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Piia M. Bjorn & Minna Kyttala

4. Osallisuuden vahvistaminen oppimisen ja koulunkéaynnin tuen

tavoitteena

Tassa luvussa tarkastellaan osallisuuden késitetta ja pohditaan osallisuuden toteutumista ja
sen yhteytta oppimiseen oppimisen ja koulunk@ynnin tuen mallin avulla. Tarkastelun taustana
on inkluusion ymmaértaminen paljon muunakin kuin l&hikouluperiaatteena; inkluusio
tarkoittaa sita, etta jokaiselle lapselle ja oppilaalle on tarjolla toimivaksi havaittua tukea
tarpeen ilmetessa. Inkluusion periaatteet eivat voi aidosti toteutua, jos kokemusta
osallisuudesta toimintaan ja oppimistapahtumaan (involvement) oppilaan omassa
lahiryhméssa seka mahdollisuutta sosiaaliseen osallistumiseen (participation)
luokkatovereiden kanssa ei ole. Talléin mydskaan koulussa keskeinen tavoite — oppiminen — ei
toteudu. Aluksi esittelemme osallisuuden kasitteen kasvatustieteellisen tutkimuksen
viitekehyksessa. Kasittelemme lyhyesti oppimisen ja koulunkaynnin tuen kolmiportaisen
mallin periaatteet. Tamén jalkeen esittelemme kaksi osallisuuden ja oppimisen nakdkulmasta
keskeista lahestymistapaa tahan malliin: niin kutsutun tukivastemallin sekd moniammatillisen
yhteistyon. Niitd molempia yhdessa tarvitaan. Sitten esittelemme osallisuutta suomalaisten
tuoreiden 16ydosten valossa, joilla on merkitysta luvun lopussa tarkastellulle koulutuksellisen
tasa-arvon toteutumiselle nykyisessa oppimisen ja koulunkdynnin tuen mallissa. Lopuksi

ehdotamme uudistuksia niin malliin kuin opettajankoulutukseenkin.

4.1 Osallisuuden kasite

Tassa luvussa ajatellaan, ettéd osallistuminen mahdollistaa osallisuuden. Osallistumisen
vastakohta on osallistumattomuus. Osallistumisen asteen kasvaessa vahvistuu myos

osallisuus. Osallisuuden jatkumon toisessa padssa on osattomuus. Osallisuuden toteutuessa,



ryhman yksil6illa on taysivaltainen toimijuus, agency, joka sisaltaa osallisuuden lisaksi
aktiivisen vaikuttamisen ymparistoon ja asioihin. Koulussa osallisuus tarkoittaa esimerkiksi
sité, ettd oppilaalla on todellinen mahdollisuus osallistua aktiivisesti toimintaan osana ryhmaa.
Mikali opetus toteutetaan huomioiden l&hinnd ryhmatason tarpeet, on vaarana, ettd kaikkien
oppilaiden mahdollisuus osallistumiseen ja sitd kautta osallisuuteen ei toteudu. Téssa
kirjoituksessa esitelldan tutkimusnayttoa (ks. esim. Holm 2020), joka puoltaa joustavuutta
tukimuotojen suunnittelussa. Osallisuuden kokemuksen edellytyksié ovat itsensé kokeminen
osaksi ryhmaa ja mahdollisuudet osallistua aidosti. Itsensa kokeminen osalliseksi puolestaan
voi vahvistaa keskeisten akateemisten taitojen eli lukemisen, kirjoittamisen ja matemaattisten

taitojen oppimista.

Oppimisen ja koulunkaynnin tuen ndkékulmasta keskeisia ovat osallisuus oppimistoimintaan
ja sosiaalinen osallisuus esimerkiksi luokkatovereiden kanssa. Kumpaakin néisté osallisuuden
muodoista voidaan tukea ammattitaitoisilla jarjestelyilla riippumatta yksittaisen oppilaan
ominaisuuksista, motivaatiosta tai taidoista. Vaikka namé yksilétason ominaisuudet
vaikuttavat oppimiseen, osallistumiseen ja osallisuuden kokemiseen, vastuu kaikille oppilaille
suotuisan oppimisympdriston jarjestamisestd on koululla, sen opetushenkilékunnalla ja

monialaisella tiimilla.

Osallistuminen oppimistoimintaan

Osallisuus oppimistoimintaan (involvement) nakyy lapsen keskittyneisyydessa ja
sinnikkyydessa oppimistilanteissa, joissa toimitaan joko itsendisesti tai luokkatovereiden tai
aikuisten kanssa. Salonen (1994) nimittaa tata tehtavaorientaatioksi. Jo Vygotski (1982)
havaitsi, etta lahikehityksen vydhykkeen huomioivalla opetuksella voidaan oppija sitouttaa
oppimistapahtumaan ja siten vahvistaa tata osallisuuden (involvement) ulottuvuutta.
Lahikehityksen vydhykkeen huomioivassa pedagogiikassa tarjotaan oppijalle riittavéan
haastavaa — ei liian helppoa eiké liian vaikeaa — opittavaa. Tasta nakdkulmasta opetuksen
eriyttamiselld voidaan vahvistaa osallisuutta, ja siksi se onkin oppimisen tuen kehikossa

yleisen tuen tason keskeinen pedagoginen menetelma.

Kirjoitushetkella voimassa olevan perusopetuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus 2014)
ilmauksia itseohjautuvuudesta on Kkritisoitu huomattavan paljon. Osallisuuden nakdkulmasta
itseohjautuvuus on uudenlainen haaste, jota ei ehké kansallista opetussuunnitelmaa

Kirjoitettaessa ole riittavasti huomioitu. Tyypillisesti itseohjautuvuus rakentuu vahvan ja



toimivan tuen avulla. Opetusalan ammattilaiset tietavat, ettd itseohjautuvuus ei synny tyhjésté.

Sita ei myosk&an jokaiselta oppilaalta voida samalla tavoin odottaa.

Sosiaalinen osallistuminen

Toinen tarkastelunakokulma osallisuuden ja tuen kehikossa on sosiaalisen osallisuuden
(participation) kasite. Sosiaalisen osallisuuden kokemus tarkoittaa oppilaan kokemusta siité,
ettd han on ryhman hyvéksytty ja taysivaltainen jasen. Sosiaalisen osallisuuden kokemisen
edellytyksend on, ettd oppilas voi osallistua ryhmén toimintaan. Mahdollisuus sosiaaliseen
osallisuuteen korostuu erityisesti silloin, kun lapsella on oppimisen ja koulunk&ynnin tuen
tarvetta. Tyypillisimmin tuen tarve ilmenee oppimisessa, mutta tuen tarve voi liittyd myos
vuorovaikutukseen, vertaissuhteisiin, ryhnméassa toimimiseen ja keskittymiseen. Ndma haasteet
voivat kaventaa mahdollisuuksia osallistua ryhmatoimintaan luokkatovereiden kanssa ja siten
my6s mahdollisuuksia kokea sosiaalista osallisuutta. Moni lapsi tai nuori kokee péivittdisessa
toiminnassa juuri vertaissuhteet hyvin tarkeiksi. Positiivista huomiota ja tukea saava oppilas
pystyy tarjoamaan niité itse myos muille (Lambert ym. 2013). Liséksi tieddmme, etta
sosiaalisella syrjaan jadmisella voi olla pitkdaikaisia negatiivisia vaikutuksia niin oppimiseen
kuin hyvinvointiinkin. Aikuisten tukea tarvitaan, kun havaitaan, etta lapsi tai nuori on

vaarassa jaada huomaamatta syrjaan toiminnasta.

Jérjesteltdessa oppimisen ja koulunkéynnin tukea on pohdittava, millainen oppimisymparisto
parhaiten mahdollistaa oppimisen liséksi myds sosiaalisen osallisuuden. Onko oppilaalle hyva
jarjestaa ajoittain opetusta pienemmassa ryhmassa, jossa hdn saa intensiivisempaa opetusta ja
ohjausta, mutta myos mahdollisuuksia intensiivisempiin sosiaalisiin kohtaamisiin? Entd miten
kaikkien oppilaiden osallisuutta tuetaan isossa ja moninaisessa oppilasryhmassa tai silloin,
kun oppilaan ryhma vélilla vaihtuu? Koulunkéynnin tavoitteena oppimistavoitteiden lisaksi
on kasvattaa yhteiskunnassa toimintakykyisid kansalaisia. Perinteinen erityisluokka, jossa
hyvéaa tarkoittaen jarjesteltiin pysyva pienryhméopetus tukea tarvitsevalle oppilaalle, ei
nykykasityksen mukaan pysyvéna jérjestelyna tue taté tavoitetta. Se ei kuitenkaan tarkoita,
etteikd opetusta ja ohjausta voida tarjota rauhallisemmassa ja yksilollisemmaéssa ymparistossa
ajoittain. Inkluusion ei tule tarkoittaa yksioikoisesti ainoastaan lahikoulua ja taysiaikaista
isossa oppimisryhméssa opiskelua riippumatta oppilaan yksilollisisté tarpeista.
Oppimisympariston ja vertaisryhman vaihtelu tilanteen ja tarpeiden mukaan edellyttaa
kuitenkin huolellista suunnittelua, jotta oppilas voi aktiivisesti osallistua toimintaan ja tuntea

itsensa taysivaltaiseksi jaseneksi kaikissa ryhmissg, joissa han toimii.



4.2 Osallisuuden ulottuvuudet oppimisen ja koulunkaynnin tuen kolmiportaisessa

mallissa

Osallisuuden nakokulmasta on tarke&dd huomioida, ettd noin seitsemalla prosentilla
vaestostdimme arvioidaan olevan lukemisen ja Kirjoittamisen vaikeuksia (Qvarnstrom, 2013),
janoin 5-7 prosentilla ilmenee laskemiskyvyn vaikeuksia (Rasdnen 2012). Lisaksi tieddmme,
ettd noin puolella niistd oppilaista, joilla on lukemissujuvuuden pulmia, on vaikeuksia myds

laskemissujuvuudessa (Koponen ym. 2018).

Sosiaalisen osallistumisen ndkokulmasta taas erilaisia kayttaytymisessa ilmenevié pulmia,
kuten tarkkaavuus- ja ylivilkkaushéirioitd, puolestaan on 6-18-vuotiaista arviolta 3,6-7,2
prosentilla (ks. esim. Thomas, Sanders, Doust, Beller & Glasziou 2015). Néiden liséksi
vdestdssa esiintyy joukko muita kehityksellis-biologisia vammoja ja vaikeuksia. N&in l&hes
jokaisessa peruskoulun luokassa on oppilaita, joilla on kuntoutusta edellyttavéa tuen tarvetta.
Tallainen tuen tarve tarkoittaa, ettd todennakoisesti pelkka opetuksen eriyttdminen ei riita,
vaan tarvitaan mahdollisesti hyvin pitkajanteisesti suunniteltavaa ja toteutettavaa yksilollista
tukea. Jokaisella oppilaalla on oikeus paasta tarvittaessa intensiiviseen opetus- ja
ohjaustilanteeseen, jota keskeytykset eivat hairitse. Tarkedd on, ettd opetus- ja ohjaustilanteet
ovat my0s sellaisia, joissa voi rauhassa rakentaa omaa sosiaalista statustaan. Opetus- ja
ohjaustilanteet on hyvé suunnitella kunkin oppilaan tarpeisiin riittavélla tavalla soveltuviksi.
Riittavan yksilollisella ja varhaisella tuella voitaisiin lievittdd osaa myéhemmin

kouluvaiheessa ilmenevistd oppimisvaikeuksista.

Yhtékaan lasta ei hyodytd, ettd hanen tukeaan kokoontuu suunnittelemaan ryhmaé
ammattilaisia, mutta tuen varsinainen toteutus jaa ontuvaksi. Oppimisen ja koulunkaynnin
tuessa voimavarat tuleekin suunnata konkreettiseen oppilaan tukeen. Aikaansaavissa
suunnittelukokouksissa vastataan esimerkiksi seuraaviin keskeisiin kysymyksiin: Kuka antaa
tukea? Kuinka paljon ja kuinka tiiviisti tukea annetaan? Mill& oppimisohjelmalla tai

etenemisperiaatteella tukea annetaan? Kuinka tuen vaikuttavuutta arvioidaan?

Oppimisen ja koulunkaynnin tuen malli on kolmiportainen. Se jakautuu tyypillisesti yleiseen,
tehostettuun ja erityiseen tukeen. Mydhemmin malliin on perustellusti lisatty neljantend viela
vaativa erityinen tuki. Mallista on Kirjoitettu tdman teoksen muissa luvuissa jo paljon, joten

sitd ei tassa esitelld sen tarkemmin. Sen sijaan keskeista on pohtia, milla tavoin osallisuutta



voidaan tdman kolmiportaisen mallin avulla vahvistaa. Oppimisen ja koulunkaynnin tuen
nékokulmasta keskeisid ovat jo aiemmin esitellyt osallisuus oppimistoimintaan ja sosiaalinen

osallisuus.

Laadukkaan yleisen tuen avulla voidaan véhent&a intensiivisemman tuen tarvetta.
Perusopetuslain (Laki perusopetuslain muuttamisesta 2010) mukaan yleista tukea on
tarjottava kaikille oppilaille, joten se lapaisee opetussuunnitelman toteuttamisen
(Opetushallitus 2014). Yleinen tuki voi olla opetuksen eriyttamisté ja tukiopetusta muun
opetuksen yhteydessd, koulunk@ynnin ohjaajan antamaa tukea tai lyhyt- tai pitkdaaikaista
yksil6llistd tukea pienryhmassa. Kuitenkin inkluusioperiaatteen mukaisesti toteutus on
paasaantoisesti yleisopetuksen luokassa. Y leisessa tuessa oppilaan osallisuuden voidaan
ajatella toteutuvan melko vaivattomasti, silla tuen tarve ei tyypillisesti edellyta erityistéa
oppimisympériston muokkaamista tai vuorovaikutuksen ja ystavyyssuhteiden vahvistamista.
Yleisessé tuessa huomiota tulee kuitenkin kiinnittdd ryhman mukana pysymiseen, jotta
oppimisen tai kdyttdytymisen ongelmat eivat syvene esimerkiksi motivaation heikkenemisen
vuoksi. On myos syyta muistaa, ettd kaikkien oppilaiden sosiaalisen osallisuuden
vahvistaminen on koulussa keskeinen tavoite riippumatta tuen tarpeista. Oppilaan sosiaalisen
osallisuuden kokemus voi olla heikko, vaikka hénell& ei olisi muita erityisia oppimisen tai

koulunkédynnin tuen tarpeita.

Jos oppilas tarvitsee oppimiseensa saannollisté tukea esimerkiksi oppimisvaikeuksien vuoksi
tai useampia tuen muotoja samanaikaisesti, hanelle tarjotaan tehostettua tukea. Oppilaan tuen
muodot kirjataan oppimissuunnitelmaan, joka perustuu hénelle tehtyyn pedagogiseen arvioon.
Tehostetussa tuessa monialaisella oppilashuoltoryhmalla on térked rooli seké tuen
suunnittelussa etté toteutuksessa. Tehostettua tukea tarvitseva oppilas saattaa tarvita tukea
my®s osallisuuden vahvistamiseen seka oppimistoiminnan (involvement) ettd sosiaalisen
osallisuuden (participation) nakdkulmista. Opettajan vastuulla on jérjestaa oppimistilanteita,
joissa lahikehityksen vyohykkeen periaate varmasti toteutuu. Kertaamiseen tulee varata aikaa,
mutta myos ystavyyssuhteisiin ja oppimisympéristdon on kiinnitettava erityista huomiota.
Oppimisympariston virikkeiden tulee olla oppimisen kannalta tarkoituksenmukaisia ja antaa
sopivia vihjeita esimerkiksi muistin tueksi. Lisaksi on syyta arvioida sitd, voisiko ajoittainen
mahdollisuus pienryhmaéssa opiskeluun tukea osallisuutta, ja toisaalta sitd, miten osallisuus

toteutuu, jos oppilas kdy saannollisesti kouluaan useammassa eri ryhmassa.



Oppilaalle tarjotaan erityisté tukea, jos tehostettu tuki ei riitd. Arvio ja paatos yleisen tai
tehostetun tuen riittdvyydestéd tehd&d&n monialaisessa yhteistydssa. Erityisen tuen vaiheessa
opetuksen jarjestamisen vaihtoehtoina ovat kaikki mahdolliset muodot kokoaikainen
erityisopetus mukaan lukien. Lisdksi tarjolla on vaativaa erityista tukea niille oppilaille, joilla
on esimerkiksi vakavia psyykkisid pulmia, moni- tai vaikeavammaisuutta. Osallisuuden
nékokulmasta erityinen ja vaativa erityinen tuki edellyttévét tarkkaa suunnittelua, jossa
varmistetaan, ettd oppilas etenee henkilokohtaisen opetussuunnitelmansa mukaisesti ja saa
riittdvasti yksilollista tukea kasvaen samalla hiljalleen yhteiskunnan taysivaltaiseksi jaseneksi
ja toimijaksi. Edeltavat tavoitteet eivat voi toteutua, mikali opetus ja ohjaus jarjestetdan
kokonaan erillisessa ryhmassa tai yksikossd. Keskeisté on tunnistaa teemat ja oppiaineet,
joissa on jarkevaa toimia osana isoa ryhmaa. Samalla opitaan ryhmané toimimaan tavoilla,
joissa toteutuvat viestinnan selkeys, kuvien kaytto puheen tukena seka digitaalisuuden
mahdollistamat kommunikaation monet muodot ja vaihtoehdot. Oppilasta parhaiten tukevaa

ymparistoa mietittdessé oppilaan oma ndkemys on keskeinen.

Tukivastemalli osana oppimisen ja koulunkaynnin tuen mallia

Yhdysvalloissa korostetaan vahvasti tieteellistd tutkimusnayttéd oppimisen tukemisen
keinojen vaikuttavuudesta, ja tatd nayttoéa hyodynnetddn myds suoraan tehtdessa ratkaisuja
oppimisen tuen jarjestamisesta. Suomessa pedagoginen asiantuntijuus sekda moniammatillinen
tyoskentely ovat keskeisessa asemassa, kun lapsen tuen tarvetta arvioidaan ja tukea
suunnitellaan, mutta tukikeinojen vaikuttavuuteen ja vaikuttavuuden seurantaan ei ole
kiinnitetty samassa maarin huomiota. Siksi tarjoamme vahvemmin kayttoon otettavaksi
tukivastemallin periaatteita. Tukivastemallissa huomiota kiinnitetdan erityisesti tukikeinojen
tutkimusperustaisuuteen ja tuen vaikuttavuuden jatkuvaan seurantaan. Se tarjoaa myos
selkeytta moniin tyypillisiin kysymyksiin, jotka koskevat tuen suunnittelua ja toteuttamista

seka sen vaikuttavuuden seuraamista.

Tukivastemallin pohjana on Yhdysvalloissa jo pidempaan kéytossé ollut Response-To-
Intervention (RTI) -paradigma, jota olemme kutsuneet aiemmissa julkaisuissamme suomeksi
interventiovastemalliksi (ks. Bjorn, Aro & Koponen 2015), ja englanniksi kdytdssamme on
ollut termi Finnish RTI” (ks. Bjorn, Aro, Koponen, Fuchs & Fuchs 2016). RTI-mallissa
pyritdén joustavaan tukeen, jonka tarve arvioidaan aiempaa yksilélahtéisemmin.
Kéaanteentekeva ajattelumalli RTI:ssa on, ettd oppilaan edistyminen on ennen kaikkea

palautetta opettajalle valitun pedagogiikan toimivuudesta. Vastuu parhaan mahdollisen tuen



tarjoamisesta ja toteuttamisesta on ammattilaisilla. Suomessa kaytetty tukivastemallin ké&site
pohjautuu RTI-malliin ja silld on viisi keskeista periaatetta. Ensimmaéinen periaate on, etta
tuen sisélloiksi tarjotaan tutkimusperustaisia interventioita ja materiaaleja aina, kun se on
mahdollista. Toinen periaate on tuen tarpeen mukaan kasvava intensiteetti, eli esimerkiksi se,
montako kertaa viikossa ja kuinka pitk&&n kohdennettua tukea tarjotaan. Kolmas periaate on,
ettd tukea voidaan tarjota useissa sykleissé vuoden mittaan (ks. tarkemmin Bjorn ym. 2015).
Neljés tukivastemallin periaate on tuen tarjoaminen joustavasti oppilaan tarpeiden ja
toimivuuden odotteen mukaisesti; omassa luokassa osana isoa ryhmaa, pienryhmassa tai jopa
yksil6llisesti. Tukivastemallin viidenten& periaatteena on varmistaa tuen vaikuttavuuden
seurannan ohessa, ettd kaytettavat tukijarjestelyt tukevat myds oppilaan osallistumista ja
osallisuutta.

Monialainen yhteistyd oppimisen ja koulunkaynnin tuen kulmakivena

Edella esitelty tukivastemalli tarjoaa rakenteen tuen vaikuttavuuden seuraamiseen. Vaikka
tehokkuus ei termind ole kovin mieluisa lapsista ja nuorista puhuttaessa, on se keskeistd, kun
monesti niukkaa tukiresurssia pyritadn jakamaan mahdollisimman monelle sit4 tarvitsevalle.
Moniammatillinen yhteisty® voi onnistuessaan edesauttaa tuen oikea-aikaisuutta ja
tehokkuutta. Oppimisen ja koulunkéynnin tuki pohjaakin Suomessa vahvasti monialaiseen
yhteistydhon, ja usean ammattilaisen yhteisty6ta tarvitaan myds tukivastemallin
toteuttamisessa. Monialainen yhteisty6 perustuu siihen, etta kukin asiantuntija eli
luokanopettaja, aineenopettaja, huoltajat, lapsi itse, psykologi, kuraattori ja opinto-ohjaaja tuo
oppilasta koskeviin keskusteluihin oman ammattialansa tai nakemyksensa mukaisen parhaan
tiedon. Monialainen yhteisty0 tukee myos yksittéista opettajaa. Jo ennen oppimisen ja
koulunkédynnin tuen mallin uudistamista 2010-luvun alussa suomalaiset erityisopettajat
kokivat heihin kohdistuvien ammatillisten odotusten ja tyéajan todellisen kayton vélisia
rooliristiriitoja (Takala, Pirttimaa & T6rméanen 2009). Samanlaisia kokemuksia on raportoitu
my®6s vuoden 2010 perusopetuslain uudistuksen jalkeen (Jahnukainen & Hautaméki 2015;
Paloniemi, Pulkkinen, Karna & Bjorn 2023). Monialainen yhteistyé mahdollistaa paitsi tiedon
jakamisen, myds sen, ettei opettajan tarvitse yksin kantaa vastuuta koko prosessista, johon
kuuluvat tuen tarpeen tunnistaminen, tuen suunnitteleminen ja tuen vaikuttavuuden

seuraaminen.

Monialainen tydskentely on hyddyllistd, kunhan varmistetaan, etta suunnittelun ja

vastuunjaon liséksi todennetaan ja raportoidaan oppilaan tuen toteutuminen sek&



vaikuttavuus. Vaikuttavuuden seuranta on tarkeéd, jotta tarvittavat muokkaukset tukeen
voidaan tehd& oikea-aikaisesti ja tietoon perustuen. Vaikuttavuuden seurannan keskeisené
tavoitteena on taata laadukas tuki ja sitd kautta jokaisen lapsen oikeus oppimiseen ja

osallisuuteen.

4.3 Osallisuus ja sen vaikutus oppimiseen tutkimuksen valossa

Oppimiseen liittyvasta osallisuudesta (involvement) on tarjolla kotimaista tutkimustietoa, jota
esittelemme seuraavaksi. Marja Holm (2020) tarkasteli vaitoskirjassaan, millainen
tunneskaala matematiikan oppimiseen yhdistetddn ja miten tuen muoto on yhteydessa
koettuihin tunteisiin matematiikan oppimisessa. Holmin tulokset osoittivat, ett4 nuorilla, joilla
oli matematiikan oppimisen vaikeuksia, oli enemman pulmia useissa
toiminnanohjaustaidoissa ja ettd he raportoivat muita nuoria véhemman positiivisia ja
enemman negatiivisia matematiikan oppimiseen kohdistuvia tunteita. Negatiiviset tunteet
olivat ominaisia oppilaille, joilla oli toiminnanohjauksen vaikeuksia sekd heikko suoritustaso
matematiikassa. Tulokset myds osoittivat, ettd useita toiminnanohjauksen pulmia oli seka
tytoilla ettd pojilla, joilla oli matematiikan vaikeuksia. Erityisesti ne tytot, joilla oli
matematiikan vaikeuksia, eivét tunteneet ylpeytta suoriutumisestaan, eivat nauttineet
matematiikan opiskelusta ja kokivat toivottomuutta. Erityisesti ne pojat, joilla oli
matematiikan vaikeuksia, raportoivat kokevansa negatiivisia tunteita, kuten vihaa, ahdistusta

ja toivottomuutta.

Holmin (2020) tulokset osoittivat myds, ettd nuoret, jotka saavat matematiikan
erityisopetustukea yleisopetusluokassa, raportoivat kokevansa vahemman positiivisia tunteita
ja enemmaén negatiivia matematiikan oppimiseen kohdistuvia tunteita kuin nuoret, jotka saivat
tukea pienryhmaéssa. Tuloksista voidaan kaiken kaikkiaan paatelld, etta nuoret, joilla on
matematiikan oppimisen vaikeuksia, tarvitsevat kokonaisvaltaista tukea toiminnanohjauksen
pulmiinsa. On olennaista pohtia, missa ja miten tata toiminnanohjauksellista tukea on
mahdollista tarjota. Paljon voidaan saada aikaan oppimisymparistdd muokkaamalla, mutta

lisaksi on oltava tarjolla yksilollisempééa tukea, kuten Holm (2020) suosituksissaan toteaa.

Kuutti, Sajaniemi, Bjorn, Heiskanen ja Reunamo (2022) tarkastelivat tutkimuksessaan
sosiaalista osallisuutta (participation) ja samalla inkluusion toteutumista

varhaiskasvatuksessa. Tutkimukseen osallistui 145 suomalaista lasta, joilla on erilaisia tuen



tarpeita. Lasten pdivittaistd toimintaa, osallistumista, tarkkaavuutta ja sosiaalisia suhteita
leikin aikana ja muutoinkin tarkkailtiin paivan aikana. Tulokset osoittivat, etté lapset, joilla oli
itseséatelyn haasteita tai kehityksellisia haasteita, viettivéat erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa ja
muiden lasten kanssa huomattavasti véhemman aikaa kuin lapset, joilla ei ollut vastaavaa tuen
tarvetta. Vaikka inkluusioperiaate on kdytossa varhaiskasvatuksessa, se ei nayta kaikilta osin

toteutuvan.

Kolmannen tassa esiteltdvan tutkimuksen toteuttivat Bjorn, Savolainen, Heimo, Mantynen ja
Kyttald (2021). Sen lahtokohtana oli vahvistaa oppimisen ja koulunkdynnin tuen periaatteiden
jalkautumista suomalaisiin kouluihin opettajaopiskelijoiden eli tulevien opettajien
kouluttamisen avulla. Tutkimuksessa 299 opetusharjoitteluun ilmoittautunutta opiskelijaa
satunnaistettiin koe- ja kontrolliryhm&&n ennen harjoittelun alkua. Opettajankoulutuksen eri
opintosuunnista eli luokanopettaja-, erityisopettaja-, ja aineenopettajakoulutuksesta pyrittiin
saamaan opiskelijoita mukaan seka koe- etta kontrolliryhm&an. Molempien ryhmien
opiskelijoille lahetettiin pyyntd vastata séhkoiseen kyselyyn ja linkki
alkukyselylomakkeeseen. Tutkimukseen osallistui vapaaehtoisesti lopulta 127 opiskelijaa,

joista 43 kuului koe- ja 84 kontrolliryhméan.

Tassa tutkimuksessa oppimisen ja koulunkdaynnin tuen mallista kdytettiin
tukivastemallitulkintaa (ks. Bjorn ym. 2021). Tukivastemalliin liittyvé opetustuokio
jarjestettiin etdopetuksena koeryhman opiskelijoille harjoittelukokonaisuuteen kuuluvan
kurssin aikana. Kontrolliryhman opiskelijat osallistuivat samaan aikaan oman ryhmén
opetukseen, johon ei kuulunut tukivastemalliin liittyvaa opetusta. Tulokset osoittavat, etté
koeryhman ja kontrolliryhman kokemukset ja tietdmys tukivastemallista erosivat harjoittelun
jalkeen. Ero oli tilastollisesti erittdin merkitseva (p < 0,001) tai melkein merkitseva (p < 0,05)
kaikilla arvioiduilla osa-alueilla. Koeryhmélaiset siis totesivat tietdvansa, kuinka soveltaa
tukivastemallin periaatteita tulevissa harjoitteluissa seké tyoelamassa. Liséksi he olivat varsin
varmoja siita, ettd tukivastemallin periaatteisiin kuuluu pedagoginen arviointi ja siita saatava
tieto tuen muokkaamiseksi, tuen systemaattisuus ja tuen vaikuttavuuden seuraaminen. He
tiesivat mydos, ettd tukivastemallia voi hyddyntaa niin yleisessd, tehostetussa kuin erityisesséa
tuessa ja ettd mallia voidaan soveltaa seka oppimisen ettd kayttaytymisen tukemisessa. Toki
on hyva huomioida, etta aineistomme oli suhteellisen pieni. Tulos antaa kuitenkin viitteita
siitd, ettd opettajaopiskelijoiden aikomuksiin hyddyntaa opittua on mahdollista vaikuttaa

suhteellisen pienella lisdopastuksella samoin kuin opettajaksi opiskelevien kokemukseen



omasta osaamisestaan osallisuutta ja samalla inklusiivisuutta edistavien kéayténteiden

hallinnassa.

4.4 Koulutuksellisen tasa-arvon toteutuminen oppimisen ja koulunkéaynnin tuen

mallissa

Mikali koulutuksellisella tasa-arvolla tarkoitetaan sitd, ettd kaikilla oppilailla on yhtaldiset
mahdollisuudet oppia ja osallistua, taytyy tassa luvussa esitellyn aineiston pohjalta todeta, etta
kehittdmisté vield riittdd. Jotta voidaan taata osallisuus sekd oppimistapahtumassa etta
sosiaalisissa tilanteissa, on nahtavé oppimisen ja koulunkéynnin tuen sisalle pelkan
hallinnollisen kehikon tarkastelun sijaan. Mité oppilas itse asiassa saa lisd4, jos han saa
vaikkapa tehostettua tukea? Saako han samalla parempia valmiuksia osallistumiseen niin

oppimisen (involvement) kuin sosiaalisen osallisuudenkin (participation) nakokulmista?

Maassamme on painotettu erityisen vahvasti pedagogista vapautta, jolloin on unohdettu, ettéd
opetuksen tulee olla myds vaikuttavaa. Tukea tarvitsevalle oppilaalle vaikuttavuus tarkoittaa
Sitd, ettd han saavuttaa oppimis- ja osallisuustavoitteitaan, etenee yksilollisen potentiaalinsa
mukaisesti, ei syrjaydy seké saa valmiudet toimia tydelaméssé ja yhteiskunnassa oman

aanensa esille tuovana kansalaisena.

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen kehittamiskohteita

Vaikka Suomi on edelleen OECD-maiden karkea oppimisessa, merkkeja keskeisten taitojen
heikkenemisesta on havaittavissa. Aikaa ei kannata lainkaan kayttaa esimerkiksi sen
argumentointiin, ettd kyse olisi kasvaneen maahanmuuton seurauksista, koska Suomi maana
tarvitsee jatkossakin suuren maaran tdnne muualta tulevia, jotta yhteiskuntamme pysyy
toimintakunnossa ja elinvoimaisena. Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden osuus on Suomessa
kokonaisuutena edelleen niin pieni, ettei heidéan heikompi suoriutumisensa selita kuin pienen
osan oppimistulosten pudonneista keskiarvoista. Sen sijaan tasa-arvoon pyrkivaa
koulujarjestelmdamme on nyt kova tarve kehittdd. Tdma tarkoittaa sitd, etta tulisi keskittya
kaikkien kansalaisten perustaitojen, kuten hyvén lukutaidon ja laskutaidon vahvistamiseen.

Erinomaista ty6ta tassa asiassa on tehty esimerkiksi Eteld-Karjalassa Oikeus oppia -



hankkeessa®. Hankkeessa on kaytetty opetus- ja kulttuuriministerion myontamaa tukea
viisaasti oppimisen ja koulunkaynnin tuen keskeisten osa-alueiden selkeyttdmiseen, opettajien

ja muiden ammattilaisten tyonjaon selkeyttdmiseen sek& perustaitojen vahvistamiseen.

Huolestuttavaa on se, ettd jo vuonna 2011 kdyttoon otettua oppimisen ja koulunk&ynnin
kolmiportaista tuen mallia sovelletaan aivan liian eri tavoin eri puolilla pientd maatamme.
Edelleen keskustellaan siitd, millaista tarjottavan tuen pitéa olla, kuinka usein sitd tarjotaan ja
kuka tukea tarjoaa (ks. Paloniemi ym. 2023). Liséksi tarkastelun kohteena ovat olleet kriteerit,
joilla arvioidaan yleisen tuen riittdvyytta ja tuen mahdollista lisatarvetta. Naihin kysymyksiin
vastauksia saa parhaiten tutkimustiedon pohjalta. Tutkimusta erilaisten tukikeinojen
vaikuttavuudesta on saatavilla valtavasti. Taman tiedon pohjalta voitaisiin koostaa hyvinkin
yksityiskohtaisia ohjeita, ja joitakin on jo yritetty (ks. esim. Bjorn ym. 2016). Vaikka
suomalaisessa koulutuspolitiikassa on jostain syysté véltelty tarkkuutta ohjeissa ja
séadoksissa, on melko turvallista véittad, ettd tarkkuus voisi nostaa koulutusjarjestelmén
koetun ja havaitun tasa-arvon uudelle tasolle. Samalla koulutuksen laadun alueelliset erot
pienenisivét, ja uudet opettajatkin jaisivat entistd todennakdisemmin koulutustaan vastaavalle

uralle.

Opettajankoulutuksen kehittamiskohteita Suomessa

Kolmiportaisen tuen mallin myo6té syntyi uudenlainen, ehka ennalta odottamaton kaikkien
opettajien tyonkuvien kehittdmisen tarve. Perinteisesti Suomessa erityisopettajan tyénkuva on
ollut muovautuva, mutta nykyadn muovautuvuutta vaaditaan kaikilta opettajaryhmiltad. Tuen
tarpeen arviointi ja toteutus kuuluu nykyéén kaikkien opettajien tydnkuvaan, etenkin yleisen
tuki seké inkluusion toteutuessa myos tehostettu ja erityinen tuki. T&mé asettaa uusia
vaatimuksia seké opettajien ammattitaidolle ettd opettajankoulutukselle. Keskeista olisi, etta
aloittava opettaja voisi saada tyoparikseen kokeneemman opettajan, jonka kanssa han voisi
reflektoida tilanteita ja joka loisi uskoa tydssa parjadmiseen. Opettajalla tulee olla valmiutta
houkutella oppilaita oppimiseen, ja taméa asettaa merkittavia haasteita ja edellytyksia
opettajakoulutukseen valittaville. Myds opettajan ammatillisen minakasityksen ja taitojen
karttumisen olisi oltava vahvoja ja muovautuvia (ks. Yada ym. 2021). Opettajan tulee
aktiivisesti etsid ja omaksua uutta tietoa seka taitavasti sulauttaa ja sopeuttaa sita aiempiin

késityksiinsa. Tuen tarpeen arviointi ja vaikuttavuuden saannéllinen seuraaminen edellyttavat

! https://www.epressi.com/tiedotteet/kaupungit-ja-kunnat/lappeenrannan-kaupungin-perusopetuksessa-on-
kehitetty-uusia-toimintamalleja-oppimisen-tueksi-tunne-ja-vuorovaikutustaidot-tulossa-osaksi-
opetussuunnitelmaa.html



opettajilta my0s joustavia arviointitaitoja ja myonteista asennoitumista erilaisiin
arviointitehtaviin (Kyttald, Bjorn, Rantaméki, Narhi & Aro 2022).

Opettajien koulutuksen tulisi tarjota ammatillista tietoa sek& kokemusta kaikkien oppilaiden
opettamisesta, silld jokaisella opettajalla on vastuu myds niisté oppijoista, jotka eivét syysta
tai toisesta pysy valtavirran mukana. Tarvitaan teoriapohjaa ja halukkuutta osallistua toimivan
yleisen tuen sekd vaikuttavien tehostetun tai erityisen tuen muotojen kehittdmiseen. Kokemus
vahvasta pystyvyydesta eli osaamisesta ja kyvyista oppilaiden inklusiiviseen opettamiseen
seka sitkeydesta eli resilienssista opettajan tydssa vahvistavat opettajuutta. Resilienssi myds
tukee ammatillista osallisuutta oppilaiden tukemisessa, kun jokainen opettaja kokee

asiantuntijuutta ja tietdd merkityksensa oppilaan tuen toteutuksessa.

Tukivastemalliin liittyvéa tuen vaikuttavuuden arviointi tekee jokaisen oppilaan tukemiseen
osallistuvan opettajan tyon nékyvéksi sekd ohjaa tietoon perustuen kehittdméan yha
toimivampaa tukea. Talléin se toimii myos jatkuvan ammatillisen kehittymisen vaylana.
Tukivastemallin mukainen, osallisuutta kaikilla tuen tasoilla vahvistava tuen toteutumisen
seuranta yhdessa vaikuttavuuden arvioinnin kanssa kunta- ja valtiotasolla tehostaisi kdytdssa
olevien resurssien suuntaamista sellaisiin tuen muotoihin, jotka auttavat oppilaita parhaiten.
Tukivastemallin periaatteiden liittdminen osaksi kaikkien opettajien opintoja onkin aivan

elintarkeaa.
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