tarpeen oppilaiden kanssa, jokainen vastasi parjddvénsa jotenkuten.

Ohjauksen ja auttamisen tarve etenkin kollegoilta nousi esiin.

7.5 Luokanopettajaopiskelijoiden ajatuksia opettajankoulutuksen

perustutkintokoulutuksesta

Haastateltavat pohtivat sitd opettajankoulutusta siitd ndkdkulmasta, miten he kokivat
perustutkintokoulutuksen antavan heille valmiuksia kohdata tukea tarvitseva oppilas.
Vastaukset olivat negatiivisia, silld viisi kuudesta haastateltavista kertoi opettajankoulutuksen
antavan heikosti valmiuksia tukea tarvitsevan oppilaan kohtaamiseen (H1, H2, H4, H5, H6).
Yksi vastaajista kertoi saaneensa teoriassa valmiuksia, muttei kdytannossa (H2). Han kertoi
padsseensd harjoittelussa mukaan pitdméén tukiopetusta, mutta luokan oma opettaja oli

suunnitellut opetuksen ja hdn toimi ainoastaan seuraajan roolissa.

"No aika heikosti, muutenki tihd liittyen ehkd on mun mielestd yliopistokoulutus ei oo
oikea viyld opettaa kouluttaa sindnsd niiku luokanopettajia, jotka joutuu tekemddn

tdysin eri asioita mitd koulutus sisdltdd.” (HI1)

“Teoriassa antaa ja sekin hyvin suppeasti, kdytinnossd se mitd harkoissa tullut
Jjotenkin haastavia oppilaiden kanssa mutta sielldkddn sd et tiedd diagnooseja tai sitdi
mikd se tuen kohde on-- luokanopettajaopinnois ei kdydd esimerkiks hirveen vahvasti
et mimmosii juttui meil voi tul vastaan tuole. Et md olin viime viikon erityisopettajan

sijaisen ni se anto mul enemmdn mitd viis vuotta okl anto.”(H2)

Vain yksi haastateltava kertoi perustutkintokoulutuksen tarjoavan “ihan Ok valmiudet pérjété
tukea tarvitsevan oppilaan kanssa. Sama haastateltava (H3) kertoi opiskelleensa asiaa

tarkemmin litkunnan sivuaineopinnoissa, mutta vain litkkunnan nakokulmasta. Hén koki, ettd
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uskoo pérjddvinséd “than OK”, vaikka luokanopettajaopinnoissa tukitoimia on kdytykin

vahaisesti 1api.

“Kylld md ny Uskon ettd sillai niinku ihan OK pdrjdd ehkd tin luokanopettajan kautta
niin niin vdhdn vihemmdn kdyty ldpi nditd justiin tukitoimia mutta sitten niinku
litkunnan sivuaineopinnoissa kdyty vihdn tarkemmin ne tukiporessit ldvitte niiku
litkunnan ndkokuilmasta, et sitd kautta pystyy sitte soveltaa et ne prosessithan on
sielld suhteellisen samat mutta tietenkdd liikunnasta ei jaeta nii helposti tehostettuu
tai erityistd tukee et seo sitennemmdin et siel on joku kehitysvamma tai joku muu

taustalla sitten minkd takia niitd tehtdis.” (H3)

Yksi haastateltavista (H4) kertoi, ettei tietdisi ndistd asioista mitdédn, ellei omaisi ohjaajan
tyokokemusta. Ainoastaan yksi vastaaja mainitsi opiskelijan oman aktiivisuuden ja vastuun
aiheen opiskelussa (H6). Yksi haastateltava otti myds kantaa asiaan niin, ettd koska hénen
mielestiddn perustutkintokoulutus antaa valmiuksia heikosti, on jopa epdoikeudenmukaista,
ettd opettaja joutuu tekemiin tydssiin sellaista, johon ei ole koulutusta. Haastateltavista yksi
nosti esiin edellisen syksyn yhden kurssin, jossa oli kisitelty oppimisvaikeuksia, jolla hén oli
oppinut erityisesti lukivaikeudesta (H5). Hén lisési kuitenkin peréén, ettei osaisi itsendisesti

vieda lukivaikeuden oppilaan tukiprosessia eteenpdin.

"Oli tdd-- kurssi missd oli tota noin eri nditd oppimisvaikeuksia ja mun ryhmdn kaa
me tehtiin tosta lukivaikuksista niin eli siis tilleen vikan vuoden viimesid kursseja niin
siind mulle selvis esimerkiks se, ettd miten voi oikeesti konkreettisesti auttaa
lukivaikudesta kdrsivdd ja miten sen mahdollisesti huomaa ja sitten 60 kerkesin
kuuleen muutaman muun ryhmdn tapauksia joita en kylld valitettavasti endid

muista.”(H3)

Kysyimme haastateltavilta, tarvitaanko heididn mielestddn luokanopettajaopintoihin lisdd
kursseja tai harjoitteluita tukea tarvitsevan oppilaan kohtaamiseen liittyen. Jokainen
haastateltavista vastasi kysymykseen myontivisti. Kaksi haastateltavista totesi, ettd tarkeité
kursseja on jo nyt paljon, ettei tiedd mista siséllosté pitdisi karsia tilaa uusien tilalle. Kaksi
haastateltavista ehdotti harjoittelun lomassa tapahtuvaa lisdkoulutusta (H1, H4), silla siind
padsisi joko seuraamaan erityisopettajaa tai kohtaamaan itse tuen oppilaita. Toisella ndisti
vastaajista oli huoli siité, ettei valmistuva opettaja ole ehki kohdannut tehostetun tuen

oppilasta kertaakaan perustutkintokoulutuksen aikana. Kolme haastateltavaa olivat sitd mielta,
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ettd lisédkurssi aiheesta olisi parempi vaihtoehto. Yhdelld haastateltavista oli mielesséddn ’case’

kurssi, jossa padsisi tutustumaan tuen tarpeen oppilaaseen todellisen tarinan kautta (H2).

“Mielummin sit niin et annetaan joku ceissi tai eldvd esimerkki et tiedetddn et on
tdmmonen oppilas et miten toimisit tds tilantees se antaa mun mielest paljon enemmdn

ku se et keksitddn ndit itsendisesti”(H2)

Vastauksissa tuli ilmi, ettd oppimisen tuen kursseja on valittavana esimerkiksi harjoittelujen
ryhminohjauksissa, mutta ne ovat vapaaehtoisia, joten osa haastateltavista ei ole osallistunut
vapaachtoisuuden takia. Yksi haastateltavista kertoi, ettd olisi halunnut osallistua, mutta oma
opetus harjoittelussa osui pééllekkéin, eikd ohjausta ollut kuin sen yhden kerran.
Haastateltavat my0s kritisoivat ndiden kurssien vapaaehtoisuutta juuri siitd ndkokulmasta, etta

aihe koskettaa jokaista tulevaa opettajaa.

"Oli pddttéharkas oli niit iha hyvin mut sit mdd en halunnu ite mennd niihi, en tiedd
koiks mdd et siin on niin paljo hommaa et emmdd haluu mennd et valitsin jonku

helpomman. ja ndi muttaa, kyl mun mielest vois ihan hyvin olla niiku joku pakollinenki

kurssi” (H6)

Vastauksista nousi esille, ettd perustutkintokoulutuksessa opiskellaan haastateltavien mielesti
liian véhén erityispedagogiikkaa. Haastateltavat kaipasivat lisdé kursseja ja konkreettista
harjoittelua tukea tarvitsevan oppilaan kohtaamiseen. Erilaisten kurssien arvokysymys nousi

esille.
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8. Pohdinta ja johtopaatokset

Alkuperdinen pyrkimyksemme oli haastatella 8—10 luokanopettajaopiskelijaa. Haastateltavien
haluttiin olevan ensisijaisesti mahdollisimman ldhelld valmistumista olevia opiskelijoita.
Lopulliseen tutkimukseemme saimme osallistuttua viisi tdnd kevééni vuonna 2023
valmistuvaa luokanopettajaopiskelijaa ja yhden ensi kevdani vuonna 2024 valmistuvan
luokanopettajaopiskelijan. Haastateltavia oli lopulta yhteensé kuusi ja heidin
osallistumiskriteerinsé olivat tiukat. Tdaten voimme todeta aineistomme olevan sen verran
suppea, ettemme voi tdysin yleistdd vastauksiamme. Kuitenkin osaltaan yhtenevid vastauksia
on syytd pohtia. On mahdollista, ettd jos tutkimukseemme osallistuneiden
luokanopettajaopiskelijoiden késitykset tietystd aiheesta ovat yhtenevié, saattaa tutkimuksen
ulkopuolisten opiskelijoidenkin kédsitykset ainakin sivuuta nditd. Huomiomme kiinnitti myos
se, ettd vaikka vastauksissa oli yhtildisyyksid, kuitenkin annetuissa vastauksissa oli paikoitellen

suurta eroavaisuutta.
Oppimisvaikeuksien tunnistaminen

Luokanopettajan on tirked osata tunnistaa oppilaan oppimisvaikeuksia, jotta hin voi tarjota
oikeanlaista tukea oppimisen edistdmiseksi. Korkeamien ym. (2017) mukaan
oppimisvaikeudet ovat useimmin nikyvissé hankaluuksina, jotka liittyvit lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeuksiin. Nidihin vaikeuksiin liitetddn usein myds matemaattiset haasteet.
(Korkeamiki ym., 2017.) Tutkimukseemme osallistuneet valmistuvat
luokanopettajaopiskelijat nimesivét nditd oppimisvaikeuksia, kysyttdessd arvioita heidin
omista valmiuksistaan tunnistaa tukea tarvitseva oppilas. Vastauksista nousi ilmi, ettd
jokainen haastateltava osasi nimeté joitakin oppimisvaikeuksia ja vastauksia tuli suhteellisen
paljon. Luokanopettajaopiskelijat osasivat myds nimetd useamman kuin yhden
oppimisvaikeuden. Vastauksista nousi kolme padteemaa ndkyvimmin esille, jotka olivat
matemaattiset oppimisvaikeudet, lukemisen ja kirjoittamisen haasteet sekd kdyttdytymiseen ja

keskittymiseen liittyvit ongelmat.

Luokanopettajaopiskelijat mainitsivat oppimisvaikeuksista eniten haasteita, jotka liittyivét
lukemiseen ja- tai kirjoittamiseen. Ndma mainittiin aina erikseen, paitsi kerran yhdessi, yhden
haastateltavan toimesta. Ndiden haasteiden mainitsemisien mééra oli positiivista, silla
Sandbergin (2021) mukaan on tirkeéd aloittaa kielellisten taitojen tukeminen jo ennen
kouluikaa, silld lapsen kielen kehityksen varhaisina vuosina tapahtuu luku- ja kirjoitustaidon

perustan syntyminen. (Sandberg, 2021.) Vastausten suuri mééré oli positiivista myos siksi,
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silld luokanopettajaopiskelijan on tunnistettava oppilaan erindiset kirjoittamisen haasteet ja
virheet, jotta niihin pystytdin puuttumaan mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.
Lukivaikeus vaikuttaa moneen muuhunkin oppiaineiseen esimerkiksi matematiikan
oppiaineeseen. Lukivaikeus voi héiritd my0s oppilaan muistia ja vaikeuttaa oppilaan kykya
tunnistaa suunnista oikea ja vasen. (Haméldinen & Oksanen, 2015.) Jokainen

haastattelemamme luokanopettaja piti tirkeédnd oppimisvaikeuksiin puuttumista.

Myo6s matemaattiset oppimisvaikeudet mainittiin tutkimukseemme osallistuneiden
keskuudessa useasti. Puolet haastateltavistamme mainitsivat oppimisvaikeuksia, jotka
liittyivdt matematiikan oppimiseen. Vastausten laajaa méaédrdéd voidaan selittda Kyttidlan (2012)
tutkimuksen mukaan, jossa 3—8 prosentilla peruskouluikiisillé lapsilla ja nuorilla on joko
suhteellisen vakavia tai pysyva peruslaskutaidon vaikeuksia. Toisenlaista prosenttiosuutta
korostaa Mononen ja kollegat (2017), joiden mukaansa saman joukon suuruus on 57
prosenttia. Heidan tutkimuksestaan nousi myds ilmi, ettd 15—20 prosenttia lapsista ja nuorista
kokee juuri matematiikan oppiaineen sellaisena, jonka siséltéjen oppiminen on vaikeaa ja
hidasta. (Mononen ym., 2017.) Himail&disen ja Oksasen (2015) mukaan matemaattisen
hahmottamisen vaikeudet voivat esiintyd vaikeuksina ymmartdd lukujonojen hahmottamista.
My®0s yksi haastateltavistamme osasi nimetéd oppilaan oppimisvaikeuksia lueteltaessa
matemaattiset hahmotushairiét etenkin lukujonojen ymmartdmisen kannalta. Rdsédnen ym.
(2019) toteavat, ettd hahmotushiiridt ovat ajattelutoiminnoissa tapahtuvia vaikeuksia, joihin
liittyy kohteen tunnistaminen, kisittely tai vélisyyden, etdisyyksien tai litkesuhteiden
ymmaértaminen. (Résénen ym., 2019.) Erds haastateltava liitti hahmottamisen ongelmat
kidsityOn oppiaineeseen, jossa tietyn mittaisen palan sahaamisessa oppilaalla oli vaikeuksia
ymmartdd oikeaa mittasuhdetta. Haastatteluista nousi myds ilmi, ettd valmistuvat
luokanopettajaopiskelijat liittivdt avaruudellisen hahmottamisen matemaattisiin
oppimisvaikeuksiin. Myos Kuntoutussdition (2020) nettisivuilta nousi esiin se, ettd
hahmotusvaikeus voi esiintyd juuri avaruudellisten suhteiden tai suuntien arvioinnissa
(Kuntoutussaitio, 2020). Hahmottamisesta tiedetdéin vain osa, silld se on niin laaja-alainen ja
moninainen kokonaisuus (Sandberg, 2021). Voi olla, ettd timén vuoksi haastateltavistamme
niin harva mainitsi oppimisvaikeuksien osalta hahmottamisen vaikeudet tai, ettd ne liitettiin
vain matematiikan ja késityon oppiaineisiin. Toinen syy voi se, ettd hahmottamisen
haasteiden tunnistaminen on haastavaa ja se vaatii pitkdjénteisyytti. Oppilasta on seurattava
pitkéén ja erilaisissa tilanteissa, jotta opettaja voi tunnistaa haasteet ja tukea taitojen oppimista

(Sandberg, 2021). Tutkimukseemme osallistuneiden tyokokemuksen puutteen vuoksi
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hahmottamiseen liittyvien vaikeuksien tunnistaminen voi olla haastavaa. Muun muassa tdmén
vuoksi pidimme HAHKU hanketta tirkednd. Sen tarkoituksena on, ettd hahmotusvaikeuksien
tunnistaminen ja niiden hyviksyminen tulisi yhi tutummaksi. Hahmottamisen vaikeudet
vaikuttavat opintoihin, vertaissuhteisiin ja arkeen. HAHKU- hankkeen tarkoituksena on luoda
lisdd ymmarrystd néisti asioista. (Niilo Méki Instituutti, 2017.) Opettajan tyokaluna toimii
hahmottamisen nelikenttdmalli, jonka avulla tuen tilanteet ja kohteet voidaan saada selville
opettajille. Tuen suunnittelua, konkreettista toteutusta ja arviointia voidaan pohjauttaa
hahmottamisen nelikenttdmalliin. Tuki kohdennetaan tarvittavaan hahmottamisen

nelikenttimallin osa-alueeseen. (Sandberg, 2021, 228.)

Kukaan tutkimukseemme osallistuneista luokanopettajaopiskelijoista ei maininnut oppilaan
motorisia vaikeuksia oppimista vaikeuttavana tekijdnd. Tutkimustulos ei ole yllattiva, silld
Asunnan ym. (2017) mukaan motoriset ongelmat voivat jadd4 muita oppimisen tai kehityksen
vaikeuksia useammin huomaamatta (Asunta ym., 2017). Motorisen oppimisen vaikeudet ovat
sellaisia, jotka poistuvat kehityksen my6td noin 50 prosenttia ihmistd (Asunta ym., 2016;
Asunta ym., 2017), joka osakseen my0s selittdd tutkimustulosta. Tunnesditelyn taidot ja
niiden ongelmat jaivat myos tutkimukseemme osallistuneilta valmistuvilta
luokanopettajaopiskelijoilta mainitsematta. Kuitenkin kayttdytymishdiriot nousivat
tutkimuksessamme esiin puolella vastaajista. Tunneséételytaidot vaikuttavat sithen, miten
oppilas kdyttiytyy ja toimii (Sandberg, 2021), joten voimme liittd4 vastaajiemme kasityksen
oppilaiden kdytoksen muutoksissa tunneséételytaitoihin. Tutkimukseemme osallistuneet
luokanopettajat olivat sitd mieltd, ettd oppilaan oppimisvaikeudet vaikuttavat hinen
kayttaytymiseensd. Oppilaita olisi hyvé opettaa tunnistamaan tarpeitaan tunteiden takana, silld
kun asiat menevit tarpeen vastaisesti, ihminen kokee negatiivisia tunteita. (Lahtinen &
Rantanen, 2019.) Niitd negatiivisia tunteita nousi esiin tutkimuksessamme siten, ettd, jos
oppilaalla oli oppimisvaikeuksia, hdnen keskittymisensa siirtyi epdoleellisiin asioihin.
Valmistuvat luokanopettajat olivat myos sitd mieltd, ettd hairiokédyttdytyminen oli muutos
oppilaan kéyttdytymisessd, jos hinelld oli oppimisvaikeuksia. Oppilaan tarkkaamattomuus
haittaa oppimista ja motorinen levottomuus héiritsee muita oppilaita luokassa (Nérhi, 2018).
On kuitenkin tavallista, ettd oppilaalla voi esiintyé satunnaisia tai ohimenevi keskittymis-,
impulsiivisuus- tai yliaktiivisuusoireita. Jos ndistd oireista on haittaa toimintakyvylle, ne ovat
pitkdaikaisia ja niitd esiintyy useissa eri tilanteissa, silloin kyse voi olla ADHD:sta.
(Puustjarvi ym., 2018). Tunnesditelyn kannalta Yue ym. (2022) toteavat, etti ADHD

diagnoosin omaavan oppilaan on hankala hillitd tunteiden voimakkuutta. Myds
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tutkimuksestamme nousi ilmi, ettd haastateltavan mukaan opettajan on ensin selvitettiva,

onko kyse oppimisvaikeudesta vai ohimenevésté vaiheesta.

Yleisimmin lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia selvitetddn erilaisten testien avulla
(Hémaélédinen & Oksanen, 2015). Tutkimukseemme osallistuneet luokanopettajaopiskelijat
osasivat my0s kertoa, ettd oppimisvaikeuksia pystyttiin havaitsemaan erilaisten testien avulla.
Erds haastateltava mainitsi erilaiset kirjoittamisen testit ja toinen haastateltava mainitsi testit
yleispatevand mittarina oppimisvaikeuksien tunnistamisessa. Tarkeédnd keinona
oppimisvaikeuksien tunnistamisessa pidettiin myos opettajan omaa havainnointia oppilaan
oppimisen etenemisesti. Oppilaan oppimisvaikeuksien diagnosointia pidettiin tarkedné niin

opettajan kuin oppilaankin kannalta.

Keskeisimpénd tutkimustuloksena on se, ettd valmistuvat luokanopettajaopiskelijat osaavat
nimeta ja tunnistaa hyvin oppilaiden oppimisvaikeuksia. Syyni tdhédn voisi olla
opettajankoulutuksen tuoma koulutus. Kokemuksemme mukaan monialaisissa opinnoissa on
kiyty oppimisvaikeuksiin liittyvid asioita oppiainekohtaisesti suhteellisen hyvin. My6hemmin
vastauksista nousi kuittenkin ilmi, ettd luokanopettajaopiskelijat kokevat
opettajankoulutuksen perustutkintokoulutuksen tarjoavan heikot evéét oppilaan
koulunkdynnin tukemiselle. Luokanopettajaopiskelijoiden kykyé osata tunnistaa
oppimisvaikeuksia voisi selittdd heiddn omakohtaiset kokemuksensa oppimisvaikeuksista ja
kdytdnnon harjoitteluista. My0s sijaisuuksien tekeminen on varmasti tuonut

oppimisvaikeuksien tunnistamiseen varmuutta.
Kaytannon kokemuksen puute

Kolmiportaisen tuen malli mahdollistaa laadukkaamman ja oppilasldhtoisemman
perusopetuksen. (Takala ym., 2016.) Huomattaessa oppilaalla tarvetta tukeen oppimisessa,
tuen antaminen on aloitettava heti (Sandberg, 2021, 37). Opetushallitus (2014) painottaa
varhaista puuttumista oppimisen haasteisiin, silld silloin opetuksen tuella pystytddn estiméén

vaikeuksien pahentumista tai pitkittymista.

Tutkimukseemme osallistuneet haastateltavat osasivat kertoa kolmiportaisen tuen mallista
yllattavéan heikosti. Neljd haastateltavaa kuudesta osasi nimetd portaat, mutta niiden jérjestys
ja sisdlto olivat heikossa tiedossa. Kolmiportaisen tuen malli on luokanopettajaopinnoissa niin
yleisesti kdytdssi ja tietoisuudessa oleva, ettd on huolestuttavaa huomata, kuinka muutaman

kuukauden pddstd valmistuvilla luokanopettajilla tietoa oli heikosti. Haastateltavilla oli liséksi
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epaselvyyksid siitd mitd ja ketkd tuen piirissd ovat. Vastauksissa ihmetysté heritti heikko
tietoisuus siltdkin kantilta, ettd opiskelijat ovat kiyttidneet perusopetuksen opetussuunnitelmaa
useita kertoja niin kursseilla, kuin harjoitteluissakin. Tehostettu ja erityinen tuki on my0s

kirjattuna Perusopetuslakiin (Perusopetuslaki, 16 a § ja 17 §).

Voidaanko siis ajatella, ettd vaikka tuen portaista ja antamisesta on ollut siséltdja
perustutkintokoulutuksen aikana, haastateltavat eivit ole perehtyneet aiheeseen sen enempés,
joten tietdmys on jddnyt heikoksi? Tydeldamiassd ryhmét ovat heterogeenisempia kuin
alemmin, joka lisdd luokanopettajan opetuksellista vastuuta (Sirkko ym., 2020). Meidédn
késityksemme mukaan kolmiportainen tuki on teorialtaan tullut tutuksi oppinoissa, mutta
ndhtdvasti etenkin konkretialtaan se on ldhes tuntematon opiskelijoille. Olemme opintojemme
ja tyokokemuksemme kannalta samalla viivalla haastateltavien kanssa, joten ilman timén
tutkimuksen tekoa olisi voinut olla meillekin haastavaa vastata haastattelun kysymyksiin.
Tamaén tutkimuksen teko on edesauttanut omaa oppimistamme aiheesta ja uskomme vahvasti

sen tukevan meité tulevassa tydssimme tuen tarpeen oppilaiden kanssa.

Yhteistyon tirkeys nousi esille useassa kohdassa haastatteluita. Tdmi on tarkedd, silld sitd
korostettiin myds useissa ldhteissd. Inkluusiosta puhuttaessa Takala ja kollegat (2020)
kertovat, ettd moniammatillinen yhteisty6 mahdollistaa inklusiivisen opetuksen. Liséksi
kaikilla tuen portailla opettajan tekee yhteistyotd esimerkiksi erityisopettajan kanssa. Jo
yleisen tuen aikana oppilas voi saada apua oppimiseen erityisopettajalta (Sandberg, 2021, 37).
On positiivista huomata, kuinka luokanopettajaopiskelijat luottavat saavansa apua kollegoilta
ja esimerkiksi erityisopettajalta. Yhteistyon lisédksi emotionaalinen tuki kollegoilta ndhddan
tarkednd, vaikka opettajan tyotd pidetddnkin helposti itsendisend professiona (Eskeli-
Haapanen, 2013, 165). Toinen erittiin tirked yhteisty0, joka mainittiin haastatteluissa
lahteiden lisdksi, on yhteisty0 kodin kanssa. Haastatteluissa se tuli ilmi vain kahden
haastateltavan vastauksista. Tadma voi johtua siitd, ettd haastateltavilla on vain vdhédn
tyokokemusta, jonka lisdksi harjoitteluissa emme ollenkaan aina ole paésseet kiyttdmadn
Wilmaa tai viestiméddn huoltajien kanssa. Yhteydenpito huoltajien kanssa on kuitenkin
opettajan ammatissa péivittdistd, joten tdmén osa-alueen harjoittelu on selvésti jadnyt liian
vahille opinnoissa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) seka
Opetushallituksen (2014) mukaan yhteistyd koulun, oppilaan ja huoltajan kanssa on edellytys
monipuoliselle koulunkdynnin tukemiselle. Tuen portailla siirtyesséd ylospdin, huoltajien

osallisuus prosessiin lisdéntyy (Perusopetuslaki 1288/2013, 16 §; Takala ym., 2016).
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Todenndkoistéd on, ettd vaikka haastatteluissa ei tullut suuressa madrin mainituksi yhteistyo

kodin kanssa, haastateltavat ymmartavét sen tirkeyden ja toteuttavat sité.

Tuen tarpeen lomakkeista haastateltavilla oli tietoa heikosti. Tdma ei ole yllattava tulos
verrattaessa heidén tietojaan ylipadtidén kolmiportaisesta tuesta. Tiedossa haastateltavilla oli,
ettd jotain lomakkeita tulee tayttdd, mutta aitheen vihdisen opiskelun ja harjoittelun puutteen
vuoksi tietdimittdomyys on ymmarrettdvid. TyOeldmidssd lomakkeet tdytetddn yhteistydssé
kollegojen kanssa, joten lomakkeista puhuttaessa uskomme, ettd kdytdnndssa tdmin

oppiminen sujuu varmasti.

Oppilashuoltoryhméé koskeva kysymys oli haastava, kuitenkin haastateltavat osasivat nimeta
sithen kuuluvan eri toimijoita, mutta sen konkreettisesta toiminnasta ei tiedetty. Tdmakin
tulos on ymmirrettava, silld opinnoissa ei kisitelld aihetta juurikaan. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppilashuolto on toimintaa, joka kuuluu koulun
kdyténteisiin ja se on koko koulun henkilokunnan tehtdva (OPH, 2014). Tyoeliméssa timéa
tulee siis vastaan jokaisella, jolloin toivottavasti sithen saadaan ohjausta, eiké oleteta vasta

valmistuneen opettajan tietdvin toiminnasta kaikkea.

Haastateltavien vastuksissa oli huomattavissa kdytdnnon kokemuksen puute. Yksittéiset asiat,
kuten tuen tarpeen lomakkeet ovat jdineet opinnoissa valtavan tietomassan alle. Opintojen
teoriapainotteisuus nékyi siind, ettd termejd ja kéasitteitd osattiin mainita, mutta konkretia jai
laihaksi. Harjoitteluissa olisi oiva paikka késitelld tuen portaiden kdytanteitd ja prosessia,
mutta ajankdyton niukkuuden vuoksi keskittyminen suunnataan yleisopetukseen ja oman

ammatti-identiteetin kehittimiseen.
Oppilaan koulunkiynnin tukeminen

Tutkimme sitd, miten valmistuvat luokanopettajaopiskelijat arvioivat omia kykyjinsd tukea
oppilaan koulunkdyntid. Lahtokohtina oppilaan koulunkéynnin tukemisessa ovat jokaisen
oppilaan ja opetusryhméan vahvuuksien, oppimistarpeiden ja kehitystarpeiden yhtenéisyys.
Téhén siséltyy oppilaalle turvallisen ympériston luominen, jossa hdn saa onnistumisen
kokemuksia ryhmén jdsenend toimimisesta. Oppimiseen luodaan positiivista suhdetta seké
myoOnteistd mindkésitystd. (OPH, 2014.) Positiivinen ja keskeisin tutkimustulos oli, ettid
konkreettisia oppilaan koulunkdynnin tukemisen keinoja osattiin nimetd monia. Niistd

useimmin mainittu tukitoimi oli eriyttdminen.



68

Saloviidan (2008) tutkimuksen mukaan oppilaskeskeinen opetustyyli mahdollistaa opettajalle
eriyttdvin opetuksen toteuttamisen (Saloviita, 2008). Kukaan haastateltavistamme ei
maininnut oppilaskeskeisyyttd opetuksessa. Eriyttdmiseen liitettiin kuitenkin monia muita
konkreettisia tukikeinoja. Eriyttdvin opetuksen keskeinen tehtdvé on yksilollisyyden asteen
lisddminen sekd opetuskiytiantdjen kehittdminen, tunnistaminen ja soveltaminen (Ahtiainen

ym., 2012; Rumrill ym., 2020).

Tutkimuksemme vastausten mukaan valmistuvat luokanopettajaopiskelijat osasivat nimeté
eriyttimisen monia konkreettisia tukikeinoja, jotka nivoutuvat aikaisempiin tutkimuksiin.
Joustavat opetusjirjestelyt ovat merkityksellinen keino tuen antamisessa (Eskeld-Haapanen,
2014), jonka takia laaja maininta erilaisista keinoista on erittdin arvokasta. Néité tukikeinoja
olivat tehtdvien muokkaaminen, erilaisten opetusmenetelmien ja havaintovélineiden
kdyttdminen, tukiopetus, yhteisopettajuus, arvioinnin monipuolistaminen, apuvilineiden
kiyttiminen, visuaalinen hahmottaminen, oppikirjojen muokkaaminen ja e- kirjat. Voimme
siis todeta, ettd erilaisia konkreettisia oppilaan oppimisen tukikeinoja osattiin nimeté. Laaja
tukikeinojen nimeédminen on merkityksellisti, silld luokanopettajan eriyttavélld opetuksella
voidaan minimoida riskid oppilaan siirtymisestd tuen seuraavalle tasolle (Roiha & Polso,
2018). Saloviita (2008) piti oppilaan tukemisen edistdmiseksi tirkedni vaihtelevia
opetusmenetelmid. Aikaisempien tutkimusten mukaan yhteisopettajuus néhtiin myds oppilaan
koulunkdynnin tukemisen keinona tukiopetuksen rinnalla. Aikaisempia tutkimustuloksia
voidaan peilata my0s tutkimuksemme tuloksiin siten, ettd oppimateriaalien muokkaamista

korostettiin. (Lintuvuori & Rémi, 2022.)

Toinen térked havainto oli, ettd vain yksi kuudesta osasi kertoa milloin oppilaan tukiprosessi
kuuluu aloittaa, kun oppimisessa ndhtiin haasteita. Yksiselitteinen vastaus olisi ollut yleisen
tuen mallia noudattaen se, etti tuen aloittaminen aloitetaan vélittdmaisti sen tarpeen havaitessa
(Sandberg, 2021). Tutkimuksemme perusteella valmistuvat luokanopettajaopiskelijat eivét
tienneet milld aikavililld oppilaan tukiprosessi aloitetaan. Kuitenkin kaikki osasivat nimeté
useita oppilaan tukemisen keinoja. Voidaanko siis paatelld, ettd vaikka haastateltavat osasivat
tunnistaa ja mahdollisesti my0s tukea oppilasta koulunkdynnissi, eivét he kuitenkaan

osanneet kertoa, miten tukiprosessi virallisesti viedddn eteenpdin.
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Kollegoiden tuen tirkeys

Haastateltavat kokivat kompetenssinsa riittivén tuen antamiseen, mutta parjadmiseen
vaadittiin silti tukea. Avun pyytdminen kollegoilta oli selked teema. Pulkkinen ja Rytivaara
(2015), sekd Heikonen (2020) toteavatkin yhdessa, ettd yhteistyd opettajien valilld ylldpitda
opettajan kompetenssia. Kompetenssia ei voida ndhdé pelkéstddn tyosuorituksena, vaan sithen
liittyy suorituskyvyn liséksi opettajan mindkésitys, persoonallisuus, kyvyt, tiedot ja taidot
(Ruohotie, 2005). Tastd voidaankin ndhdé suora yhteys vastauksiin. Haastateltavat uskovat
mindpystyvyyteensd tulevassa ammatissa, vaikka eivit vield osaa sitd sanoittaa ja kokevat
tarvitsevansa vahvasti apua. Uuden opettajan ensimmaéiset vuodet ovat rankat, silla kiytdnnon
taitoja pddsee vasta oppimaan ja uusia tilanteita tulee jatkuvasti vastaan. Opettajankoulutus
tukee luokanopettajaopiskelijoita viiden vuoden ajan ammatillisen kompetenssin kasvussa,
mutta opiskelijan tulee muistaa, ettd kompetenssi kehittyy myds valmistumisen jilkeen
(Helin, 2014). Positiivista tuloksissa on kuitenkin se, ettd avun kanssa opiskelijat uskovat
parjddvansa tuen antamisessa ja prosessissa. Yksi haastateltava pohti tukea tarvitsevien
oppilaiden maarié luokassa. Hén kertoi, ettd kokee pérjaavinsé kahden tai kolmen tuen
tarpeen oppilaan kanssa, mutta jos oppilaita on enemmaén, hén ei parjda heiddn kanssaan
tamén koulutuksen pohjalta. Inkluusion ja integraation takia yleisluokassa on ldhestulkoon
poikkeuksetta tilanne, jossa luokkaan kuuluu useita tuen tarpeen oppilaita. Toivottavaa
olisikin, ettd téillaisessa tilanteessa koulussa on saatavilla vahvaa tukea muilta opettajilta,
erityisopettajalta sekd muilta ammattilaisilta. Suorannan (2023) mukaan tillaista
toteutetaankin joissakin méérin ympédri Suomea, mutta usein se ei ole suunniteltua toimintaa,
vaan joku kyseisen koulun henkilokunnasta opastaa uutta opettajaa uran alussa (Suoranta,
2023). Vastausten perusteella haastateltavat eivit vastustaneet inkluusion periaatetta. Ovatko
haastateltavat mentaalisesti varautuneet siihen, ettd tukea tarvitsevia oppilaita on jokaisessa
luokassa? Vai johtuiko tdma siitd, ettd haastateltavat tiesivit koko haastattelun koskevan tuen

tarpeen oppilaita?

Yksi haastateltavista pohti sitd, ettd vaikka pérjdisikin tukea tarvitsevan oppilaan kanssa,
miten voi olla varma siitd, ettd tuki on oikeanlaista. Opettajan autonomia antaa opetukseen
Suomessa melkoisen vapaat kddet. Opettajan autonomia heijastuu vahvasti laadukkaaseen
opetukseen (Heikkinen, 2018), mutta kokemattomana opettajana juuri autonomia ja valinnan
vapaus voivat tuntua vélilld ahdistavalta tai haastavalta. Téllaisessa tilanteessa, kun ei ole
varma toteutuuko tuki oikein, yhteisty0 erityisopettajan kanssa jatkuvan oppimisen

seuraamisen yhteydessd on varmasti avain tdhdn huoleen.
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Opettajankoulutus

Opettajankoulutus on Suomessa vahvalla pohjalla muun muassa opettajan tyon
asiantuntijuuden luonteen vuoksi (Husu & Toom, 2016). Opettaja on ammattina edelleen
suosittujen ammattien listalla (Heikkinen ym., 2011), vaikka aiempien tutkimusten mukaan
opettajankouluttajat ja opettajaksi opiskelijat ovat yhd useammin sitd mieltd, ettd nykyinen
opettajankoulutusjirjestelmé kaipaa uudistusta (Heikkinen & Korhonen, 2015). My6s meidin
tutkimuksemme mukaan perustutkintokoulutuksessa opiskellaan erityispedagogiikkaa ja
eriyttimistd valmistuvien luokanopettajaopiskelijoiden mielestd liian véhdn. Tutkimuksen
mukaan haastateltavat kaipasivat lisdd kursseja ja konkreettista harjoittelua tukea tarvitsevan
oppilaan kohtaamiseen. Erilaisten kurssien arvokysymys nousi esille. Vain yksi haastateltava
kertoi perustutkintokoulutuksen tarjoavan valmiuksia koulunkidynnin tukemiseen. Mutta hin
kuitenkin sanoi valmiuksien olevan vain ”ihan Ok”. Viisi kuudesta haastateltavista kertoi
opettajankoulutuksen antavan heikosti valmiuksia tukea tarvitsevan oppilaan kohtaamiseen ja
piddmme nditd tutkimustuloksia hilyttdvind. Yhden haastateltavan mukaan valmiuksia sai

teoriassa, muttei kaytinnossa.

Mielenkiintoista oli, kun yksi haastateltavista (H1) vastasi, ettei koulutuksessa ole ollut
mitdin pakollista kolmiportaiseen tukeen liittyvad, ei hén ole sithen mydskdén perehtynyt.
Tama ei pida paikkaansa, silld useiden kurssien lomassa aihetta on sivuttu, jonka lisdksi
perustutkintokoulutukseen sisdltyy kaksi kurssia aiheesta. Lisdksi Suomen opettajaksi
opiskelevien liitto on vaatinut, ettd luokanopettajakoulutuksen aikana kdydédén vahintian yksi
erityispedagogiikan kurssi (SOOL, 2019). Kuulostaa uskomattomalta, ettd hdn on pystynyt

sivuuttamaan aiheen koko viiden vuoden ajan.

Vaikka erityispedagogiikan aiheita ja pedagogista tukea on opiskeltu luokanopettajan
perustutkintokoulutuksessa véhiisesti, tulisi siiti silti olla jotakin tietopohjaa. Inkluusion
myoOti eriyttdmistd ja oppimisen tukea on annettava paljon yleisluokassa, mutta sithen
tarvitaan asiantuntemusta (Saloviita, 2012). Kuitenkin kaikki haastateltavat olivat sitd mielta,
ettei koulutus anna valmiuksia kohdata tukea tarvitseva oppilas. Tdstd seuranneena aloimme
pohtia tdydennys- ja jatkokoulutuksen térkeyttd. Meilld valmistuvilla opettajilla ei ole vield
kokemusta tdydennys- tai jatkokouluttautumisen mahdollisuuksista, mutta onneksemme
opetus- ja kulttuuriministerié on maarannyt jo vuonna 2016 Opettajankoulutusfoorumia
uudistamaan heidén perus-, perehdyttimis- ja tdydennyskoulutuksia (Paakkola, Varmola,

Husu, & Lehikoinen, 2017, s. 315-321). Toivottavaa on, ettd ndissd koulutuksissa
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paneudutaan esimerkiksi oppimisen tuen antamiseen ja sen prosesseihin. Vaikka kaikkea ei
voi opettaa edes yliopistossa ja tyotd tehdessd osaaminen lisddntyy, olemme silti
haastateltavien kanssa samaa mielt4 siité, ettd aiheesta tulisi opettaa enemmén jo

perustutkintokoulutuksessa.

Yliopisto tarjoaa vapaachtoisia kursseja, kokonaisuuksia ja harjoitteluun liittyvia
ryhménohjauksia tuen tarpeeseen ja erityisoppilaisiin liittyen. Tutkimuksemme saa
pohtimaan, miksi opiskelijat eivit valitse nditd. Yksi ulkomaalainen tutkimus puoltaa
tulostamme, jossa valtaosa opettajaopiskelijoista oli ilmaissut halukkuuttaan kokeilla
eriytettyd opetusta tulevissa opetusharjoitteluissa. Kuitenkin tdmén halukkuuden valossa vain
pieni osa opettajaopiskelijoista halusi toteuttaa eriyttdvda opetusta valmistumisen jélkeen.
(Joseph ym., 2013.) Yksi haastateltavistamme kertoi avoimesti, ettei osallistunut
harjoittelussa ryhménohjauksiin kolmiportaiseen tukeen liittyen, koska ajatteli
ryhménohjauksen olevan liian tyolds. Saloviita (2019) toteaa, etti opettajat, joilla on
positiivinen asenne inkluusiota kohtaan, eivit koe eriyttimistd ylimaardisena rasitteena.
Erityisoppilaat ja tuen tarjoaminen eri portailla ovat kuitenkin luokanopettajalle jokapadivdista
ty0td, joten sen opetteleminen ja toteuttaminen tulee joka tapauksessa eteen jokaisella.
Metsépelto ja kollegat (2022) toteavat myos, ettd opettajan ammatti vaatii jatkuvaa
kehittymisti, joka usein tapahtuu arkioppimisena ja ammatillisena kehittymisend koko uran
ajan. Luottavatko valmistuvat opettajat silti litkkaa erityisopettajan tukeen ja osallistumiseen?
Luokanopettajan asenteella eriyttdmisti kohtaan on suuri merkitys oppilaiden tuen saamiselle.
Asenteet, arvot ja motiivit liittyvit koko opettajan ammatilliseen kompetenssiin (Pietildinen,

2008).

Tulevaisuudessa aihetta voitaisiin jatkaa tutkimalla sitd, miten tutkimukseemme
osallistuneiden ajatukset ja kidsitykset ovat muuttuneet vuoden tyokokemuksen jilkeen.
Tutkimuksessa tulisi kuitenkin muistaa, ettei kaikkea voi siséllyttdd edes viiden vuoden
maisteritutkintoon. Mielenkiintoinen ajatus onkin, pitdisiko jokaiselle opiskelijalle olla
pakollisena erityispedagogiikan sivuaine tai tiivistetyt opinnot aiheesta. Toinen
jatkotutkimusehdotus on, ettd valmistuvilta luokanopettajaopiskelijoilta voitaisiin kysya,
millaiset lisdkurssit tai opinnot palvelisivat heiddn tarpeitaan oppilaan tukemisen prosessissa
parhaiten. Tdma voitaisiin toteuttaa joko silloin kun opiskelijat ovat vield yliopistossa, tai
muutaman vuoden tyokokemuksen jélkeen. Aiheesta voisi tehdd myos laajan

opetussuunnitelman tutkielman, jossa kisiteltdisiin sitd, miten luokanopettajaopinnoissa eri



yliopistoissa nékyy suunnitelmallisesti oppilaan tukemisen prosessi ja miten se toteutuu

kéytdnnossa.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelurunko

Taustatiedot:
Minka vuosikurssin opiskelija olet?

Oletko tehnyt sijaisuuksia?

Teemat:

[E—

. Oppimisvaikeuksien tunnistaminen
a. Miten tunnistaa, millaisia voi olla?

b. Miten vaikuttaa oppilaan oppimiseen/ kdyttdytymiseen?

2. Pedagoginen tuki koulussa

)

. Mité tiedét kolmiportaisesta tuesta?
b. Mitd mielestdsi yleiseen tukeen kuuluu?
c. Tiedatko, mitd lomakkeita sinun tulee tdyttda oppilaan tuen prosessin aikana?

d. Mité osaat kertoa oppilashuoltoryhmaista

[98)

. Eriyttdva opetus

a. Miten voit tukea oppilaan koulunkdyntid, jos ndet siind haasteita
b. Konkreettiset tukitoimet?

c. Tiedatko miten aloittaa tukiprosessi oppilaan kanssa?

d. Millaista tukea yritdt antaa oppilaalle ennen kuin alat miettid tehostettua tukea?
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4. Opettajankoulutus

a. Miten koet, ettd perustutkintokoulutus antaa valmiudet kohdata tukea tarvitseva oppilas?
- Tarvittaisiinko lisdd kursseja/harjoittelua aiheeseen liittyen?

b. Kompetenssi — koetko parjadvisi erityisoppilaan tuen antamisessa?

- Koetko pérjdavasi yksin, kenen kanssa tukea annetaan?
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