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opetukseen, koulutuksen arviointiin
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Helsingin yliopiston Koulutuksen
arviointikeskus HEA

Helsingin yliopiston Koulutuksen
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oppimisen taitoja jo vuodesta 1996.
Olemme osa Helsingin yliopiston
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Tutkimuksemme kohdistuvat opetuk-
seen, oppimiseen, arviointiin ja kou-
lutusjarjestelmiin sekd ndiden kehitta-
miseen. Tutustu meihin osoitteessa
www.helsinki.fi/hea
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PARKIRIOITUS

Digitaalisen kuilun syvyys- jaleveysluotausta

Noin vuosi sitten kirjoitin e-Erikaan lyhyen tekstin koronapandemian ja sitd seuranneen etdope-
tuksen mahdollisista vaikutuksista lasten ja nuorten koulunkdyntiin otsikolla “Digitaalisen kuilun
aarelld” (e-Erika 1,/2020). Tekstin julkaisupdivémé&arén aikoihin kéynnistyi aiheeseen liittyva
tutkimushankkeemme koronapandemian vaikutuksista #Uutta koulua -hankkeen kunnissa yhteis-
tyéssé Tampereen yliopiston kanssa; hanke laajeni pian opetus- ja kulttuuriministerién tilaamak-
si kansallisesti kattavaksi selvitykseksi. Tutkimuksen kohderyhmén muodostavat peruskoulumme
rehtorit, opettajat, oppilashuoltohenkil&sts, oppilaat (4.-9. k) ja huoltajat (N > 100 000 / ky-
selykierros). Nyt, kolmannen valtakunnallisen aineistonkeréyksen ollessa kéynnissd, voidaan to-
deta, ettd vuoden takaiset aprikoinnit tasa-arvoa uhkaavasta kuilusta ndyttavat osittain pitdvan
paikkansa.

Toukokuussa 2020 keréatty aineisto osoitti, ettd koulujen vélilla oli suuria eroja etdopetuskéy-
tanndissa. Esimerkiksi noin nelj@nnes opettajista ja rehtoreista kertoi, ettd koulussa oli yhdessa
padtetty arviointivaatimusten keventdmisestd tai etdopetuksen yhteydestd kevaalld annettaviin
arvosanoihin, muttayli puolella kouluista ei olluttéllaisia ohjeita. Joka viidennessé koulussa arvioin-
tikdytannaistd ei oltu sovittu lainkaan. Useimmissa kouluissa etdopetuksen tavoitteena oli jarjes-
ta& opetus mahdollisimman paljon koulun lukujérjestyksen mukaan, miké tarkoittaa, ettd opet-
tajan oli oltava séannéllisesti opiskelijoiden kéytettévissa. Kuitenkin noin viidesosa 7.-9. luokan
oppilaista ilmoitti, etté videopohjaista opetusta ei ollut jérjestetty lainkaan heidéan &idinkielen,
matematiikan ja vieraan kielen tunneillaan. Koulujen vélilla oli my&s huomattavia eroja siing,
kuinka koulut olivat kyenneet toimittamaan opiskelijoilleen opiskeluun tarvittavat digitaaliset lait-
teet. My&s ne oppilaat, jotka kokivat saavansa kotona tukea tai arvioivat oman itseséétdisyyten-
s& vahvemmaksi, kokivat etdopetusjakson mydnteisemmin. Marraskuussa 2020 kerdtty aineis-
to, joka kartoitti syksyn l&hiopetusjakson kokemuksia, puolestaan osoitti, etté niiden oppilaiden
vélillg, jotka olivat olleet syysté tai toisesta poissa koulusta, oli huomattavasti eroja siing, miten
poissaolojen aikainen eté&opetus oli jérjestetty. Vuorovaikutuksen maard oli myds yhteydessd hy-
vinvointiin. Tuloksia on toki huomattavasti enemménkin, mutta yhté kaikki, ne kertovat lisédnty-
neen digitaalisuuden ké&yttén ottamisen ja kéytén tuottavan eroja koulujen ja oppilaiden vélille
joidenkin mitattujen muuttujien suhteen kuten otaksuttiinkin. Nyt keréttévé kolmas kyselyaineisto,
joka sisaltaa ylakouluikéisten oppilaiden etdopetusjakson ja muiden vastaajaryhmien kokemuk-
sia kuluneesta kevaastd 2021, antaa meille pian mahdollisuuden luodata kuilun leveytta ja sy-
vyyttd suhteessa aikaisempiin aineistoihimme. Toivottavasti kuilu on havaittujen erojen suhteen
kaventumassa ja tayttymdssd.

Risto Hotulainen

professori

Helsingin yliopiston Koulutuksen
arviointikeskus HEA
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Teknologiavilitteinen palaute
— moderni kontrollin viline
vai oppimisprosessin tuki?

Tassa artikkelissa filosofian tohtori Sanna Oinas pohtii koulun digitalisoitumista.

Artikkeli perustuu kirjoittajan teknologiavalitteisté palautetta késittelevééan kasvatus-

tieteelliseen vaitdskirjaan (Oinas, 2020). Vaitéstutkimuksen tuloksia voidaan
soveltaa, kun arvioidaan, millaisia seurauksia kdyttéénotettavalla koulutus-

teknologialla voi olla. Tulokset osoittivat, etté oppilaat itse pitévét merkintdjé térkeing

ja tekevét parhaansa sopeutuakseen opettajan toiveisiin. Teknologiavalitteisell
palautteella voi kuitenkin olla kontrolloiva rooli etenkin silloin, jos oppilas saa

toistuvasti kielteisié merkintja.

Teksti Sanna Oinas

Teknologiaa, digitaalisia palveluja ja so-
velluksia tuotetaan, jotta kayttdjien ela-
ma helpottuisi ja ajankdytto tehostuisi.
Digitaalisessa ympéristossa kayttajien
toiminta tulee nakyviaksi kayttajatieto-
jen kertyessd numeroiksi ja graafeiksi.
Kertyneitd tietoja tarkastelemalla saa-
vutetaan aikaansaamisen tunteita ja
voidaan asettaa tavoitteita ennétysten
rikkomiseksi. Teknologia motivoi va-
paa-ajan harrastajia, mutta miten di-
gitaalisesti tallentuvat tiedot palvelevat
koulua, nykyistd oppimiskésitystd ja
oppilaan oppimista?

Tehokkuusajattelu ei kuulu pelkastaan
digitalisoituvaan nykyaikaan, vaan
se on ollut osa palautetta kisittele-
vaa tutkimusta jo sadan vuoden ajan.
Ensimmadiset palautteen antamista
kasittelevat tutkimukset toteutettiin

tehdasymparistoissd osana organisaa-
tiopsykologiaa (Steptoe-Warren, 2013).
Jo 1920-luvulla huomattiin, ettd myon-
teinen palaute ja kehut kohensivat
tyontekijoiden tyytyvaisyytta ja tyote-
hoa. Nykyisin tehokkuuden paranta-
mista ja kayttaytymistd sekd tyossa etta
vapaa-ajalla tutkitaan digitaalista pa-
lautetta hyodyntden (Hermsen, Frost,
Renes & Kerkhof, 2016).

Lasten kasvatusta ja oppimista kos-
kevassa tutkimuksessa havainnoitiin
aluksi palautteen vaikutusta ulkoisen
kaytoksen sditelyssd (Skinner, 1938).
Pian huomattiin, ettd rangaistukset ja
kielteinen palaute eivit saa aikaan toi-
vottua kaytostd (Guthrie, 1942). Kayt-
tdytymisen saitelyd tarkeampand on
jo 1960-luvulta lahtien korostettu oppi-
jan sisdisten, kognitiivisten prosessien
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tukemista (Wiliam, 2011). Ehdotettiin
myos, ettd koulussa opettajan antaman
palautteen tehtéva oli tarjota tukea uu-
den tiedon syvilliseen ymmartamiseen
(Bloom, Hastings & Madaus, 1971).

Nykyinen oppimisen tutkimus painot-
taa oppijan aktiivista roolia ja oppimis-
prosessin omistajuutta. Taméan tulisi
nikyd myods palautteessa. Sen sijaan,
ettd opettaja madrittelee oppilaan on-
nistumista antamalla palautetta, tiede-
tdan, ettd oppimiselle hyodyllisintd on
tilanne, jossa oppilas itse pyytaa palau-
tetta silloin, kun kokee sen tarpeellisek-
si viedikseen oppimistaan eteenpiin
(Molloy, Boud & Henderson, 2020).
Oppilaan autonomiaa on tirkedi kun-
nioittaa myos siksi, ettd jokainen oppi-
las tarkastelee palautetta aina omista
lahtokohdistaan ja tavoitteistaan kasin.
Kun yksi oppilas voimaantuu myontei-
sestd palautteesta, voi toinen oppilas
kokea saman lausahduksen opettajalta
minédin kohdistuvana arviona. Samoin
tiedetddn, ettd opettajan korjaava ehdo-
tus voi innostaa yhté oppilasta paranta-
maan tyoskentelydan mutta saada toi-
sen oppilaan luovuttamaan (Cutumisu,
2019).

Palautetutkimuksen satavuotisen his-
torian voi tiivistdd kahteen vastak-
kaiseen nédkokulmaan, joissa toises-
sa palautteen katsotaan olevan keino
kontrolloida suoriutumista ja toisessa
palaute nihddan autonomisen oppi-
misprosessin tukena. Niaiden nako-
kulmien tausta-ajattelussa olevat erot
ovat selvit: teknologian kehittdmisen
lahtokohtana on useimmiten tehok-
kuus, kun taas koulun nykyinen teh-
tava on tukea oppilaan aktiivista roolia
oppimisessaan. Artikkelissa kuvaillaan
seuraavaksi kolmen eri aineiston avulla
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sitd, miten nama kaksi edelld mainit-
tua, melko vastakkaista nakokulmaa
nayttaytyvat kouluissa kiytossa olevas-
sa teknologiavilitteisessd palautteessa.

Teknologiaviilitteinen palaute
suomalaisissa kouluissa

Juuri hyviksytyssa véitoskirjassani tar-
kastelin oppilaiden saamia Wilma- ja
Helmi-sovellusten palautemerkintoja
ja niiden yhteyttd oppilaan oppimiseen
ja hyvinvointiin peruskoulussa. Mer-
kintoja kutsutaan teknologiavdlitteisek-
si palautteeksi, silla kyseessd on opet-
tajan tietokoneen tai puhelimen kautta
lahettamaiasta tiedosta oppilaalle. Ky-
seessd ei siis ole sellainen digitaalinen
tai sahkoinen palaute, jolla tarkoitetaan
sovellukseen ohjelmoidun tiedon auto-
matisoitua valitystd kayttijatietojen pe-
rusteella. Teknologiavilitteinen palaute
tarkoittaa tdssa siis palautetta, jota ei
tuota teknologia vaan jonka opettaja va-
litsee tallennettavaksi sovellukseen, jo-
ten tutkimuksessa oletettiin palautteen
tukevan oppilaan oppimista ja hyvin-
vointia perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden tavoitteiden mu-
kaisesti.

Viitoskirja koostuu neljasta osatutki-
muksesta ja kolmesta eri aineistosta.
Ensimmadinen aineisto eli 211 003 Wil-
ma-sovellukseen tallennettua palau-
temerkintdad lukuvuoden 2014-2015
aikana osoitti, ettd opettajat antoivat
teknologiavilitteistd palautetta eri ta-
voin jopa yhden opetusryhméin oppi-
laille (N = 7 811). Keskiméaérin oppilaat
saivat lukuvuoden mittaan noin kym-
menen merkintdd, useimmiten lak-
syjen unohtamisesta. Aéritapauksia
aineistossa edustivat yldkoululainen



Kuvituskuva: Pixabay.

tytto, jolle kertyi kaikkiaan 179 myon-
teistdi merkintdd, ja ekaluokkalainen
poika, joka sai opettajalta kielteistd pa-
lautetta useita kertoja viikossa koko en-
simmaisen lukuvuoden ajan. Tutkijan
mieltd on jadnyt vaivaamaan, miten té-
man pojan koulutaival on edennyt, kun
tiedetdadn, ettd palautteella on merkit-
tava vaikutus kéasitykseen itsestd oppi-
jana. Aineiston perusteella kayttayty-
misestd ja laksyunohduksista annettu
kielteinen palaute kasautuu todenni-
koéisimmin pienelle joukolle poikia ja
oppimiseensa tukea tarvitseville oppi-
laille, vaikka selked enemmisto kaikesta
teknologiavilitteisestd palautteesta oli
myonteista.

Toinen aineisto keréttiin Helsingin yli-
opiston Koulutuksen arviointikeskuk-
sen oppimaan oppimisen tutkimuksen
yvhteydessd.  Tutkimuksessa yhdek-
sisluokkalaisia (N = 2 031) pyydettiin
muun muassa arvioimiaan saamiaan
teknologiavilitteisid palautemerkinto-
ja. Tulokset vahvistivat ensimmaéisen

aineiston havainnot siita, ettd oppilaat
saivat palautetta eri tavoin, vaikka he
kavivat samaa ylakoulua. Lisdksi ha-
vaittiin, ettd oppilaat, jotka kertoivat
saaneensa runsaasti myonteisia palau-
temerkint6jd, arvioivat motivaationsa,
osaamisensa ja opettaja-oppilassuh-
teensa kaikkein parhaimmiksi. Huo-
miota herdttavaa tuloksissa oli se, etta
oppilaat, jotka eivit olleet saaneet tek-
nologiavilitteistd palautetta lainkaan,
arvioivat oppimisen ja edelld mainitut
akateemisen hyvinvoinnin osatekijat
kaikkein heikoimmiksi. Aineistosta ei
kuitenkaan voida tehda syy-seuraus-
paitelmid, ja on mahdollista, ettd tek-
nologiavilitteinen palaute heijastelee
sellaisiakin luokkahuoneen ilmigita,
joita ei tdssa tutkimuksessa tutkittu.

Kolmatta aineistoa varten oppilaita (N =
132) pyydettiin tayttdmain lyhyt kysely
teknologiavilitteisen palautteen herét-
tdmista tunteista, koska tiedetddn, etta

koetut tunteet heijastuvat oppimiseen.
Lisdksi viides- ja kuudesluokkalaisia

e-Erika 1/2021
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oppilaita (N = 64) haastateltiin pienissa
ryhmissé kolmessa etelisuomalaisessa
kaupungissa. Kaikista haastatteluista
syntyi kasitys, ettd alakoululaiset piti-
vit teknologiavilitteistd palautetta it-
sestddn selvind osana koulutyota.

Oppilaat olivat padosin tyytyvaisii saa-
miinsa palautemerkintoihin ja pitivat
niitd ennen kaikkea tarkeina tietdak-
seen, miten heilldi menee koulussa.
Haastatteluissa oppilaat arvelivat, etta
sddtelemailla omaa kayttaytymistdan
oppitunneilla suhteessa palautemer-
kint6ihin, he voivat vaikuttaa arvosa-
noihinsa. Lisdksi oppilaat kuvailivat
lukuisia tunteita, jotka kumpusivat tek-
nologiavilitteisestd palautteesta. Vaik-
ka moni raportoi turhautumista tai pet-
tymyksistd, kaksi kolmasosaa koetuista
tunteista oli myonteisid. Erds oppilas
kiteyttad ajatuksiaan Wilma-merkin-
noistd seuraavasti: "Ne opettaa, milld
tavalla pystyis kdyttiytymdadin parem-
min koulussa ja milld tavalla sais pal-

e-Erika 1/2021

jon enemmin hyvdd palautetta ja paljon
suuremmat arvosanat.”

Lopuksi

Digitaalisen sovelluksen, joka mahdol-
listaa palautteen ldhettamisen helposti
nappia painamalla, odotettiin helpot-
tavan kodin ja koulun yhteydenpitoa.
Vuosien mittaan on myds arveltu, etta
sovelluksen kiytté uuvuttaa osaa opet-
tajista ja kerryttad oppilaille merkintdja
varsin epitasaisesti tai jopa epareilusti.
Digitaalisiin sovelluksiin tallentuva tie-
to tekee toimintaa nékyviksija mahdol-
listaa myo6s palautteen tutkimisen. Kun
opettaja tallentaa palautemerkintdja,
tuleeko nakyviksi opettajan vai oppi-
laan toiminta? Tarkastellessaan palau-
tetta kasvava lapsi tai nuori voi ajatella
merkintdjen kuvaavan hintd itseddn
koululaisena. Toisaalta sekd vanhem-
mat ettd koululainen voivat muodostaa
kasityksen opettajasta merkintoja tar-



kastelemalla.

Kun opettaja ldhettdd Wilma-merkin-
nan kotiin luettavaksi, on mahdollista,
ettd opettaja itse kokee asian pieneksi ja
vahaiseksi osaksi paivittaista koulutyo-
td. Opettaja todennikoisesti ajattelee,
ettd vuorovaikutus luokkahuoneessa
oppilaan kanssa on tirkeampi osa pai-
vad ja merkinnalld opettaja vain tayttaa
ilmoitusvelvollisuutensa kotiin. Huol-
tajalle todellisuus voi olla erilainen, silla
suurin osa kodin ja koulun yhteydenpi-
dosta ja kuva koulupéivan tapahtumis-
ta voi muodostua Wilma-merkinnoista.
Taman tutkimuksen tulokset osoit-
tavat, ettd oppilaat itse pitdvat mer-
kintoja tdrkeind ja tekevit parhaansa
sopeutuakseen opettajan
Vaikka alun perin tarkoitus on voinut
olla eri, véalittdd teknologiavilitteinen
palaute viestin, ettd kayttdytyminen ja

toiveisiin.

sen sddtely ovat oleellisin opittava asia
koulussa ja opettajan silmissi. Tekno-
logiavilitteiselld palautteella on kont-
rolloiva rooli etenkin silloin, jos oppilas
saa toistuvasti kielteisida merkintoja.

Moni asia opitaan kantapdin kautta,
ja parhaillaan usea kunta suunnittelee

Viitoskirja:

merkintojen kehittdmistd tukemaan
paremmin koulun tavoitteita ja oppi-
laan hyvinvointia. Palautetutkimuksen
perinne ja yhteiskunnan digitalisoitu-
minen jakavat usein saman yhteisen
nakemyksen tehokkuuden ihantees-
ta. Tama nakyy niin luokkahuoneessa
annettavana positiivisena palautteena
kuin sovellusmerkinnéissiakin. Lahto-
kohta, jossa teknologiavilitteinen pa-
laute on valtaosin myonteistd ja tuottaa
oppilaille usein iloa, on hedelmaéllinen
kehittdmiselle. Luovuttamalla valtaa
oppilaalle itselleen ja pohtimalla tar-
kemmin palautteen paamaaria hyo-
dyntdmaélld tutkimustietoa on ehka
mahdollista kehittad digitaalisia sovel-
luksia tukemaan oppilaan syvallisia
oppimisprosesseja kiytoksen saitelyn
sijaan. Digitaalisia palveluja kehitta-
valla yrityksella ei valttamaitta ole pe-
dagogista tai kasvatustieteellisen tutki-
muksen osaamista ja siksi kehitystyota
tulisi tehdad yhteistyossa koulutuksen
tarjoajan kanssa. Otettaessa kayttoon
uutta teknologiaa tulisi tarkkaan harki-
ta, mita tietoa sovellukset tallentavat ja
millaista oppimista niilla tavoitellaan.
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Uransa alkuvaiheessa olevien

opettajien ammatillinen
toimijuus luokkahuoneessa

Tamé artikkeli perustuu Lauri Heikosen véitdstutkimukseen “Early-career teachers’

professional agency in the classroom” ja siita kirjoitettuun lektioon, joka esitettiin

vaitdstilaisuudessa 23.10.2020. Heikosen vaitdskirja kasittelee uransa alkuvaiheessa

olevien opettajien ammatillista toimijuutta luokkahuoneessa. Ammatillinen

toimijuus tarkoittaa oppimiseen kohdistuvan halun, pystyvyysuskomuksen ja

osaamisen kokonaisuutta, joka mahdollistaa opettajan aktiivisen ja tavoitteellisen

oppimisen. Ammatillisen toimijuuden tarkastelu véitéskirjassa rajataan luokka-

huoneen vuorovaikutukseen, ja téssa kirjoituksessa keskitytédn erityisesti luokka-

huonevuorovaikutuksen moninaisuuteen uransa alussa olevan opettajan oppimisen

nakdkulmasta. Artikkelissa kuvaillaan, miten riittéméttdmyyden kokeminen

opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa haastaa opettajien ammaitillista toimijuutta

ensimmdisten tyévuosien aikana, seké esitelléan uransa alussa olevien opettajien

luokkahuoneen vuorovaikutustilanteissa kéyttamia strategioita.

Teksti Lauri Heikonen

Ammatillinen toimijuus luokka-
huoneessa

Tutkimuskirjallisuudessa on jo pitkdan
korostettu opettajan ammattia profes-
siona, joka vaatii aktiivista ja tavoit-
teellista oppimista osana jokapdaivaista
tyota opettajan tyon eri konteksteissa.
Opettajan aktiivinen oppiminen yksin
jayhdessd muiden kanssa mahdollistaa
oppilaiden pedagogisten tarpeiden koh-
taamisen, oman ammatillisen osaami-
sen kehittdmisen, koulun yhteisollisen
kehittdmisen sekd muuttuvan yhteis-
kunnan haasteisiin vastaamisen. Opet-
tajan tavoitteellinen oman toiminnan ja
osaamisen kehittiminen ei kuitenkaan

ole itsestddn selvda tai luonnostaan il-
menevia osa opettajan jokapaivaista
tyotd. Sen sijaan opettajan aktiivinen ja
tavoitteellinen oppiminen luokkahuo-
nevuorovaikutuksessa vaatii ammatil-
lista toimijuutta (Pyhalto ym., 2012).

Ammatillinen toimijuus koostuu opet-
tajan oppimiseen kohdistuneista mo-
tivaatiosta, pystyvyysajatuksista ja
toimintatavoista (Pyhéaltdé ym., 2015).
Nama kolme (haluan oppia, pystyn op-
pimaan, osaan oppia ja opin) muodosta-
vat yhdessd ammatillisen toimijuuden
peruselementit, joita kaikkia tarvitaan
aktiivisessa oman tyon ja osaamisen
kehittdmisessd. Ne eividt kuitenkaan
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ilmene sellaisinaan vaan ovat sidoksis-
sa ymparistoon sekd ymparoiviin ihmi-
siin ja siten ilmenevit eri konteksteis-
sa erilaisina tavoitteellisen oppimisen
muotoina. Luokkahuoneessa opettajien
ammatillinen toimijuus (ml. haluan,
pystyn, osaan ja teen) nayttaytyy aktii-
visena oman ja oppilaiden toiminnan
reflektoimisena seki yhteisollisen oppi-
misympaériston rakentamisena yhdessa
oppilaiden kanssa.

Opettajankoulutus ja ensimmadiset vuo-
det ammatissa muodostavat kriittisen
vaiheen opettajan ammatillisen toimi-
juuden kehittymisessd. Ensimmaiset
kokemukset opettajana luokkahuonees-
sa voivat joko rohkaista tai estdd kiin-
nittymasti oman tyon ja osaamisen ak-

tiiviseen kehittdmiseen tai sitoutumasta

e-Erika 1/2021

ammattiin. Siten vaitoskirjatutkimukse-
ni kohdistui uransa alussa oleviin opet-
tajiin, joiden kokemus vaihteli opetta-
jaopintojen alusta viiden ensimméiisen
ammatissavietetyn vuoden ajalle. Vaitos-
kirja oli monimenetelmaéllinen ja koostui
kolmesta osatutkimuksesta, joista tdssa
kirjoituksessa tarkastellaan kahta. Nais-
sd kahdessa tutkimusaineisto koostui
kyselyaineistosta ja videostimuloiduista
(engl. stimulated recall) haastatteluai-
neistosta. Kyselyyn vastasi 284 perus-
koulunopettajaa, joilla oli enintdéan viisi
vuotta kokemusta opettajana tyoskente-
lemisestd. Haastatteluihin osallistui 31
Helsingin yliopiston opettajaopiskelijaa,
jotka olivat opintojensa loppupuolella
suorittamassa opetusharjoittelua.



Ensimmiiiset vuodet opettajan
ammatissa ja ammatillinen
toimijuus

Uransa alkuvaiheessa opettajat kokevat
haasteita ja huolia omaan opettajuuteen-
sa, ammattiin siirtymiseen ja jatkuvaan
oppimiseen liittyen, etenkin kohdates-
saan luokkahuonetyoskentelyn todelli-
suuden (esim. Hong ym., 2018). Omat
kasitykset hyvistd opettamisesta eivit
aina asetu sulavasti luokkahuonetyon
monimuotoiseen, nopeaan ja emotio-
naaliseen luonteeseen, miké voi vaikeut-
taa luokkahuonetoiminnan kehittdmis-
td koskevien tavoitteiden asettamista ja
saavuttamista. Voidaankin ajatella, ettd
luokkahuonevuorovaikutus on samal-
la sekd opettajan oppimisen keskeisin
konteksti ja resurssi mutta myos uran
alkuvaiheen haasteiden areena. Opetta-
jien ammatinvaihtaminen uran alkuvai-
heessa onkin yleinen ongelma monissa
lansimaissa.

Viaitoskirjatutkimuksessani  opettajan
uran alun haasteita ja luokkahuone-
vuorovaikutuksen moninaisuutta tar-
kasteltiin tutkimalla ammatinvaihdon
harkitsemisen sekd riittdmattomyyden
kokemusten yhteyttd ammatillisen toi-
mijuuden kokemiseen luokkahuonees-
sa. Ammatinvaihdon harkinta ilmentaa,
miten opettajat uransa alkuvaiheessa
arvottavat ja kokevat opettajan amma-
tin ja mitéd silli on tarjottavana. Siten
ammatinvaihdon harkitseminen voi
vaikuttaa sekd opettajan pyrkimyksiin
oppia tavoitteellisesti ja aktiivisesti luok-
kahuoneessa etta kokemuksiin omasta
osaamisesta luokkahuoneen vuorovai-
kutustilanteissa. Riittiméattomyys opet-
taja-oppilasvuorovaikutuksessa viittaa
opettajan kokemuksiin puutteellisesta

osaamisesta ja toistuvista epaonnistu-
misista vuorovaikutustilanteissa oppi-
laiden kanssa (Pietarinen ym., 2013).

Tutkimukseni tulosten mukaan noin
kolmasosa enintiddn viisi vuotta opet-
tajana toimineista oli harkinnut am-
matinvaihtoa. Tulokset osoittivat myos,
ettd ammatinvaihdon harkinta oli po-
sitiivisesti yhteydessd wuran alkuvai-
heessa olevien opettajien kokemuksiin
riittamattomasta osaamisesta ja tois-
tuvista epaonnistumisista opettaja-op-
pilasvuorovaikutuksessa. Koettu riitta-
mattomyys oli negatiivisesti yhteydessa
opettajien ammatilliseen toimijuuteen
eli opettajan kapasiteettiin oppia ak-
tiivisesti ja tavoitteellisesti luokkahuo-
Tulokset
osoittivat, ettd ammatinvaihdon harkit-

nevuorovaikutuksessa. siis
seminen voi luoda epitasapainoa uran-
sa alkuvaiheessa olevien opettajien ko-
kemuksiin korostaen kielteisid ajatuksia
ja herkistden heitd riittiméittomyyden
kokemiselle opettaja-oppilasvuorovai-
kutuksessa. Riittimattomyyden koke-
mukset voivat vihentdd heiddn moti-
vaatiotaan, mindpystyvyyteen liittyvia
uskomuksiaan ja pyrkimyksidin oppia
aktiivisesti luokkahuoneessa.

Luokkahuonevuorovaikutuksen
moninaisuus ja opettaja-
opiskelijoiden strategiat

Opettajien tiedot, taidot ja strategiat
kehittyvit opettajaopintojen aikana ja
opetuskokemusten karttuessa mahdol-
listaen keskeisten huomioiden ja ha-
vaintojen tekemisen vuorovaikutusti-
lanteissa oppilaiden kanssa. Aikaisempi
tutkimus on osoittanut, ettd kokematto-
mien opettajien on usein haastavampaa
huomata, tulkita ja ennakoida haasteita
luokkahuonevuorovaikutuksessa kuin
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kokeneiden opettajien (esim. novii-
si-eksperttitutkimus, Wolff ym., 2015).
Lisdksi uransa alussa olevilla opettajilla
on opetusharjoittelussa taipumus kes-
kittyda omaan toimintaansa oppilaiden
toiminnan ja oppimisen sijasta (esim.
Allas ym., 2017). Opettajien luokka-
kélyttimét
strategiat ovatkin keskeisia tilanteiden

huonevuorovaikutuksessa

etenemiselle ja muotoutumiselle op-
pimisen mahdollisuuksiksi niin oppi-
laille kuin opettajallekin. Hakellyttavat
tai yllattavat opettaja-oppilastilanteet
voivat muovautua joko haitalliseksi
kitkaksi estden toimivan vuorovaiku-
tuksen tai sitten rakentaviksi mahdol-
lisuuksiksi oppia oppilailta ja heididn
kanssaan. Tamain kaltaiset kokemukset
voivat tuottaa joko positiivisen kierteen
vahvistaen uransa alussa olevan opet-
tajan motivaatiota, minapystyvyytta
ja tekemistd oppimisen suunnassa tai
negatiivisen kierteen, jossa omat taidot
kyseenalaistetaan ja omaa oppimistoi-
mintaa rajoitetaan.

Viaitoskirjatutkimuksessani  tutkittiin
uransa alkuvaiheessa olevien opetta-
jien luokkahuonevuorovaikutuksessa
kayttamia strategioita opettajankou-
lutuksen opetusharjoittelussa. Stra-
tegioita tarkasteltiin heidan valitse-
missaan, oman oppimisen kannalta
merkityksellisind koetuissa haastavis-
sa ja onnistuneissa luokkahuonetilan-
teissa. Aineistossa korostuivat reaktii-
viset behavioraaliset strategiat, jotka
olivat nopeita, selviytymiskeskeisia ja
jaykkiad reagointeja ja jotka ilmenivat
etenkin haastavina koetuissa vuorovai-
kutustilanteissa. Proaktiiviset kogni-
tiiviset strategiat, jotka koostuivat op-
pilaiden toiminnan monitoroinnista ja
havaintojen ja tulkintojen tekemisesta,
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mahdollistivat uransa alussa olevien
opettajien ennakoivan, joustavan jamu-
kautuvan toiminnan pédosin onnistu-
neiksi koetuissa tilanteissa. Voidaankin
ajatella, ettd proaktiiviset kognitiiviset
strategiat mahdollistivat ammatillisen
toimijuuden oppimisen kannalta suo-
tuisia luokkahuonetilanteita, kun taas
reaktiiviset behavioraaliset strategiat
rajoittivat uransa alkuvaiheessa olevien
opettajien mahdollisuuksia oppia luok-
kahuonetilanteissa.

Ammatillisen toimijuuden
kehittyminen

Ammatillinen toimijuus kehittyy opet-
tajankoulutuksen ja opettajan tyon
eri ympdristoissd. Vaitoskirjani kes-
kittyi uran alkuvaiheen opettajien
ammatilliseen toimijuuteen luokka-
huoneessa, joka muodostaa opettajan
keskeisimmin oppimisen kontekstin.
Covid-19-pandemia on kuitenkin aset-
tanut uusia haasteita etenkin uransa
alkuvaiheessa olevien opettajien am-
matillisen toimijuuden kehittymiselle.
Siirtymiset etdopetukseen (ml. opetus-
harjoittelut) ja erikoisjarjestelyt kou-
lun arjessa ovat vaatineet opettajilta
luokkahuonevuorovaikutuksen orkest-
rointia muuttuvassa ja epavarmassa
tilanteessa. Tdma voi haastaa uransa
alussa olevien opettajien ammatillisen
toimijuuden kehittymisen opintojen
aikana seka lisatd oppimisen kuormaa
siirryttdessa opinnoista ammattiin.

Opettajankoulutuksessa, mentoroin-
tiohjelmissa ja kouluissa tulisi pyrkia
turvaamaan uransa alussa oleville opet-
tajille kokemuksia luokkahuonevuoro-
vaikutuksesta opettajan oppimisen re-
surssina eikd vain ohjauksen kohteena.



Tarvitsemmekin lisdtutkimusta siitd, miten sen kehittymista voidaan tukea.
minkalaisia muotoja ammatillinen toi-
mijuus saa etdopetusymparistossa ja
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Pedagoginen konsultaatio
osana erityisopettajan tyota

Tassa artikkelissa esittelemme tutkimustamme siitd, millaisia késityksid erityis-
opettajilla on pedagogisesta konsultaatiosta opettajien tyéssé ja koulun toiminta-

kulttuurissa. Tutkimustulosten mukaan erityisopettajat kokevat pedagogisen

konsultaation yhteistyéné ja osaamisen jakamisena, jolloin muille opettaijille
mahdollistuu riittévé tuki erityisesti tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa. Tutkimuksen

mukaan keskeistd on, ettd erityisopettaiilla on riittévat resurssit seka mahdollisuus

osallistua pedagogiseen johtamiseen ja erityisen tuen prosessien kehittdmiseen. Tamé
mahdollistuu oppilaitosjohdon tuellg, jolloin voidaan puhua jaetusta johtamisesta.

Pedagoginen konsultaatio voi talléin osaltaan kehittéd koulun toimintakulttuuria

inklusiiviseen suuntaan.

Teksti Lea Veivo ja Kirsi Mantykivi

Koulun toimintakulttuurin
kehittiminen

Suomessa pyritddn tukemaan inklu-
siivista kasvatusta mahdollistamalla
tarvittava tuki jokaiselle peruskoulun
oppilaalle omassa koulussaan (Pulkki-
nen & Jahnukainen, 2016). Inklusiivi-
nen kasvatus muuttaa myos koulujen
toimintakulttuuria. Inklusiivinen kas-
vatus vaatii koko koulun sitoutumista
yhteisty6hon. Perusopetuslain muut-
tumisen myota 2010 kaikkien opetta-
jien tulee antaa oppilaille tarvittavat
tukitoimet kolmiportaisen tuen mal-
lin mukaisesti. Koulu on muuttumas-
sa yhd enemméin moniammatilliseksi
ja yhteistyotd tekevidksi ammatillisen
kehittymisen yhteisoksi (Antinluoma,
Ilomaki, Lahti-Nuuttila & Toom, 2018;

Qu, 2020). Oppilaan tuen tarve tun-
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nistetaan ja tukitoimet suunnitellaan
moniammatillisena yhteistyona (Pulk-
kinen & Jahnukainen, 2016).

Johtamista pidetdan koulun toiminta-
kulttuurin kehittymisen lahtokohtana
ja keskeisimpand muutoksen mahdol-
listajana (Wenstrom, 2020). Jaettu joh-
tajuus mahdollistaa opetushenkil6ston
osallistumisen pedagogiseen johtami-
seen, jolloin koulun toiminta kehittyy
laajasti ja koko henkil6ston osaaminen
ja vahvuudet tulevat kayttoon (Toivo-
la, 2019). Erityisopettaja tuntee erityi-
sen tuen jarjestamisen prosessin, joten
osallistumalla pedagogiseen johtami-
seen hin voi olla kehittiméssa oppilai-
toksen erityisen tuen pedagogisia kiy-
tanteitd (Goransson, Lindqvist, Klang,
Magnusson & Nilholm, 2015).



Kuvituskuva: Unsplash.

Erityisopettajan pedagoginen
konsultaatio

Pedagogisella konsultaatiolla (tdssa ar-
tikkelissa konsultaatio) tarkoitetaan
erityisopettajan antamaa ohjausta ja
tukea opettajalle oppilaan tuen tarpeen
tunnistamiseen ja tukitoimien kohden-
tamiseen (Sundqvist & Strom, 2015).
Konsultaation avulla opettajia voidaan
tukea inklusiivisten opetusjarjestelyjen
mahdollistamisessa ja auttaa opettajia
loytamaan tapoja kohdata tukea tarvit-
seva oppilas. Konsultaation on todettu
vahvistavan erityis- ja luokanopettajan
ammatillista yhteistyota (Pettersson &
Strom, 2019).

Kiytdnnossa erityisopettajan roolin
madrittely on vasta muotoutumassa
(Sundqvist, 2018). Vaikka kollegiaalista
tukea on toteutettu kouluissa aina, on
siitd tullut systemaattisesti erityisopet-
tajan tyotd vasta 2010-luvulla. Nykyéain

myos lukiossa erityisopettajien tyo-
hon sisdltyy konsultaatio (Sinkkonen,
Kyttala, Kiiskinen & Jantti, 2016). Eri-
tyisopettajan konsultoiva tyo sisaltyy
yhtend osana erdiden yliopistojen eri-
tyisopettajan koulutusohjelmiin (Hel-
singin yliopisto, 2020; Oulun yliopisto,
2020).

Perinteisesti konsultaatiota on pidetty
asiantuntijaldhtdisena toimintana. Toi-
nen nakokulma on osallistujaldhtdinen,
eli osallistujat tuovat arjen oppilasti-
lanteet kasiteltaviksi konsultaatioon.
Sundqvist ja Strom (2015) pohtivat
ndiden kahden erilaisen nikokulman
yhdistimistd ja mahdollisuutta ndhda
konsultaatio jatkumona, jossa molem-
mat ndkokulmat wvuorottelevat. Mo-
lempien lahestymistapojen tavoitteena
on etsid ratkaisuja yhdessa kiytinnon
haasteisiin koulun arjessa ja kehittia si-
ten koulun toimintakulttuuria avoimen
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keskustelun ja yhteistyon avulla.

Kolmas konsultaation muoto on oh-
jauksellinen keskustelu, joka oli Sund-
qvistin ja Strémin (2015) tutkimukses-
sa padasiallinen konsultaation muoto
koulussa. Tutkimukseen osallistuneet
luokanopettajat pitivit tdrkeimpéana
erityisopettajalta saatavia neuvoja ja
tietoja. Tutkimuksessa korostuu, ettd
haastavat tuen tarpeet edellyttivit kon-
sultoivalta erityisopettajalta laajaa ja
erityistd asiantuntemusta seka tutki-
musperusteista tietoa. Siksi myds eri-
tyisopettajan konsultaatioprosessissa
keskitssa ovat erityisopettajan kommu-
nikaatiotaidot ja kyky tehda oleellisia
kysymyksia. (Sundqvist & Strém, 2015.)
Konsultaation onnistumiseen vaikutta-
vat lisdksi riittdvit resurssit ja selkeat
pedagogiset tavoitteet. Konsultaatiosta
hyotyvat seka opettajat ettd vélillisesti
oppilaat. (Sundqvist, von Ahlefeld Nis-
ser & Strom, 2014).

Konsultaation onnistumiseksi on tar-
keda, ettd se tapahtuu toimivassa yh-
teistyossd ja psykologisesti turvalli-
sessa ilmapiirissd, mikd mahdollistaa
luottamuksen rakentumisen konsul-
taatiotilanteeseen. Siksi positiivinen
pedagogiikka, joka perustuu kollegan
arvostavaan kohtaamiseen ja osaami-
sen tunnistamiseen, toimii ldhtokohta-
na toimivalle konsultaatiolle koulussa.
Positiivinen pedagogiikka on pedagogi-
nen suuntaus, joka perustuu positiivi-
seen psykologiaan (Uusitalo-Malmivaa-
ra, 2015). Sen tavoite on tukea yksiléiden
ja yhteis6jen hyvinvointia ja oppimista
(Wenstréom, 2020). Erityispedagogiikka
on perinteisesti keskittynyt oppilaiden

erilaisten haasteiden tunnistamiseen
ja tukitoimien kartoittamiseen, mutta
yhta tarkedd on vahvuuksien laaja-alai-
nen tunnistaminen ja niiden huomioi-
minen oppimisessa (Uusitalo-Malmi-
vaara, 2015).

Yhteisopetus on myos erids konsultaati-
on muoto. Silld tarkoitetaan tilannetta,
jossa kaksi tai useampi opettaja yhdessa
suunnittelee, toteuttaa ja arvioi opetus-
taan. Opettajien tyoskennellessd yhdes-
sd he seka oppivat ettd saavat ohjausta
ja konsultaatiota toisiltaan. Tutkimus-
ten mukaan on tirkedd, ettd erityis-,
luokan- ja aineenopettajat kohtelevat
toisiaan vertaisina erilaisesta koulutuk-
sesta huolimatta ja tekevit yhteistyota
omien vahvuuksiensa kautta oppilai-
den hyviksi (Shin, Lee & McKenna,
2016). Yhteisopetuksella voidaan tukea
inkluusiota ja edistda oppimista ja opet-
tajien tyohyvinvointia (Takala & Uusi-
talo-Malmivaara, 2012; Sirkko, Takala
& Muukkonen, 2020).

Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimus toteutettiin osana Tuetaan
yhdessd! Monialainen ja digitaalinen
yhteistyo oppimisen tukena -hanketta',
joka oli yksi opetus- ja kulttuuriminis-
terion kirkihankkeista. Tutkimuksessa
selvitettiin, millaisia késityksid peda-
gogiseen konsultaatioon osallistuneilla
on pedagogisesta konsultaatiosta opet-
tajien tyossd ja koulun toimintakult-
tuurissa. Tutkimusaineisto keréttiin
prosessikonsultaatioina  toteutetuista
pedagogisista konsultaatioista, joihin
osallistui padasiassa erityisopettajia ja
rehtoreita.

" Hanke toteutettiin 1.9.2017-31.7.2020. Hanketta hallinnoi Oulun yliopisto ja mukana olivat Helsingin, Turun,
lt&-Suomen ja Lapin yliopisto seké& Abo Akademi. Hankkeeseen osallistuvissa kouluissa kehitettiin hankkeen

karkiteemojen mukaisesti pedagogista konsultaatiota, yhteisopetusta ja positiivista pedagogiikkaa.
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Tapaamisissa oli mukana 52 osallis-
tujaa 10 peruskoulusta. Vakituisina
osallistujina tutkimuksen kohteena
olleessa konsultaatioryhméassa oli 10
erityisopettajaa eli yksi jokaiselta hank-
keeseen osallistuneelta koululta. Tutki-
muksen kohderyhméan kouluista reh-
torit osallistuivat kahteen tapaamiseen
ja vastasivat palautekyselyyn. Konsul-
taatiot pidettiin yliopistolla tai osallis-
tujien kouluilla, jolloin mukana saattoi
olla koulun muita ammattilaisia kuten
luokanopettajia ja oppilashuollon hen-
kilostoa, jotka eivdt varsinaisesti osal-
listuneet tutkimukseen. Konsultaatio-
kerta kesti puolitoista tuntia ja vetdjina
toimivat kaksi tutkijaa, joista toinen on
taman artikkelin kirjoittaja.

Tutkimusaineistoon sisaltyivat 15 kon-
sultaatiokerran muistiinpanot konsul-
taation toisen vetdjan kirjoittamana,
13 konsultaation videotallenteet litte-
roituna ja palautekyselyn vastaukset n
= 17 (erityisopettaja n = 12, rehtorit n =
5). Palautekyselyssi vastaajia pyydet-
tiin arvioimaan, miten konsultaatioissa
onnistuttiin tukemaan konsultaatiota
heidédn ty6ssdan ja koulun toiminta-
kulttuurissa. Aineisto analysoitiin ai-
neistolahtoisella sisallonanalyysilla.

Tutkimukseen osallistuneiden
kiasityksii konsultaatiosta

Erityisopettajan konsultoiva rooli on
osa koulun toimintakulttuurin muu-
tosta inklusiiviseen suuntaan. Osallis-
tujien kasityksissd oli yhteisid teemo-
ja, joista muodostettiin ydinkategoriat:
konsultaatio yhteistyoni ja osaamisen
jakamisena (33 mainintaa), erityisopet-
tajan tuki opetukseen (8), erityisopetta-
jan rooli ja resurssit (8) ja erityisopetta-

ja osana pedagogista johtamista (2).

Konsultaatio yhteistyoni ja osaamisen
jakamisena toteutui erimuotoisena ja
monenlaisena yhteistyond koulussa.
Osaamisen jakaminen auttoi opettajia
tunnistamaan ja hyodyntimiian tois-
tensa ammatillisia taitoja ja osaamista.

Yhteisten kdytdinteiden jakaminen ja
mallintaminen. --- Tehdddn yhdessd
sielld luokassa se asia. (erityisopet-

taja 3)

Erityisopettajan tuki opetukselle to-
teutui, kun hédn toi oman asiantunte-
muksensa sekid erityisopetuksen me-
netelmida ja tyotapoja luokkatyohon.
Konsultaatio tuki tilla tavoin kaikkien
oppilaiden oppimista.

Ma ajattelen, ettd se on sitd konsul-
toivaa erityisopetusta, kun md meen
luokkaan, md vien sinne ehkd jotain
erityisopetukselle ominaisia keino-
ja, vaikkapa tuntistruktuurin kdyn
aina ldpi ja ajattelen, ettd siind se
opettaja ehkd helpommin ottaa sen
kayttoon, kun se nikee ettd toinen-
kin tekkee, kuin se ettd md sanoisin,
ettd voisitko ottaa tuntistruktuurin
kayttoon, ettd se voi rauhoittaa. (eri-
tyisopettaja 2)

Erityisopettajan rooli ndhtiin merkityk-
sellisena koulun toimintakulttuurin ke-
hittdmisesséd. Erityisopettajan resurs-
sin riittavyys koettiin usein pulmaksi,
mutta todettiin myo0s, ettd erityisopet-
tajan konsultaation avulla erityiseen tu-
keen liittyvda osaaminen kehittyy koko
kouluyhteisossa.

Konsultoinnin osalta, miten niin-
ku erityisopettaja vield kehittdd sitd
ommaa roolia tyoyhteison kehittd-
jdnd ja just nimenomaan tukemassa
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siind tavallaan opettajien keskindis-
td vuorovaikutusta. (erityisopettaja

1)

Teen kolmea tyota padllekkdin: kon-
sultatiivinen ty6, kuntouttava tyod
yksittdisten lasten kanssa, aineen-
opetustyé. Mistd konsultatiivisen
ajan ottaa? (erityisopettaja 4)

Erityisopettajan panos kehitti erityisen
tuen prosessien sekd yhteistydmuoto-
jen (mm. yhteisopetus) kiayton osaamis-
ta ja tuki siten pedagogista johtamista.

Konsultatiivisesta tydotteesta on kir-
kastunut, ettd timd on yksi loistava
pedagogisen johtamisen vdilineistd.
Keskitytty hyvddn yleiseen tukeen ja
konsultatiivis ta erityisopetusta vie-
ty systemaattisesti eteenpdin. (reh-
toriA)

Pohdinta

Erityisopettajan konsultaation tulisi to-
teutua positiivisen pedagogiikan myon-
teisessd ja kannustavassa hengessd,
jonka avulla inklusiivinen ja yhteisolli-
nen toimintakulttuuri muodostuu kou-
lussa. HarrisinjaJonesin (2017) mukaan
jaettu pedagoginen johtajuus kehittyy,
kun erityisopettajat ja luokanopettajat
tekevit yhteistyotd muun muassa yh-
teisopetuksen avulla ja erityisopettajat
tukevat koko opetushenkilostéd ja op-
pilaitosjohtoa konsultoivan tydotteen
avulla. Erityisopettajat kokivat konsul-
taation kehittdvin sekd opetushenki-
loston ettd oppilaiden osaamista, oppi-
mista ja pedagogista hyvinvointia.

Oppilaitoksen johdolla on tarked roo-
li tukea toimintakulttuurin muutosta
mahdollistamalla konsultoiva tydsken-
telytapa. Koulun toimintakulttuurin
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kehittdmiseen liittyy myo0s taito ja halu
tarkastella asioita eri ndkokulmista ja
paatya eri ammattilaisten kesken yhtei-
siin tavoitteisiin (ks. Rose, 2011). Tutki-
muksen osallistujat kertoivat huolensa
siitd, juurtuvatko uudet toimintamallit
koulun toimintakulttuuriin vai jadvatko
ainoastaan yksittiisten opettajien osaa-
miseksi. Niissd kouluissa, joissa reh-
tori johti aktiivisesti hankkeen kehit-
tdmistoimia, tatd pelkoa ei tuotu esiin.
Vastaavia tuloksia havaitsi Wenstrom
(2020) ammatillisen koulutuksen opet-
tajien tyostd innostumista koskevassa
tutkimuksessaan.

Konsultaatiossa erityis-, luokan- ja
aineenopettaja ovat tasa-arvoisia toi-
mijoita. Konsultaatio perustuu opetta-
jien véliseen dialogiin ja reflektointiin.
Konsultaatio toteutuu yhdessi tehden
ja yhdessid keskustellen. Opettajien
osaamisen jakaminen ja tasa-arvoisuus
konsultaatiotilanteessa ovat konsul-
taation liahtokohtana. Talloin kaikkien
osaaminen tulee yhteiseen kayttoon, ja
ratkaisut 16ytyvit yhteisen keskustelun
tuloksena. Niin koulu toimii yhteisol-
lisen oppimisen tavalla. (Antinluoma
ym., 2018; Sundqvist & Strom, 2015).

Tamén tutkimuksen luotettavuutta va-
hentda se, ettd kaikki tutkimukseen
osallistuneet olivat kiinnostuneita tyon-
sa kehittamisesta ja olivat hakeutuneet
hankkeen toimenpiteisiin ja tutkimuk-
sen kohderyhmiin oma-aloitteisesti.
Tulokset saattavat siten olla myontei-
sempid kuin yleensa erityisopettajilla.
Tulokset ovat kuitenkin samansuuntai-
sia kuin muissa suomalaisissa konsul-
taatiota koskevissa tutkimuksissa.

Niissd konsultaatio on todettu komplek-
siksi, kehittyviksi tehtaviksi, joka vaa-



tii viela dialogia ja harjoittelua. (Sund-
qvist ym., 2014). Tassd tutkimuksessa
mukana olleiden erityisopettajien ker-
tomuksista voitiin péaitelld, ettd koulut
olivat ammatillisia yhteisoja, joissa jo-
kaisessa oli hieman erilaiset haasteet.

tiin aiempaa enemmaén tarvetta koko
kouluyhteison tukijana. Kiitdimme tés-
sd yhteydessa professori Marjatta Taka-
laa tdméan artikkelin kommentoinnista
ja hyvistd niakokulmista pedagogiseen
konsultaatioon.

Erityisopettajan konsultoinnille né&h-
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Palaute ruotsin- ja englannin-
opetuksessa lukiossa

Tamé teksti perustuu filosofian maisteri Toni Mékipdaén artikkeliin Feedback practices
in foreign language classes in Finnish general upper secondary schools. Artikkeli on

osa kirjoittajan tulevaa véitdskirjaa, jossa tarkastellaan palaute- ja arviointi-

kaytanteitd lukiossa. Tutkimukseen osallistui 95 ruotsin kielen ja 160 englannin kielen

opiskelijaa viidestd lukiosta. Tulosten mukaan palaute ruotsissa on ollut

hysdyllisempdd kuin englannissa, ja opiskelijat kokivat saavansa enemmén

palautetta ruotsinopettaijilta. Lisdksi ruotsissa koetaan, ettd korkeamman tason

opiskelijat saavat enemman palautetta ja etté palaute on heille hyddyllisempaa.

Tulosten perusteella voidaankin pohtia sitd, miten palautekdytanteité voidaan

kehittad, jotta palaute hyédyttéad ja tukee kaikkia opiskelijoita.

Teksti Toni Mékipaa

Palaute oppimisessa

Palaute on keskeinen osa oppimista
(Hattie & Timperley, 2007), ja lukion
opetussuunnitelman perusteet (Ope-
tushallitus, 2015) korostaa suuresti
palautteen merkitystd. Perusteissa to-
detaan, ettd jokaisen opettajan tehtava
on antaa monipuolista palautetta opis-
kelijoilleen. Tdma palaute on tarked osa
opettajan ja opiskelijan vélistd vuorovai-
kutusta, silld palautteella opettaja tukee
opiskelijoiden itseluottamusta ja kykya
valita sopivia ja tehtdvinmukaisia tyo-
tapoja (Opetushallitus, 2015). Palautteen
voidaan katsoa olevan osa formatiivista
eli oppimisprosessin aikaista arvioin-
tia. Palautteen tdméa merkitys painot-
tuu vield selkeimmin syksylld 2021
voimaan tulevassa lukion opetussuun-
nitelman perusteissa (Opetushallitus,

2019), jossa muun muassa kuvataan ar-
vioinnin summatiivista ja formatiivista
nikokulmaa. Toisin sanoen arviointi
ei voi olla pelkédstaan kokeita ja arvioi-
tavia toitd eli summatiivista arviointia.
Pikemminkin opettajan pitdd pyrkia
kayttdimadan monipuolisia arviointi-
tapoja, joissa sekd summatiivista ettad
formatiivista arviointia hyodynnetdin
monipuolisesti ja opiskelijan oppimista
edistien.

Useat tutkijat ovat yrittdneet kartoittaa
tehokkaan palautteen ominaispiirtei-
td. Vaikka tutkijat eivit ole yksimielisia
siitd, mita tehokas palaute kaytinndssa
merkitsee, monet tutkimukset ovat va-
laisseet eri aspekteja palautteen tehok-
kuudesta. Tehokas palaute perustuu
oppimistavoitteisiin tai kriteereihin,
jotka opiskelijalle on kerrottu etukéateen
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Kieli Tavoitetaso Sisalto

ruotsi B1.1 Opiskelijan kayttdma sanavarasto on melko laaja.
Opiskelija ymmértaa pasgkohdat yleiskielisestd puheesta.
Opiskelija osaa korvata itselleen tuntemattomia sanoja.

englanti B2.1 Opiskelija osaa kayttad tekstissaén idiomaattisia

iimauksia. Opiskelija ymmért&a monimutkaista kielen-
kayttéd. Opiskelija pystyy korjaamaan kielt&an.

Taulukko 1. Tavoitetasot ja -taidot ruotsissa ja englannissa lukiossa

(Brookhart, 2017). Tehokkaan palaut-
teen avulla opiskelija ymmartad, missa
vaiheessa hian on oppimisprosessis-
saan ja mitd hinen tiytyy tehdi piis-
takseen eteenpdin kohti tavoitteitaan
(Ruiz-Primo & Brookhart, 2018). Pa-
lautteen méaara ei kuitenkaan ole kes-
keinen seikka vaan se, mitd opiskelija
tekee saamallaan palautteella. Jos opis-
kelija kayttdd hyodykseen saamaansa
palautetta ja opettaja huomaa selkean
muutoksen opiskelijan tyoskentelyssa,
palautetta voidaan luonnehtia tilloin
tehokkaaksi ja oppimista edistaviksi
(Hattie & Clark, 2019). Lisdksi on tar-
kedd, ettei opettaja vertaa opiskelijaa
toisiin opiskelijoihin antamassaan pa-
lautteessa (Fong ym., 2019).

Eurooppalaisen viitekehyksen
taitotasot

Eurooppalaisen viitekehyksen tavoit-
teena on kuvailla henkilon kielitaitoa eri
osa-alueilla. Kehyksentarkoitusonmyos
yhdenmukaistaa kielitaidon arvioin-
tia eri maissa. Kehyksen taitotasot eli
CEFR-tasot (The Common European
Framework of Reference for Languages)
ovat tuttu tyokalu kieltenopettajille.
CEFR-tasot kuvaavat henkilon osaamis-
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ta kielten eri osa-alueilla. Niitd tasoja
on kuusi, ja ne jaetaan A-, B- ja C-tasoi-
hin (A1, A2, B1, B2, C1 ja C2). A-tasolla
opiskelija osaa kieltd perustasolla eli
parjaid sangen tutuissa ja yksinkertaista
kieltd vaativissa tilanteissa (basic user),
kun taas B-tasolla opiskelija selvida jo
itsendisesti monen tyyppisistad tilan-
teista (independent user). Korkeimmalla
C-tasolla opiskelija pystyy kayttimaan
kieltd sujuvasti hankalien ja abstraktien
teemojen kasittelyssd (proficient user).
On kuitenkin hyvé pitdd mielessa, ettei
C-taso tarkoita didinkielentasoista pu-
hujaa. Lukion opetussuunnitelman pe-
rusteissa (Opetushallitus, 2015, s. 108)
esitellddn vieraiden kielten tavoitetasot
lukio-opetuksessa ja mitd niilla tasoilla
pitdisi osata (s. 240—249). Taulukossa 1
kuvataan nama tasot ja havainnolliste-
taan niitd muutamilla esimerkeilla.

Kuten taulukko 1 osoittaa, lukiokoulu-
tuksen tavoitteena on saada parempi
kielitaito englannissa kuin ruotsissa.
Tama luonnollisesti nakyy myos osaa-
kéaytinnossd  opis-
kelijoiden oppimisen tavoitteena on

mistavoitteissa:

ymmairtad ja tuottaa rakenteellisesti,
kieliopillisesti ja sanastollisesti moni-
puolisempaa kieltd englannissa kuin
ruotsissa. On kuitenkin hyva muistaa,




ettd ndma ovat tavoitetasot, eli kaikki
opiskelijat eivit saavuta niité. Joidenkin
opiskelijoiden osaaminen jai nédiden ta-
sojen alle, ja kyseisille tasoille on myds
kuvaukset lukion opetussuunnitelman
perusteissa. Vastaavasti opiskelijan

osaaminen voi ylittdd ndma tasot.

Oman tutkimukseni tarkoitus oli kar-
toittaa, millaisia kasityksid lukiotason
ruotsin ja englannin opiskelijoilla on
kieliopintoihin kohdistuvasta opettajan
antamasta palautteesta. Lisdksi vertai-
lin, miten lukiolaisten kasitykset opet-
tajan antamasta palautteesta eroavat
niiden kahden kielen vililld. Opiskeli-
joiden asenteet englantia kohtaan ovat
myonteisempid kuin ruotsia kohtaan.
Liséksi osaamisen tavoitetaso on kor-
keampi englannissa kuin ruotsissa, ja
englanti on myos paljon suositumpi
aine ylioppilastutkinnossa kuin ruotsi.
Niiden kahden kielen vertailu on siten
mielekasti. Jokaisen opettajan velvolli-
suus on antaa opiskelijoilleen palautet-
ta, milla voidaan perustella palautteen
annon keskeisyys tutkimuskohtee-
na. Ruotsin osalta tutkimusta rahoitti
Svenska kulturfonden.

Tutkimuksen aineisto

Kerisin tutkimuksen aineiston kyselyl-
la. Tutkimukseen osallistui 95 ruotsin ja
160 englannin kielen opiskelijaa viides-
td lukiosta, joista suurin osa oli padkau-
punkiseudulta. Kyselyyn vastaamisen
jalkeen opiskelijat kirjoittivat kirjoitus-
tehtavan. Kaikki osallistujat olivat joko
lukion toisella tai kolmannella luokalla.
Tama oli tietoinen valinta, jotta opis-
keljjoilla olisi mahdollisimman paljon
kokemusta kieltenopiskelusta lukios-
sa. Kyselyn pohjalta muodostin kuusi
summamuuttujaa, jotka liittyivat pa-

lautteeseen. Opiskelijoita pyydettiin
vastaamaan asteikolla 1-5 (1 = tdysin eri
mieltd — 5 = tdysin samaa mieltd).

Kirjoitustehtidvian avulla maédritin jo-
kaiselle opiskelijalle taitotason kayt-
tden eurooppalaisen viitekehyksen
taitotasoja, ja joka kuudennen tehti-
van arvioi ulkopuolinen arvioija. Eng-
lanninkielisistd kirjoitustehtivista 22
valikoitui ulkopuoliselle arvioijalle, ja
olimme samaa mieltd 16 tehtavasta (73
%). Ruotsinkielisten tehtdvien osalta
ulkopuolinen arvioija késitteli 13 kir-
joitustehtdvii, ja olimme samaa mielta
kahdeksasta tehtidvasta (62 %). Ruotsin
hieman pienempi prosenttiosuus saat-
taa selittya silld, ettd ruotsissa ei suori-
tettu arvioijien vilistd arvioinnin koh-
distamista, mitd yleisesti suositellaan
arvioinnin yhdenmukaistamiseksi. Jot-
kut opiskelijat jattivit kirjoitustehtavin
tekemattd syystd tai toisesta, joten tai-
totasovertailussa oli mukana 134 eng-
lannin- ja 86 ruotsinopiskelijaa.

Ruotsin- ja englanninopiskelijoi-
den kiisityksii palautteesta

Aluksi tarkastelin lukiolaisten kasityk-
sid palautteesta ilman taitotasoja. Ruot-
sin osalta haluttiin opettajan korjaavan
kaikki virheet, mitd toivottiin selvis-
ti enemman kuin sitd, ettd opiskelijat
korjaisivat itse omat virheensa. Lisédksi
toivottiin selvisti enemmaian palautetta
arvioitavista toistd kuin oppimispro-
sessista. Suurimmaksi osaksi palaute
koettiin hyodylliseksi, mutta palautteen
madriad pidettiin niukkana. Tilastolli-
sesti merkitsevia eroja tyttojen ja poi-
kien valilld ei havaittu. Opiskelijoiden
vastaukset nakyvit kuviossa 1.

Englanninopiskelijoiden kéasitykset oli-
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F-N

3,5

[A]

2,5

n

1,5

-

0,5

0

Haluan, ettd opettaja Haluan korjata itse Haluan palautetta Haluan palautetta Palaute on Saan palautetta.
korjaa virheeni. virheeni. arvioitavista tbista. oppimisprosessista. hybadyllista.
miytdt mpojat m kaikki

Kuvio 1. Ruotsinopiskelijoiden kdsityksid palautteesta. Opiskelijat vastasivat asteikolla 1 (tdysin eri

mieltd) - 5 (tdysin samaa mieltd).

vat hyvin samankaltaisia. Opettajan
tekeméaén virheiden korjaamiseen suh-
tauduttiin positiivisemmin kuin omien
virheiden korjaamiseen, ja palautetta
arvioitavista toistd toivottiin selvis-
ti enemmain kuin oppimisprosessista.
Palaute koettiin hyodyllisend, mutta
palautteen méadraa pidettiin niukkana.
Yksi tilastollisesti merkitsevda ero ha-
vaittiin tyttojen ja poikien valilla: tytot
kaipasivat enemmain virheiden korjaa-
mista opettajalta kuin pojat. Kuvio 2 (si-
vulla 27) havainnollistaa opiskelijoiden
vastauksia.

Kisityksii palautteesta taito-
tasoittain

Seuraavaksi esittelen opiskelijoiden
kasityksid palautteesta suhteessa tai-
totasoihin. Ruotsissa opiskelijat jaet-
tiin kolmeen eri taitotasoon: A1, A2 ja
B1. Opiskelijoiden vastauskeskiarvot
kohosivat taitotason kasvaessa. Toisin
sanoen korkeammalla tasolla haluttiin

enemmain opettajan korjausta, omien
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virheiden korjaamista, palautetta ar-
vioitavista toistd ja palautetta oppi-
misprosessista. Korkeammalla tasolla
palaute koettiin hyodyllisemmaiksi, ja
palautteen madra koettiin korkeam-
maksi. Poikkeus oli palaute oppimis-
prosessista, jossa vastausten keskiarvo
oli sama tasoilla A2 ja Bi. Tilastollisesti
merkitsevid eroja havaittiin omien vir-
heiden korjaamisessa, palautteen hyo-
dyssa ja palautteen saamisessa.

Englannissa opiskelijat jaettiin kahteen
taitotasoon: B1 ja B2. Korkeamman luo-
kitustason opiskelijoilla oli suuremmat
vastauskeskiarvot kuin matalamman
tason opiskelijoilla, mutta erot olivat
sangen pienet. Ainoastaan omien vir-
heiden korjaamisessa oli hieman suu-
rempi ero, mutta se ei ollut tilastollises-
ti merkitsevi. Voidaankin todeta, ettei
taitotasoittain tarkasteltuna englannis-
sa ollut eroja opiskelijoiden kisityksis-
si palautteeseen liittyen.
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Kuvio 2. Englanninopiskelijoiden kdisityksid palautteesta. Opiskelijat vastasivat asteikolla 1

(tdysin eri mieltd) - 5 (tdysin samaa mieltd).

Lopuksi

Kuten edelld mainitut tulokset osoitta-
vat, opiskelijoiden palautekasityksissa
oli eroja taitotasoittain ruotsissa. Suu-
rimmat erot olivat palautteen koetus-
sa hyodyssa eli korkeamman Bi-tason
opiskelijat kokivat hyotyneensa opet-
tajan antamasta palautteesta selvasti
enemman kuin matalamman Ai-tason
opiskelijat. Tam& herdttad kiintoisan
kysymyksen siitd, miksi opiskelijoi-
den kasityksissd on niin suuria eroja.
Aineistoni ei ota kantaa tdhdn, joten
vastausta tdhdn voi vain pohtia. On
mahdollista, ettd Ai-tasolla on opiske-
lijoita, jotka eivdt ole motivoituneita
ruotsin opiskeluun, minkd vuoksi he
eiviat kiinnitd edes huomiota opetta-
jan palautteeseen ja titen toteavat sen
hyodyttomaéksi. Toisaalta on mahdollis-
ta, etteivit heikommat opiskelijat osaa
kiinnittdd huomiota saamaansa palaut-
teeseen. Varsinkin suullinen palaute voi
jaada helposti huomiotta, silld se ei ole

yhtéd konkreettista kuin kirjallinen pa-
laute. Opettajan palaute voi olla myos
vaikeaselkoista. Heikoilla opiskelijoilla
voi olla vaikeuksia oppimisstrategioi-
den kayttamisessa tai itseohjautuvuu-
dessa, mika luonnollisesti taytyisi ottaa
huomioon palautteessa. Suosittelen,
ettd opettajat tarkastelevat antamaansa
palautetta opiskelijoille ja pohtivat, ot-
taako se tarpeeksi huomioon oppilaan
osaamistason.

Toinen mielenkiintoinen tulos tutki-
muksessani oli se, ettd opiskelijat ei-
viat keskimdéirin kokeneet saavansa
kovin paljoa palautetta ja ettd ruotsis-
sa palautetta koettiin saatavan hieman
enemmain. Kuten alussa totesin, lu-
kion opetussuunnitelman perusteis-
sa (Opetushallitus, 2015) painotetaan,
ettd jokaisen opettajan tulee antaa
monipuolista palautetta opiskelijoil-
le. Kuitenkaan tdméa ei nayti toteu-
tuvan ainakaan kieltenopetuksessa.
Myo6s aiempi tutkimukseni (Méikipda
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& Ouakrim-Soivio, 2019) on osoittanut
sen, ettd palautteen saaminen lukiossa
on niukkaa. Taméa on harmillista, silld
palautteen rooli oppimisessa on mer-
kittdva. Ehdotankin, ettd opettajat tar-
kastelevat omia palautekiytinteitdan ja
varmistavat, ettd he antavat monipuo-
lista palautetta opiskelijoilleen kurssin
aikana.

Kiintoisa ero tyttojen ja poikien vélil-
14 ilmeni englannissa, jossa tytot kai-
pasivat opettajan korjausta enemmain
kuin pojat. TAma saattaa selittya oppi-
laiden késityksilld omasta osaamises-
taan. Karvin (Kansallinen koulutuksen
arviointikeskus) tutkimus yhdeksas-
luokkalaisten = englanninosaamisesta
osoitti, ettd poikien késitys omasta eng-
lanninosaamisestaan on keskiméiirin
vahvempi kuin tyttojen (Hirmaéld ym.,
2014). Toisin sanoen on mahdollista,
ettd pojat luottavat enemmaén osaami-
seensa eivitkd valttdmaéattd halua sen
vuoksi yhtd paljon opettajan korjausta

Lihteet

kuin tytot.

Tama tutkimus on osoittanut monia
sangen kiintoisia tuloksia palautekéiy-
tanteistd lukion kieltenopetuksessa.
Kuitenkin on harmillista, ettei palaute
ole ollut hyodyllista kaikille opiskelijoil-
le, eikd saadun palautteen méara vastaa
lukion opetussuunnitelman ohjeistus-
ta. Siispd suosittelen, ettd kieltenopet-
tajat kayvat lapi omia palautekaytian-
teitddn omassa aineryhmaéssaan. Tama
voi kehittdd ja monipuolistaa opetusta
sekd yhtendistdd koulun linjaa. Lisdksi
sosiaalisessa mediassa on useita kiel-
tenopetukseen liittyvid ryhmii, joissa
usein jaetaan hyvéksi havaittuja kdytin-
teitd ja materiaaleja. Naissd kannattaa
olla aktiivinen, silld ryhmisté voi saada
inspiraatiota ja ideoita oman opetuksen
kehittimiseen. Ryhmissd kannattaa
jakaa omia hyvid kokemuksiaan, jotta
pystymme kehittimdin suomalaista
kieltenopetusta entistd paremmaksi.

Lahdeluettelossa on lueteltu artikkelin keskeisimmat lahteet. Taydellinen lahde-
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Erityisti tukea ilman avustajia?
Kehittamisprosessin kuvaus

Tassa artikkelissa kuvaillaan erédn suomalaisen peruskoulun erityisluokan

kehittamisprosessia, joka kohdistui kyseisen erityisluokan opettajan, oppilaiden ja
henkildkohtaisten avustajien (ohjaajien) véliseen vuorovaikutukseen. Tutkimuksessa

hy&dynnettiin Helsingin yliopiston Erityispedagogiikan tutkimusryhmén kahta

erityyppistd aineistoq, joista toinen on erédn suomalaisen erityisluokan luokka-
huonetoimintaa koskeva pitkittdisaineisto ja toinen siihen liittyvéa haastatteluaineisto.

Teksti Irene Rama

Opettajan rinnalla tyoskentelevit kou-
luavustajat, tulkit, oppilaan henkil6-
kohtaiset ja muut avustajat tai ohjaajat
ovat useissa maissa lakiin perustuvia
oppilaan henkilokohtaisia oikeuksia
tai muutoin julkisesti rahoitettuja tu-
kitoimia. Yksi avustaja yhtd oppilasta
kohtaan avustamista/ohjaamista suo-
sitaan erityisesti sellaisten oppilaiden
opetuksessa, joilla on kehitysvamma-
diagnoosi. Suomessakin avustajia 16y-
tyy lahes joka koulusta, silld vain kolme
prosenttia kouluista ei ollut palkannut
koulunkiyntiavustajia (Kumpulainen,
2014, 69), ja avustajien méaara ylitti jo
1990-luvulla erityisopettajien maiaran
(Saloviita, 2017). — Artikkelissa kayte-
tddn tietoisesti termid avustaja, koska
pitkittdisaineistossa se oli vallitseva
termi.

Vaikka avustajien roolit ja tehtdvéit voi-
vat olla hyvin vaihtelevia eri kouluissa
ja eri maissa, niissd on myos yhteisia
piirteitd. Avustajille kuuluu oppilaan
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auttaminen esimerkiksi itsesta huoleh-
timisen asioissa, pedagogisia tehtavia
sekd erilaisten jirjestelyjen toteutta-
mista (esim. luokkahuoneen valmiste-
lu opetusta varten) ja opettajan tukena
toimimista, kuten materiaalin valmis-
tamista (Rubie-Davies et al., 2010; Ta-
kala, 2007). Oppilaiden keskittymisen
tukeminen ja oppilaiden auttaminen
seuraamaan opetusta kuuluvat heidan
velvollisuuksiinsa. Avustajan tyota voi
toisaalta leimata myo6s odottelu. Ta-
kala (2007) havaitsi, ettd usein avusta-
jat ldhinna istuivat oppilaan vieressa
ja kuuntelivat opettajaa. Koulupaivin
aikana ei aina myoskédin ole tilaisuut-
ta suunnitella tyotd yhdessa opettajien
kanssa, tai avustajien tyo on muuten
huonosti johdettua tai suunniteltua (Sy-
mes & Humphrey, 2011; Takala, 2007).
Esimerkiksi autismiopetuksen yhtey-
dessi on havaittu, ettd avustajat kaytti-
vat vain hieman enemmén kuin puolet
ajastaan oppilaan ohjaamiseen tai tu-



Kuvituskuva: Pixabay.

kemiseen (Azad, Locke, Downey, Xie &
Mandell, 2015). Tarkea resurssi oli siten
tehottomassa kaytossa.

Vaikka henkilokohtaiseen kouluavusta-
jaan luotetaan hyvin paljon ja avustajia
saatetaan pitdd taysin valttamattominad
korkealaatuisen opetuksen onnistumi-
seksi, asiasta on esitetty myds toisen-
laisia nédkokulmia. Esimerkiksi Gian-
creco (2010; Giangreco ym., 2010) on
sitd mieltd, ettd oppilas ei saa solmit-
tua suhteita muihin oppilaisiin, hin
leimautuu ja saattaa joutua kiusatuk-
si, oppilas saattaa menettdda kontrollin
omiin asioihinsa ja ajan myota voi ke-
hittya liiallinen riippuvuus avustajasta.
Oppilas voi tulla myo6s riippuvaiseksi
avustajan ohjaustyylistd. Kontakti opet-
tajaan voi hairiinty4, ja jopa kayttayty-
misen ongelmia voi ilmaantua. Koska
avustaja on lahinna oppilasta, han toi-
mii usein myos valittdjanad oppilaan
asioissa opettajan ja muiden oppilaiden
suuntaan (Chopra & French, 2004). Eri-
tyisesti kommunikaation, tarkkaavuu-
den ja kayttdytymisen kontrollointiin
liittyvat kysymykset saattavat jaada
avustajan ratkaistaviksi, ja niihin tilan-

teisiin avustajilta saattaa puuttuu riitta-
vad koulutusta, summaavat vield Mar-
tin and Alborz (2014). Tutkimuksissa on
myos ilmennyt, ettd opettajan tyo koh-
distuu oppimiseen ja ymmartimiseen,
kun taas avustajat keskittyvit tehtavien
loppuun suorittamiseen tai jopa tekevét
tehtivian loppuun oppilaan puolesta.
Avustajat luovat kuitenkin rentoutu-
neen ja mukavan ilmapiirin oppilaiden
kanssa toimiessaan. Myo0s oppilaat ar-
vostavat avustajia, ja pitavat heitd luo-
tettavina ja tarkeina aikuisina. (Howes,
2009; Rubie-Davies ym., 2010; Bland &
Sleightholme, 2012.)

Kehittimisen liihtétilanne ja
toteuttamisympiristo

Tassd artikkelissa kuvaillaan erdan
suomalaisen peruskoulun erityisluo-
kan kehittdmisprosessia, joka kohdistui
kyseisen erityisluokan opettajan, oppi-
laiden ja henkilokohtaisten avustajien
(ohjaajien) viliseen vuorovaikutukseen.
Luokan oppilaskokoonpano on pysynyt
lahes samana koko peruskoulun ajan, ja
oppilaat ovat olleet pitkdn kokemuksen
omaavan, pitevin erityisluokanopetta-
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jan vastuulla koko tdméan ajan. Kaikil-
la luokan oppilailla oli autismin kirjon
diagnoosi tai kiyttdytymisessddn au-
tistisia piirteitd. Jokaisella oppilaalla
oli myds oma henkil6kohtainen avus-
tajansa, mikd kertonee haasteiden vai-
kea-asteisuudesta. Oppilailla ei ollut
vuorovaikutukseen liittyen merkittavia
kuuloon tai ndkoon liittyvia aistiongel-
mia eikd myoskdan pakkoliikkeitd tai
muuta liikkumista haittaavaa oireilua.

Aineistot ja niiden kiisittely

Tutkimuksessa kaytettiin Helsingin
yliopiston ISE-tutkimusryhmin kahta
erityyppista aineistoa. Ensimmainen
aineisto koostuu havainnoista, jotka on
poimittu erddn suomalaisen erityisluo-
kan luokkahuonetoimintaa koskevan
pitkittdisaineiston (2007—-2016) videoin-
neista (yhteensi n. 110 h). Videoinneis-
ta (9 videointia, yhteensd 8 h) valittiin
sellaiset niytteet, joissa kuvatuissa ti-
lanteissa ei ollut avustajaa, niissid oli
selvasti esilld opettaja ja oppilaat ja hei-
dan vélisensa vuorovaikutus, ja lisdksi
esimerkkindytteiden kuvaamisen vé-
lill4 tuli ollut olla riittavasti aikaa mah-
dollisten muutosten havaitsemiseksi ja
kommentoimiseksi.

Toinen aineisto sisiltda kyseisen luo-
kan erityisopettajan stimulated recall
-tyyppiset avoimet teemahaastattelut,
jotka liittyvat vastaaviin videointeihin.
Haastateltavana on kokenut pedagogi,
joka on tyovuosiensa aikana osallistu-
nut monenlaiseen kehittdmiseen. Han
on toiminut vuosia paitsi opettajana
myo0s koulun johtajana. Hanelld on paa-
tosvaltaa ja kokemusta useista koulure-
formeista sekd koulun ettd kunnan ja
valtakunnan tasolla.
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Opettajan haastatteluissa esiin tulleet
kehittdmisprosessin vaiheiden kuvaus
ja hinen esittiminsa perustelut ke-
hittdmisen suunnasta ja muutoksista
yhdistettiin opetustilanteissa tehtyi-
hin videointeihin. Kehittimisprosessia
koskeva kokonaiskuvaus saatiin tdsta
videointien ja haastattelujen yhdistel-
masta.

Opettajan havainnot kehittimis-
tyon Liihtokohtana

Tutkimuksen kohteena olevassa luo-
kassa toimivan opettajan alkuperidinen
huolenaihe oli se, ettad vaikka luokassa
oli paljon vuorovaikutuksellista toimin-
taa, kaikki ei kuitenkaan mennyt toivo-
tusti avustajien, opettajan ja oppilaiden
suhteen. Oppilaat seurasivat avustajaa,
eivit juurikaan toisiaan tai opettajan
puhetta. Usein avustajat myos vasta-
sivat oppilaan puolesta oppilaan niin
Oppilaat nayttivit myos
varmistavan avustajalta, milloin olisi

pyytaessa.

heiddn vuoronsa reagoida vuorovai-
kutukseen ryhmaéassa. Nami opettajan
havainnot tukevat aiemmin mainittuja
Giangrecon viitteitd avustajien roolista
luokassa.

Ryhmaén opettaja paatti alkaa kehittad
paitsi omaa myos avustajien ja oppilai-
den toimintaa tavoitteenaan oppilaiden
aloitteellisuuden ja itsendisyyden li-
sidminen luokkahuonetyoskentelyssa.
Kokeilu aloitettiin luokan paivittiisissa
aamukokoontumisissa (paividnavauk-
set, aamupiiri).

Ensimmaiiset havainnoinnit
luokkahuonetyoskentelysti

Ensimmaisilla  havainnointikerroilla

luokassa kaikki néytti sujuvan oikein



hyvin: opettaja, oppilaat ja avustajat
toimivat kukin tehtdviensid mukaisesti.
Hairioita ei juuri esiintynyt, ja paivan-
avaukset etenivit suunnitellusti. Opet-
taja kuitenkin kiinnitti huomiota sii-
hen, ettd oppilaiden vilinen vertais-
vuorovaikutus oli erittdin niukkaa tai
sitd ei jopa ollut ollenkaan. Tama oli
helposti todennettavissa myos videoi-
dulla aineistolla. Suurin osa vuorovai-
kutuksesta tapahtui kunkin oppilaan
ja hdnen henkilokohtaisen avustajansa
valilla. Opettajan kuvaamana tilanne
naytti talti:

”Et heti paikal kun avustaja istuu
oppilaan viereen, se on heijin vdli-
nen tilanne. Eikd se oppilas paljo ees
katso mitd sielld muualla luokas ta-
pahtuu. ja mdd olen siel yksindni siel
edes.”

Kehittimisprosessin
ensimmiiinen vaihe: opettajan ja
oppilaiden lihentyminen

Luokan erityisopettaja paatti kokeilla,
miten avustajien toiminnan muutta-
minen vaikuttaisi oppilaiden vuoro-
vaikutukseen. Avustajat vetdytyivat
luokkahuoneessa fyysisesti kauemmas
avustettavasta oppilaastaan. Kukaan
ryhmén lapsista ei tarvinnut jatkuvaa
tukea, esimerkiksi asennon korjaamista
tai hengityksen apuvilineiden tarkista-
mista, joten kauemmas siirtyminen oli
mahdollista ja turvallista lapsen kan-
nalta. Kaytannossa yksittdinen avusta-
ja saattoi kokeilun alkuvaiheessa aktii-
visesti auttaa oppilasta seuraamaan ja
pysyttelemadn paikoillaan luokkahuo-
netilanteissa.

Ensimmaisen vaiheen aikana opettajan
ja oppilaiden vilinen kommunikaatio

vilkastui ja joidenkin oppilaiden kes-
kindinen vuorovaikutus naytti selvas-
ti lisdantyvian. Vuorovaikutus kehittyi
myonteisesti juuri niin kuin opettaja
olikin ajatellut ja toivonut.

“Ja sit must tuntuu ettd md en pys-
tyis opettamaan noit oppilaita,jos
mda olisin niistd sillai kaukana, ettd
toi ryhmdatunti aamulla, kun md
olen yksin oppilaitten kanssa niin
sitd kautta md olen pddssyt oppilai-
ta lihemmiksi, ettd ma olen oppinut
tuntemaan heitd paremmin. Ett jos
mad olisin luokan edessd ja avustajat
olisi oppilaan vieressd ja tekis mitd
mad kdsken niin mun miestd se ei
onnistuis.”

Toisaalta avustajan kannalta tilanne
néyttaytyikin toisenlaisena: Avustajan
ty0 muuttui odotteluksi ja varalla ole-
miseksi. Joissain tilanteissa kivi jopa
niin, ettd avustaja ja opettaja palasivat
aiempaan tapaan toimia eli sithen, mis-
td oli lahdettykin ja mihin oltiin ldh-
detty hakemaan muutosta. Avustajien
ty0 ei kuitenkaan muuttunut tarpeetto-
maksi, koska koulupiivissa seka aamu-
ja iltapdivatoiminnan vastuuhenkil6ina
heilld oli ilman muuta runsaasti ty6ta.

Kehittimisprosessin toinen
vaihe: oppilaiden viilisten suhtei-
den vahvistaminen ja oppilaiden
osallisuuden systemaattinen
lujittaminen

Edellda kuvaillun kokeilun tuloksena
syntynyt kiyttaytymisen muutos ei
kuitenkaan taysin tyydyttinyt opet-
tajaa, koska han oli toivonut vuoro-
vaikutukseen madrillisyyden lisdksi
myo6s enemméin laadullista muutosta.
Niinpéd opettaja jatkoi kehittdmistyota
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suuntaamalla huomionsa oppilaiden
keskiniisiin suhteisiin. Opettaja lahetti
avustajat kokonaan pois luokasta mutta
kuitenkin niin ldhelle, ettd he olivat tar-
vittaessa saatavilla. Hin myo6s muutti
aamupiirin ajaksi omaa opetustyyliddn
jakamalla vastuuta oppilaille. Tama ta-
pahtui siten, ettd hin ei enda asettunut
yksin oppilaiden eteen ja huolehtinut
yksin puhumisesta vaan aktivoi oppi-
laita ja edellytti myos heiltd osallisuutta
aamupiirin sujumisesta. Opettaja ja op-
pilaat olivat kaikki tietoisia aamupiirin
etenemisestd ja sitd kautta myos vas-
tuun jakaminen tuntui luontevalta ja
tasa-arvoiselta.

Kaytannossa muutos toteutui siten,
ettd opettaja valitsi yhden oppilaista
kerrallaan vetimadn jonkin tietyn osan
aamupiirin rutiineista. Oppilaan tar-
vitessa tukea opettaja auttoi ja ohjasi.
Oheisessa lainauksessa opettaja kuvai-
lee oppilaiden kayttaytymisessa havait-
semaansa muutosta.

”Mun mielestd sellanen, jonkilainen
ryhmdytyminen. Emmd tiid voiks
sitd semmoseks sanoo. Jopa Eero,
sieltd metrin pddstd. Joka ei ulkonai-
sesti osoita olevansa ryhmdd, niin
sieltd han selvdsti seurasi”

”Ja Martti. Tosi erilainen, selkee ji-
sen” Ja Martti ja Janne alko auttaa
Roopea, joka ei tienny ettd tehdddn
niin, ja korjamaan ku hdn teki vad-
rin et ei ei ei noin.”

”Tai esimerkiks nyt kun Roopella ei
viel oo omaa kommunikaattoria,
niin se, et kun Martti ja Roope kdyt-
tad yhteist kommunikaattoria niin
se, et kun Martti on omas kirjottnut
hin vie sen Roopel” (oppilaiden ni-
met muutettu)
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Toisaalta kaikki eivit koululla olleet niin
innostuneita kokeilusta vaan néikivét
sen itsekorostuksena. Kokeilun aloitta-
nut opettaja kuitenkin pyrki avaamaan
kokeilun merkitysté ja tarkoitusta muil-
le opettajille ilmeisesti osin ainakin on-
nistuen siina.

"Et kyl meil [koulussa] toskin on ky-
sytty et mitad ma yritin esittad et
mdd tule luokan kans yksindni toi-
meen. Et kyl me ollaan siit puhuttu.
Mut mdd olen selittinyt et siin ei oo
tdarkeint se tuotos vaan se mitd teh-
dadn. Et siin ei oo niinku (tulos)ta-
voite vaan sosiaalistuminen. Ja kyl
se sit on ymmidrtdanyt ihan hyvin.”

Opettajan  havainnot sosiaalistumi-
sen nakymisestd ja kehittymisesta
ovat konkreettisia ja herkkévaistoisia.
Opettajan innostus ja mielenkiinto op-
pilaiden kayttiytymisen muuttumista
kohtaan kannusti hanté edelleen pitdy-
tymadn uudessa aamupiirid koskevassa

jarjestelyssa.

”Et he istuu puolikaares, kylki kyljes.
Mut se on niin hyvd tilanne, ettd mad
en olis millddn valmis luopumaan
siitd. Siind on koko ajan sitd sdh-
linkii, sdattddmist. He ovat fyysisest
niinku ldihel toisias. Siin tulee sem-
most, et laita yht” dkkid kdsi toisen
kaulalle, ja toinen voi olla ettei siedd
sitd ollenkaan ja tyontdid sen pois,
tai sit niinku hyvin varovasti kestdid
sen, et se on siel. Mdd oon siel, et jes
tosi hieno; nyt se teki tollai.”

Kokeilun lopputuloksena vuorovaiku-
tus ja kommunikaatio luokassa lisdin-
tyi sekd opettajan ettd oppilaiden mutta
myo0s oppilaiden vililld. Vuorovaikutus
oli spontaanimpaa, eloisampaa, ja opet-
taja koki olevansa paremmin yhteydes-



sd oppilaisiinsa, kun vélittavat henkilot
eli avustajat olivat muualla. Vertaisvuo-
rovaikutuksen lisddntyminen on ha-
vaittavissa myos videoilla verrattaessa
aiempia ja myohempii tallenteita toi-
siinsa (Rama, Kontu & Pirttimaa, 2014).

Yhteenvetoa ja muita ajatuksia

Edella on seurattu yksittidisen opetta-
jan toteuttamaa opetuksen kehittamis-
prosessia, jonka tavoitteena oli saada
nakyvaksi kehitystyo, joka kohdistui
dynaamisempaan luokkahuonevuoro-
vaikutukseen. Merkittivin opettajan
tekemd muutos koski avustajien toi-
mintaa: avustajien suorat kontaktit ja
fyysinen laheisyys minimoitiin aamu-
piirin aikana. Kokeilun kehittanyt eri-
tyisopettaja antoi tietoisesti oppilailleen
mahdollisuuden sitoutua toimintaansa,
ottaa siitd vastuuta ja samanaikaises-
ti auttoi myos selviytyméan siitd. Han
ei jattanyt oppilaita omilleen mutta ei
toisaalta tehnyt kaikkea valmiiksikaan.
Opettaja tuki oppilaiden liittymista
ryhmaéén, antoi tilaa kommunikoida ja
osoittaa tahtonsa ja tehda aloitteita ta-
valla, joka saattoi ulkopuolisesta ndyttia
’sdhladmiseltd”. Lapset saivat tilaisuu-
den yhteistoimintaan, he saivat osoittaa
osaamistaan ja olla autonomisia.

Kasitteellisesti kokeilun vuorovaiku-
tukseen liittynyttd avustajien toimin-
nan muuttamista voidaan tarkastella
Alan Fogelin (1993) molemminpuolisen
yhteisen sditelyn teorian kautta: vuo-
rovaikutus ymmarretidn sosiaalisena
prosessina, jonka avulla yksilot dynaa-
misesti muuttavat toimintojaan ottaen
huomioon toisen osapuolen toiminnot
(tai ennakoitavissa olevat toiminnot).
Fogelin yhteisen molemminpuolisen
sdatelyn teoria myds huomioi oppilaan

ulkopuolelta tulevia toiminnan kan-
nusteita enemmain oppilaan sisdisen
maailman ja motivaation. Esimerkiksi
kokeilussa avustajien poissaolo ja opet-
tajan toiminnan muuttuminen (vas-
tuun jakaminen, tietoinen passiivisuus)
pakottavat tai kannustavat oppilaat ha-
kemaan toimintaansa vihjettd jostain
muusta suunnasta, mika nakyi oppi-
laan aloitteellisuutena (ks. my6s Rama,
2015).

Vuorovaikutuksen joustavuus on suju-
van kommunikoinnin erids reunaehto,
mika tarkoittaa sitd, ettd vuorovaiku-
tuksen osapuolten tulee osata muokata
kommunikaatiotaan dynaamisesti itse
tilanteessa. Tamidn on usein katsottu
olevan haaste autismikirjossa, mika
puolestaan saattaa johtaa liiankin yk-
sinkertaistettuun ~ kommunikointiin.
Taman tutkimuksen sivujuonteena voi-
si esittdad, ettd hieman valittomammat
vuorovaikutustilanteet voivat edistda
muun muassa oppimisessa tarvittavia
vuorovaikutustaitoja mahdollistamal-
la luonnollisemmat ja spontaanimmat
suorat yhteydet osapuolten valilla.

Emme tietenkddn ehdota henkilokoh-
taisista avustajista tai ohjaajista luo-
pumista, mutta saattaa olla hyodyllista
harkita heiddn toimenkuviensa sisil-
tojd. Henkilokohtaisten avustajien/oh-
jaajien toimenkuvaan ei kuulu tehda
oppilaista avustajista riippuvaisia vaan
avustajien tulisi tukea ja edistda oppi-
laiden kommunikatiivisia valmiuksia
sekd tukea oppilaita kehittimain tai-
toja, joita tarvitaan ystdvyyssuhtei-
den hankkimisessa ja yllapitamises-
sd. Avustajien tulisi siten auttaa heitd
elaimidan mahdollisimman itseniista
elaméi yhteisoissdin. Opettajat ovat
kuitenkin “tyonjohtajina” vastuussa sii-
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td, mitd luokassa tapahtuu ja miten he
suuntaavat ryhmaéassa tyoskentelevien
muiden aikuisten tyota.

Luottamus ja avoimuus yhteistyossa
on ollut kehittamistyon perusta. Huol-
tajilta on myo6s saatu asiaankuuluvat

. . . . tutkimusluvat. Kuvauksen valittamaa
Artikkelin tarkoitus on herattda ajatuk-

) o o . tietoa voidaan hyodyntdd opettajien
siaopetuksen erilaisista toimintatavois-

ta ja siitd, miten pedagogista muutosta
voi hakea tavallisen koulutyon ohessa.
Tutkimuksemme tarkoitus ei sen si-

jaan ole kehottaa tekemain sattuman-

osaamisen kehittimisessi. Esimerkik-
si opettajan pedagogiseen johtajuuteen
liittyvien taitojen kehittiminen ope-
tuksessa, joissa samanaikaisesti toimii
oppilaiden lisdksi useita aikuisia, voisi
olla yksi kohde. Jotta tdméa kokeilu ei
jaisi vain yksittdisen opettajan yksit-
tdiseksi harjoitukseksi, pitdisi miettia,

varaisia kokeiluja. Kyseisen opettajan
opetukseensa kohdistuva kehittamistyo
perustui opettajan vankkaan tietimyk-
seen ja kokemukseen seké pitkékestoi-
seen suhteeseen oppilaiden ja heidan
perheidensd sekd avustajien kanssa.

voisiko siitd 16ytya jotain, mika toimisi
muuallakin.

Y1l esitellysti tutkimuksesta on julkaistu tieteellinen artikkeli:

Ramag, ., Kontu, E. & Pirttimaaq, R. (2020). Special education without teacher assis-
tants The development process for students with autism. Journal of Education and

Learning, 9(6), 163-172. https://doi.org/10.5539/jel.von6p 163
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Alylaitteiden vaikutus
lasten ja nuorten itsesaitelyyn

Viimeisten kymmenen vuoden aikana élylaitteet ovat yleistyneet siten, etté [ahes
jokainen kouluikdinen omistaa dlypuhelimen. Alylaitteiden palkitsevat mediasisallot
houkuttelevat monisuorittamiseen (multitasking). Lapset ja nuoret, joilla on arjessa
itsesaatelyn ja tarkkaavaisuuden haasteita, monisuorittavat ngillé laitteilla verrokkeja
enemmén. Runsas monisuorittaminen heikentd& akateemista suoriutumista. Téten on
tarkedd ohjata lapsia ja nuoria dlylaitteiden tasapainoiseen kayttédn. Pienten lasten
hyvin runsaalla median kaytslla puolestaan vaikuttaa olevan haitallinen vaikutus
tulevaan kehitykseen. Taman takia pienten lasten median kayttéé on syyté rajoittaa.

Teksti Tuomo Aro



Viimeisen kymmenen vuoden aikana
dlylaitteet ovat yleistyneet siten, ettd
lahes jokainen kouluikdinen omistaa
dlypuhelimen. Alypuhelimien yleis-
tymisen seurauksena vanhempien on
aiempaa vaikeampi vaikuttaa lasten ja
nuorten paivittaisen ruutuajan maa-
radn. Taman artikkelin tarkoituksena
on selvittdd tutkimuskirjallisuuden pe-
rusteella, onko digilaitteiden runsaalla
kaytolla yhteytta itsesdatelyn, tarkkaa-
vaisuuden ja oppimisen haasteisiin.

Kuinka yleistii dilylaitteiden
kayttiminen on?

Vuonna 2019 tehdyn kyselyn mukaan
yli 70 prosenttia 13—17-vuotiaista suo-
malaisista nuorista kiyttda internetia
vahintdaan kolme tuntia paivassa, mista
ajasta suurin osa vietetddn sosiaalises-
sa mediassa (Ebrand Group & Oulun
kaupungin sivistys- ja kulttuuripalve-
lut, 2019). Hieman yli 15 prosenttia ta-
main ikaisistd kertoi kayttavansa sosi-
aalista mediaa yli nelja tuntia paivassa.
Vastaavasti Tilastokeskuksen tekemin
vapaa-aikatutkimuksen (2017)
kaan 10-14-vuotiaista 70 prosenttia ja
15—-19-vuotiaista 9o prosenttia kertoi

mu-

seuraavansa sosiaalista mediaa jatku-
vasti tai useamman kerran paivissa.
Néaiden tuloksien perusteella voidaan
sanoa, ettd suurimmalle osalle nuorista
sosiaalinen media on jatkuvasti osana
arkea.

Tutkimusten mukaan 10-30 prosentil-
la lapsista ja nuorista ilmenee dlypuhe-
limen ongelmallista kéayttdmista (Sohn,
Rees, Wildridge, Kalk & Carter, 2019).
Ongelmallisella kaytolla tarkoitetaan
esimerkiksi arjen toimien laiminlyon-
tid puhelimen kayton takia tai ahdis-

tuneisuutta silloin, kun alypuhelin ei
ole kaytettdvissa. Naissa tutkimuksis-
sa masennuksen, ahdistuksen, koetun
stressin ja huonon unenlaadun havait-
tiin olevan yhteydessd alypuhelimen
ongelmalliseen kayttoon.

Miti tarkoittavat itsesiiitely,
tarkkaavaisuus ja
monisuorittaminen

Itsesdatelylld tarkoitetaan omien aja-
tusten, kiyttiytymisen ja tunteiden
muokkaamista, jotta saavutetaan pi-
demmaén aikavélin paamaira (Barkley,
2011). Koululaiselle tyypillinen itsesaa-
telyd vaativa tilanne on, ettd hénté ko-
titehtdvid tehdessidin houkuttaa katsoa
alypuhelimelta, kuinka monta tykka-
ystd hianen jakamansa kuva on saanut.
Téssa tilanteessa hdnen mielessaén on
konflikti pidemmaén aikajanteen tavoit-
teen (kotitehtdvat) ja lyhyen aikavéalin
tavoitteen (tykkaykset) valilla. Itsesda-
telykyky kehittyy voimakkaasti ennen
kouluikaa ja kehittyminen jatkuu tyy-
pillisten arvioiden mukaan noin 25 ika-
vuoteen asti.

Tarkkaavaisuudella tarkoitetaan tietoi-
sen huomion suuntaamista johonkin
informaatioon. Tarkkaavaisuus voi olla
tahdonalaisesti suunnattuna kesken
olevaan tehtdvaan tai se voi automaatti-
sesti orientoitua ympariston arsykkee-
seen. Tarkkaavuuden sditely voidaan
ndhdi yhdeksi osaksi itsesdatelya.

Monisuorittamisella (multitasking) tar-
koitetaan useamman tehtavin suorit-
tamista samanaikaisesti, esimerkiksi
oppilas tekee koulutehtavia ja kiy sa-
manaikaisesti keskustelua sosiaalises-
sa mediassa. Aivojen tasolla kyse on
siita, etta tarkkaavaisuus suuntautuu
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vuoroin koulutehtivian ja vuoroin aly-
puhelimen mediasisaltoon; mitdan nii-
den kahden toiminnon samanaikais-
ta prosessointia ei aivoissa tapahdu.
Tama tehtdvisti toiseen hyppiminen
pitad sisdlladn niin sanotun tehtavin-
vaihtokustannuksen, mika kaytdnnos-
sd merkitsee tekemisen hidastumis-
ta, virheiden méairin kasvamista ja
kuormittumisen lisddntymistd (Huo-
tilainen & Moisala, 2019, 62). Thmiset
suoriutuvat paasaantoisesti parem-
min, kun he tekevit ensiksi tehtdavan A
loppuun ja vasta sen jidlkeen tehtdvin
B verrattuna siihen, ettd vuorottele-

vat naiden tehtivien suorittamisessa.

Miksi monisuoritamme
alylaitteilla?

Aivotutkija Adam Gazzaleyn ja psykolo-
gian professori Larry Rosenin mukaan
(2016, 175-193) ihmiset monisuoritta-
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vat alylaitteilla, koska laitteiden medi-
asisallot ovat palkitsevia. Lisdksi moni-
suorittamiseen ohjaa tylsistyminen ja
lieva ahdistus. Gazzaley ja Rosen lahte-
vat siitd, ettd ihmiset ovat luontaisesti
uteliaita ja kokevat uuden tiedon kiin-
nostavaksi ja palkitsevaksi. Alylaitteet
mahdollistavat jatkuvan ja vaivattoman
paasyn tdhdn palkitsevaan sisaltoon,
mika houkuttelee tarkistamaan puhe-
linta vahén vilia. Kun tita tarkistamis-
ta on toistanut usein, siitd muodostuu
automaatio, vaikka sisalto ei endé tuot-
taisikaan samanlaista palkitsevuutta
kuin aiemmin.

Gazzaleyn ja Rosenin mukaan suurin
syy sille, miksi ihmiset itse raportoi-
vat kayttavansa alylaitteita, on tylsis-
tyminen. Ainakin allekirjoittaneella on
tapana tarttua puhelimeen valittomas-
ti, kun ymparisto ei tarjoa tarvittavaa
viihdykettd. Gazzaley ja Rosen jatkavat



vield, ettd joillain ihmisilla tisté saattaa
muodostua ongelmallinen kehé: Arjen
tehtavit eivit tunnu tarpeeksi kiinnos-
tavilta, mikd johtaa palkitsevamman
informaatiosiséllon etsimiseen alylait-
teelta. Toisaalta runsas élylaitteiden
pariin hakeutuminen lisda herkkyytta
tylsistyd. Lopputuloksena tasta kaikes-
ta seuraa yhd useammin élylaitteiden
puoleen kadntymista.

Vuonna 2013 julkaistun tutkimuksen
mukaan yli puolet 13-23-vuotiaista
raportoi kokevansa vihintddn lievaa
ahdistusta, jos he eivit padsseet tar-
kistamaan sosiaalisen median, teksti-
viestien tai sdhkoOpostien sisilt6a niin
usein kuin he halusivat (Rosen, Wha-
ling, Rab, Carrier & Cheever, 2013). Lu-
kuisissa tutkimuksissa pelko siita, etta
jda paitsi jostain sosiaalisen median
sisillostd, on yhdistetty ongelmalliseen
dlylaitteiden kayttoon (Elhai, Yang &
Montag, 2020).

Onko digitaalisten laitteiden
runsaalla kiyttimiselli yhteys
tarkkaavaisuuden ja itsesiiitelyn
pulmiin?

Tarkkaavaisuutta voidaan arvioida
usealla eri tasolla: koehenkildille voi-
daan teettdd niitd taitoja mittaavia
kognitiivisia tehtdvid tai heididn tark-
kaavaisuuttaan voidaan arvioida ky-
selylomakkeilla. Voidaan ajatella, ettd
kognitiiviset tehtdvit kertovat siitd,
kuinka koehenkilon tarkkaavaisuuden
toiminnot toimivat parhaimmillaan.
Vastaavasti kyselylomakkeet kertovat
siitd, kuinka tarkkaavaisuuden toimin-
not sujuvat tyypillisesti arjessa. Esi-
merkiksi ADHD-diagnoosi perustuu

oirekyselyihin eikéd diagnoosia voi teh-

da kognitiivisten tehtidvien perusteella,
koska ne eivit ole yksilotasolla riitta-
van erottelevia (Kaypa hoito -suositus,
2019).

Lukuisissa tutkimuksissa on selvi-
telty, onko runsaalla median moni-
suorittamisella yhteyttd tehtivitason
tarkkaavaisuuden pulmiin. Naiden
tutkimusten tulokset ovat ristiriitai-
sia (Wiradhany & Nieuwenstein, 2017).
Osassa tutkimuksista tdméa yhteys on
havaittu ja osassa ei.

Vastaavasti median runsaan monisuo-
rittamisen on useissa tutkimuksissa
havaittu olevan yhteydessd kyselylo-
makkeilla raportoituihin itsesaitelyky-
vyn, tarkkaavaisuuden toimintojen ja
muistitoimintojen pulmiin (Wiradhany
& Koerts, 2019). Liséksi internetin on-
gelmallisen ja liiallisen kéayton on ha-
vaittu olevan yleisempad ADHD-nuo-
rilla kuin vaestossa yleensa (Wang, Yao,
Zhou, Liu & Lv, 2017).

Itsesddtelyn nikokulmasta liiallises-
sa monisuorittamisessa on usein kyse
konfliktista vélittomén palkkion ja pi-
demmaén aikajinteen tavoitteen valilla.
Tutkimuksien mukaan runsas alypu-
helimien kayttdé nuorilla aikuisilla on
yhteydessid heikompaan kyselylomak-
keilla raportoituun itsesditelyyn ja va-
hédisempiaan tyydytyksen lykkdédmiseen
tehtivissi, joissa pitda valita valittomén
rahallisen palkkion ja viivistetyn suu-
remman palkkion valilld (Schulz, van
Endert & Mohr, 2020; Schutten, Stokes,
& Arnell, 2017).

Poikkeuksen mniihin edelld mainit-
tuihin tuloksiin tuo toimintapelien ja
ampumispelien pelaaminen. Naiiden
pelien pelaaminen on useissa tutki-
muksissa havaittu olevan yhteydessa
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parempaan testitason tarkkaavaisuu-
den toimintoihin ja nddnvaraiseen
tyomuistiin (Green & Baveriel, 2012).
Namia pelit eroavat suuresti sosiaa-
lisen median passiivisesta kaytosta.
Naissa peleissd toimintaa ohjaa pi-
demmaén aikajanteen tavoite ja harjoit-
telun myo6ta pelaaja kehittyy pelissa.

Mité pitkittidistutkimukset
kertovat: aiheuttaako idlylaittei-
den kiytto itseséiitelyn
vaikeuksia?

Vaikka edelld mainittujen tutkimusten
mukaan runsaasti dlylaitteita kayttavi-
114 lapsilla ja nuorilla ilmenee kyselylo-
makkeilla mitattuna tarkkaavuuden ja
itsesddtelyn pulmia hieman normaali-
vaestod enemman, niin siitd ei voi viela
paitelld syy-seuraussuhdetta. Voi hyvin
olla, ettd itsesddtelyn haasteita omaavat
lapset vain luontaisesti suuntautuvat
kayttamadn enemman éalylaitteita. Tar-
vitaan pitkittaistutkimuksia, jotta voi-
daan tutkia seuraussuhteita. Tarvitaan
siis tutkimustietoa siitd, miten dlylait-
teiden kayttamisen mairi vaikuttaa it-
sesddtelyn ja keskittymisen haasteisiin
pidemmilld aikavililld. Alylaitteiden
kdyton osalta niitd tutkimuksia on teh-
ty melko vahén.

Alle s5-vuotiailla lapsilla runsaan ruu-
tuajan on havaittu hieman ennustavan
myohempid kehityksellisid haastei-
ta (Madigan, Browne, Racine, Mori &
Tough, 2019). Edelld viitatussa tutki-
muksessa lapsilla oli ruutuaikaa kes-
kimaédrin noin kaksi ja puoli tuntia
paivassa. Erityisesti runsaan nopea-
tempoisten viihdeohjelmien katsomi-
sen alle kolmen vuoden idssd on ha-
vaittu olevan yhteydessd my6hempiin
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tarkkaavaisuuden vaikeuksiin (Zim-
merman & Christakis, 2007). Vastaavaa
vaikutusta ei havaittu hidastempoisilla
opetuksellisilla ohjelmilla. Yksittai-
sessid tutkimuksessa 11-13-vuotiailla
varhaisnuorilla runsas median mo-
nisuorittaminen ennusti hieman itse
raportoituja tarkkaavaisuuden pulmia
kolmen ja kuuden kuukauden kulut-
tua (Baumgartner, van der Schuur,
Lemmens & te Poel, 2018). Vastaavaa
tulosta ei endd loydetty 13-15-vuoti-
ailla. Kokonaisuudessaan niiden tut-
kimusten perusteella vaikuttaa siltd,
ettd varsinkin pienten lasten runsaal-
la median kaytolla vaikuttaa olevan
vaikutusta  tulevaan  kehitykseen.
Kuinka ilylaitteiden runsas
monisuorittaminen vaikuttaa
arjessa?

Alypuhelimien runsas kiyttiminen
tuottaa tiedonkésittelyd ja oppimista
hankaloittavia keskeytyksia lasten ja
nuorten arkeen. Rosen, Carrier ja Chee-
ver (2013) tarkkailivat lasten ja nuorten
opiskelua ja havaitsivat, ettd keskiverto
opiskelija keskittyi yhtdjaksoisesti teh-
tavaan vain noin 3-5 minuutin ajan.
Pelkdn &lypuhelimen nikyvilld olemi-
sen on havaittu heikentédvin suoriutu-
mista tydmuistia ja toiminnanohjausta
edellyttavissd tehtdvissda (Thornton,
Faires, Robbins & Rollins, 2014). Tama
todennékoisesti selittyy silld, ettd pu-
helimen niakeminen herattaa tyosken-
telya hiiritsevan ajatuksen tarkistaa
sen sisaltd. Vuonna 2018 julkaistun
kokooma-artikkelin mukaan opiske-
lijoilla runsas median monisuoritta-
minen oli yhteydessi huonompaan
kouluosaamiseen, koesuoriutumiseen,
muistista palauttamiseen, luetun ym-



martdmiseen, muistiinpanojen teke-
miseen, itsesditelyyn ja opiskelun te-
hokkuuteen (May & Elder, 2018). Vaikka
runsas median monisuorittaminen ei
aiheuttaisikaan pysyvid muutoksia it-
sesddtelyssi ja tarkkaavaisuuden toi-
minnoissa, niin kyse on silti automaa-
tiosta, joka haittaa arjen toimintakykya.

Lasten ja nuorten iilylaitteiden
kayttoon pitai kiinnittai
huomiota

Tulkitsen edelld mainittuja tutkimus-
tuloksia seuraavasti: Lapsilla ja nuo-
rilla, joilla on luontaisesti itsesditelyn

Liahteet

ja tarkkaavaisuuden haasteita, on suu-
rempi riski ajautua dlylaitteiden

ongelmalliseen kayttoon. Tamin takia
kasvattajien pitdd erityisesti kiinnittda
huomiota, rajata ja ohjata niiden lasten
ja nuorten alylaitteiden kayttoa, joilla
jo lahtokohtaisesti esiintyy itsesditelyn
haasteita. Tavoitteena on, ettd jokainen
lapsi ja nuori 16ytda itselleen sopivan
tavan kayttad naité laitteita. Yhdelle se
voi tarkoittaa rajatonta kayttdmista.
Toiselle sitd, ettd puhelimesta on pois-
tettu hantd liian paljon houkuttelevat
sovellukset.

Lahdeluettelossa on lueteltu artikkelin keskeisimmat lahteet. Taydellinen ldhde-
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Toiminta-alueittaista opetusta
kehitetain moniammatillisesti

Tassd artikkelissa kasitellaén toiminta-alueittaista opetusta, joka on osa perus-

opetuksen kolmiportaisen oppimisen ja koulunk&ynnin tuen raskainta tasoq, erityistd

tukea. Suomessa toiminta-alueittain opiskelee suhteellisen pieni maérd oppilaita, noin
parituhatta oppilasta. Artikkelissa nostetaan esiin heidén opetukseensa liittyva

moniammatillisuus ja tiivis yhteistyd seka sivutaan ICF-luokitusta ja sen pohjalta

Valterissa kehitettyd palapelimallia, joita molempia voidaan kéyttéd apuna
oppimisen tavoitteiden asettamisessa. Taman artikkelin virittdj@na on toiminut VOITTO

— Vaativan erityisen tuen toiminta-alueittain jérjestettévan opetuksen pedagoginen

kehittdminen -koulutuskokonaisuus.

Teksti Helja Happonen, Erja Kaakkuriniemi, Paivi Lang,

Anna-Kaisa Sipild, Kukka-Maaria Vanska

Toiminta-alueittain jarjestettava ope-
tus on arvokas osa suomalaista perus-
koulua ja sen pyrkimysta tasa-arvoon
ja yksilollisyyteen. Kun oppiaineittain
opiskelu ei vastaa oppilaan tarpeita
eikd vie hdnen oppimistaan eteenpdin,
tarjoaa toiminta-alueisiin perustuva
opetus ja opetussuunnitelma toisenlai-
sia ratkaisuja oppimisen tavoitteiden
asettamiseen. Lahtokohtana on télloin
oppilaan toimintakyky, hanen vahvuu-
tensa, mahdollisuutensa ja unelmansa.
Tavoitteet asetetaan toiminta-alueittai-
sessa opetuksessa jokaiselle oppilaalle
taysin yksilollisesti, ja ne maaritellaan
toiminta-alueittain.  Toiminta-alueet
ovat motoriset taidot, sosiaaliset tai-
dot, péivittaisten toimintojen taidot,
kognitiiviset taidot sekd kieli ja kom-
munikaatio. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa on osio toi-

minta-alueittain opiskelusta. Sieltd ei
kuitenkaan 16ydy valmista mallia tai
ohjepakettia. Suunnitelmat ja ratkai-
sut tuleekin tehdi arjen yhteistyossa ja
niitd voi kehittda yleiselld ja yksilollisel-
14 tasolla myd6s koulutusta apuna kayt-
tden. Opetushallitus onkin antanut hie-
non mahdollisuuden jarjestai edelleen
jatkuvaa koulutusta toiminta-alueittai-

sessa opetuksessa tyoskenteleville hen-
kilaille.

VOITTO - Vaativan erityisen tuen toi-
minta-alueittain jarjestettivin opetuk-
sen pedagoginen kehittiminen -kou-
lutuskokonaisuus tdhtdd yhteistyon ja
sitd tukevien toimintamallien vahvis-
tamiseen toiminta-alueittaisessa ope-
Koulutuskokonaisuutta on
toteutettu Tampereella yhteistyossa

tuksessa.

Tampereen kesdyliopiston kanssa ja
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Oulussa yhteistyossa Oulun yliopiston
kanssa. Opetushallituksen rahoittama
koulutus pyorii jo neljainnen kerran,
tdlla kertaa Helsingissa'.

Suomessa toiminta-alueittaista ope-
tusta koskevaa koulutusta on jarjestet-
ty vahén. Onkin arvokasta, ettd VOIT-
TO-koulutuskokonaisuus on koettu
tarkedksi paikaksi kehittad omaa tyota.
Osallistujat ovat kertoneet osallisuuden
ja yhteenkuuluvuuden tunteesta. Tyon
haasteet ovat olleet kaikille tuttuja ja
erilaisia ndkokulmia ja vinkkejdkin on
jaettu ahkerasti. Alla erdin osallistujan
palautteesta:

Koulutusta selkedsti vaikeavammais-
ten opetukseen kohdistettuna on saa-
tavilla todella wvdihdn. VOITTO oli
positiivinen poikkeus koulutustarjon-
nassa. Oli myés hienoa puhua mui-
den kurssilaisten kanssa samaa kieltd
heti alusta alkaen. Ei tarvinnut kenel-
lekddan vdadntdad rautalangasta oppi-
misen ja opetuksen arjen haasteita.

Yhteisti ymmiirrysti etsimissi

Toiminta-alueittain jarjestettavi opetus
nojaa moniammatilliseen yhteistyohon
yli hallintokuntarajojen, koulun ja luo-
kan sisdlla sekd kodin, terapeuttien ja
muun verkoston kanssa. Yhteistyon
tavoitteena on oppilaan yksilollisen ela-
mantilanteen ja tarpeiden ympérille to-
teutettu oikea-aikainen tyoskentely (ks.
Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017).
Toiminta-alueittain jarjestettavassa
opetuksessa tyontekijoiden osaamista
voidaan kuvata moniammatillisen tyos-
kentelyn kautta hankittavana tarpeeksi

hyvani oppilaantuntemuksena ja ope-
tuksen tavoitteellisena jarjestimisena
niin, ettd oppilaan kehitys ja toiminta-
kyky ovat turvatut (Vianskd, 2007, 72).
Opetuksen toteuttamisessa henkiloston
moniammatillisesti tapahtuva yhteinen
oppiminen ja oivaltaminen on erityisen
arvokasta.

Hyvan apuvilineen oppilaan oppimi-
sen tavoitteiden asettamiseen tarjoaa
kansainvilinen ICF-luokitus (lyh., engl.
International Classification of Functio-
ning, Disability and Health, WHO), jon-
ka mukaan oppilaan toimintakyky voi-
daan ymmartia fyysisini, psyykkisind
ja sosiaalisina edellytyksind selviytya
kaikista elimin toiminnoista omassa
arjessaan kotona, koulussa, vapaa-ajal-
la ja harrastuksissa. ICF-luokituksen
avulla on helpompaa nahda oppilaan
toimintakyky kokonaisvaltaisesti vah-
vuuksineen ja tuen tarpeineen seka
edetd tastd nikokulmasta tavoitteiden
asettamiseen. Valterissa kehitetty tuki-
materiaali toiminta-alueittaiseen opis-
keluun, palapelimalli, pohjaa juuri ta-
hén ajatteluun.

Palapelimallissa viiden eri toimin-
ta-alueen sisalt6ja on avattu ja kuvattu
niihin kuuluvia osataitoja ja toimintaa.
Palapelimalli on tyokalu opetusta suun-
nitteleville tavoitteiden asettamiseen.
Mallin sisaltdmén jaottelun kautta oppi-
laan taitoja ja tulevia tavoitteita voidaan
lahted kokoamaan ja maéarittelemaan.
Siksi palapelimalli ei ole opetussuunni-
telma vaan tukimateriaali henkilokoh-
taisen suunnitelman tekemiseen. Oppi-
laan motoriset taidot, sosiaaliset taidot,
paivittiiset taidot, kognitiiviset taidot

"https:/ /www.valteri.fi /voitto-koulutuskokonaisuus-kaynnistyy-syksylla-2020 /
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Kuvituskuva: Unsplash.

sekd kieleen ja kommunikaatioon liitty-
vat taidot ovat aina kovin yksildlliset, ja
jokaisen tulee voida edetd omien mah-
dollisuuksiensa mukaisesti naissa tai-
doissa.

VOITTO-koulutuksen suunnitteluvai-
heessa koettiin tarkedana, ettd koulu
tuksessa olisivat osittain mukana myos
toiminta-alueittaisen opetuksen hallin-
nollisia padtoksia tekevit henkil6t. Kou-
lutuksessa hallinnollista tietoa koskeva
osuus sisélsi tietoa pidennetyn oppi-
velvollisuuden eri jarjestimisvaihtoeh-
doista, erityisen tuen prosessista seki
perusopetuslain ja -asetuksen maara-
yksistd, jotka liittyvit toiminta-alueit-
tain jarjestettavadn opetukseen. Oleel-
lista on huomata, ettd oppilaan HOJKS
(henkilokohtainen opetuksen jirjesta-
mistd koskeva suunnitelma), pedago-
ginen selvitys ja erityisen tuen péitos
muodostavat kokonaisuuden, jolla on
merkittava vaikutus oppilaan koulu-

paivien sujuvuuteen, kouluarkeen ja
oppimisympéristoon.  Hallinnollisen
paitoksen tekiji ei aina tunne henkilg-
kohtaisesti oppilasta ja hinen toiminta-
kykyain eiké tiedd menetelmista, joilla
hinta opetetaan tai hinen tarvitsemis-
ta apuvilineistd. Koulutuksesta halut-
tiin luoda kokonaisuus, jossa toimin-
ta-alueittain jirjestettavin opetuksen
parissa tyOskentelevat ammattilaiset
kohtaisivat ja voisivat luoda yli kunta-
rajojen yhteistyokumppanuutta.

On tarkead, ettd oppilaan arjessa mu-
kana olevat ihmiset kokoontuvat yhteen
muodostamaan yhteistd ymmarrysta
toiminta-alueittain opiskelevan oppi-
laan toimintakyvysti. Oppilaan kanssa
toimivien aikuisten késitykset ja toi-
mintatavat voivat vaikuttaa toimintaky-
kyyn ja oppimistavoitteiden asetteluun.
Yhteisessd keskustelussa tulisi nousta
esiin paitsi oppilaan yksilolliset edelly-
tykset myos erilaiset ymparistotekijat,
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joilla voidaan tukea hidnen oppimis-
taan ja koulunkayntiddn. Jokainen tuo
keskusteluun omat odotuksensa ja na-
kemyksensa siitd, mitd pitdd oppilaan
oppimisen ja hyvin arjen toteutumisen
kannalta tirkednd. Parhaimmillaan
perheen keskioon ottava moniammatil -
linen keskustelu ylittdd hallintokunta-
rajojaja sisaltda yhteistd oppimista sekd
oivalluksia. Ilmapiiri koetaan tall6in
turvalliseksi ja uskalletaan katsoa yh-
dessd myo0s taaksepdin: Missa olemme
onnistuneet? Mitd olemme oppineet?
Mistd olemme huolissamme? Samoin
yhteistd oppimista on se, etta katsotaan
yvhdessi eteenpiin: Mita vield voimme
tehdd? Mitd uusia taitoja meiddn on
opittava, jotta oppilaan on mahdollista
oppia? Kenen apua tihén tarvitsemme?
(ks. my0s Sanderson, 2002, 111.)

Moniammatillisen yhteistyon raken-
tamiseen kannattaa kayttdd aikaa.
Ristiriitojakaan ei kannata peliti,
ja toisia kuunnellen voimme oppia

e-Erika 1/2021

toistemme nikemyksistd. Ristirii-
doista kumpuava uusi ymmarrys si-
siltdd joskus tdrkeitd avaimia oppi-

laan oppimisen tuen ratkaisuihin.

Viikon tirkein tunti

Toiminta-alueittain jarjestettavad ope-
tusta kehitettdessd tulisi aktiivisesti
mahdollistaa sellaiset arjen rakenteet,
jotka tukevat opettajan ja ohjaajien
tyoskentelyd luokan sisa- ja ulkopuoli-
sen yhteisen oppimisen mahdollista-
miseksi. Tama tarkoittaa esimerkiksi
sddnnollisesti varattua keskustelu- ja
suunnitteluaikaa tyontekijoiden kes-
ken. Viikoittainen aikuisten yhteinen
keskusteluaika on toiminta-alueittain
jarjestettivissa opetuksessa viikon tir-
kein tunti. Se on paikka, jossa on mah-
dollista tavoitteellisesti harjoitella yh-
teistd oppimista ja oivaltamista yhteytta
ja tunneilmastoa vahvistaen.

Oppilas toimii eri toimintaymparistois-



sd jatilanteissa eri tavoin. Aikuisten toi-
minta saman oppilaan kanssa eri ym-
paristoissa voi olla hyvinkin vaihtelevaa
riippuen siitd, kuinka hyvin aikuinen
tuntee oppilaan. Tdma koskee niin vuo-
rovaikutusta kuin mitd tahansa arkista
tilannetta koulussa, kotona, vapaa-ajal-
la tai harrastuksissa. Samatkin toimin-
tamallit ja tuen muodot voivat toimia
eri ymparistoissi ja tilanteissa tdysin
eri tavalla.

Mita paremmin tunnemme oppilaan
toimintakyvyn ja siina ilmenevit muu-
tokset, sitd paremmin voimme ymmar-
tdd hdnen arkitoimintaansajavahvistaa
asioita, joita hin jo osaa ja hallitsee tai
joita hén vasta opettelee. Samalla saam-
me niakemystd siitd, millaiset asiat ja
toimet tukevat oppilaan toimintaa mis-
sakin toimintaympéiristossa ja toisaalta
myo6s mihin toimintoihin hén tarvitsee
viela lisatukea.

Luokan sisdinen, toimiva moniamma-
tillinen yhteisty0 laajentaa oppilaan-
tuntemusta ja on monella tavalla onnis-
tumisen kivijalka oppilaan ymparilla
tapahtuvalle laajemmalle moniamma-
tilliselle yhteistyolle. Se mahdollistaa

Lihteet:

parempaa vastuun jakoa, sitoutumista
sekéd arjen selkiytymista. Samallaraken-
tuu yleinen luottamuksen ilmapiiri. Ai-
kuisten johdonmukainen toiminta kou-
lussa heijastuu aina positiivisella tavalla
oppilaan hyvinvointiin ja oppimiseen.

Yhdessi eteenpiin

Koulutukseen osallistujat ovat kokeneet
vertaiskeskustelut ja verkostoitumisen
arvokkaaksi. Toiminta-alueittain opis-
kelevia oppilaita on vahén, ja siksi myos
toiminta-alueittaisen opetuksen paris-
sa tyoskentelevien voi olla joskus vai-
kea 16ytdaa samaa tyotd tekevid samasta
koulusta tai edes ldhialueelta. Heidi Ro-
senqvist, yksi osallistujista, toteaa myos
kaytdnnonlaheisyyden, tyotapojen ja
toimintamallien jakamisen olleen kou-
lutuksessa sen parasta antia:

Teemme hyvin raskasta tyotd tdaydelld
panostuksella. On hyvin tdrked pdds-
td noiden muutamien pdivien aikana
vahdn etidmmdlle omasta tyostd, ja
pystyd ndin tarkastelemaan paremmin
myos sen kehittimistd. Oli voitto saada
osallistua VOITTO-koulutukseen!

Opetus- ja kulttuuriministerio (2017). Vaativa erityinen tuki esi- ja perusopetuk-

sessa. Kehittimisryhmdn loppuraportti. Opetus-ja kulttuuriministerion julkaisuja
2017:34. Luettavissa osoitteessa http://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/hand-
le/10024/80629/0KM_34_2017.pdf

Sanderson, H. (2002). A plan is not enough: exploring the development of per-
son-centered teams. Teoksessa S. Holburn & P. M. Vietze (toim.), Person-Centered
Planning. Research, Practice and Future Directions. Baltimore (s. 97—126). Paul. H.
Brookes.

Vianska, K.-M. (2007). Vaikeimmin kehitysvammaisten lasten opetuksen kehitys-
tarpeet ja opettajien tdydennyskoulutustarpeet opettajien arvioimina. Pro gradu
-tutkielma. Kayttaytymistieteellinen tiedekunta. Helsingin yliopisto.
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Muuta luettavaa:

VIP-verkoston toiminta-alueittain jarjestettévén opetuksen teemaryhmén julkaisema vusi
opas: Opin ja osaan. Toiminta-alueittain jGrjestettévé opetus perusopetuksessa.
https:/ /vip-verkosto.fi/tuore-opasjulkaisu-opin-ja-osaan-toiminta-alueittain-jarjestettava-ope -
tus-perusopetuksessa/
Oppaassa kuvataan toiminta-alueittain jdrjestettéivan opetuksen siséiltdjd ja kaytanteitd. Liscksi
kerrotaan pedagogisista ja hallinnollisista asiakirjoista ja paatsksists. Oppaassa kurkistetaan
my&s perusopetuksen jalkeisiin vaihtoehtoihin.

VIP-verkoston toiminta-alueittain jérjestettévén opetuksen teemaryhmén julkaisema vusi
opas: Kaikki oppii! Pidennetty oppivelvollisuus ja oppimisen mahdollisuudet.
https:/ /vip-verkosto.fi/wp-content/uploads/2019 /12 /Kaikki-oppii-Pidennetty-oppivelvolli-
suus-ja-oppimisen-mahdollisuudet-1.pdf
Oppaassa kerrotaan siitd, mita pitdé huomioida, kun suunnitellaan vaikeasti vammaisen tai va-
kavasti sairaan lapsen koulupolkua.

Rémd, 1. (2021). Oppimisen edistymisen seuraaminen ja arviointi toiminta-alueittain j&r-
jestettéivassd opetuksessa. Vaativan erityisen tuen VIP-verkoston selvitys. Opetushallitus. Raportit
ja selvitykset 2021:1.

https:/ /www.oph.fi/fi/tilastot-ja-julkaisut/julkaisut/oppimisen-edistymisen-seuraaminen-ja-arvi-
ointi-toiminta-alueittain
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Laaja-alainen erityisopettaja
koulun kehittamisen edistajana

Laaja-alaisen erityisopettajan tydnkuva on nykykoulussa muutoksessa. Yksittdis-

ten oppilaiden tukeminen ei endé riité vaan laaja-alaisen erityisopettajan on myds

tuettava koko koulua kehitettdessa sitd kohti yhé inklusiivisempia kéyténteitd. Koko

koulun yhteisen toimintakulttuurin saaminen palvelemaan toimivia tukikdytanteitd ja

inkluusiota edellyttéd kaikkien toimijoiden osallisuutta. Téssé artikkelissa laaja-alai-

nen erityisopettaja Tiina Vitka kuvaa kokonaisvaltaisesti ammattikuntansa tydnkuvan

muutosta ja laaja-alaisen erityisopettajan mahdollisuuksia vaikuttaa koulun toimin-

takulttuurin kehittémiseen. Artikkeli antaa aihetta kysymykseen, onko laaja-alaisen

erityisopettajan ammattitaito viel& hyddyntémétén resurssi kouluissa.

Teksti Tiina Vitka

Oppimisen ja koulunkdynnin kolmi-
portainen tuki on nykyisin olennainen
osa koulujen toimintakulttuuria, ja jo-
kaisen opettajan tyonkuvaan kuuluu
tukea oppilaita pelkistddn jo yleisen
tuen velvoittamana. Yleinen tuki kos-
kettaa koulussa kaikkia oppilaita, op-
pitunteja ja opettajia. Yleiselld tuella
voidaan tukea niin oppilaiden oppimis-
ta, keskittymistd kuin motivaatiotakin
sekd sen avulla voidaan myo6s luoda tur-
vallinen oppimisympéristé jokaiselle.
Yleisen tuen luonteen ymmaértdminen
koulujen toimintakulttuurin kehitta-
misessda on olennaisen tarkead, koska
yleinen tuki kattaa koko kouluyhteison.

Laadukas yleinen tuki

Koko koulua koskeva laadukas yleinen
tuki (kuvio 1) koskettaa koulupiivan
kaikkia tilanteita. Silla tuetaan oppilai-
den hyvinvointia myés muun henkilo-

kunnan ja vanhempien kanssa yhteis-
tyossd. Keskeistd koulussa on yleisen
tuen tukitoimien kehittdminen. Jotta
yleinen tuki koulussa on toimivaa, on
laaja-alaisen erityisopettajan tekema
kehittdmis- ja koordinointityo keskios-
sd. Inklusiivisen koulun kehittyessa
myo0s erityisopettajan rooli muuttuu
yha enemmin konsultoivaksi ja oh-
jaavaksi. Koulussa erityisopettaja toi-
mii koko kentdn saralla aina yleisesta
tuesta erityiseen. Koko kouluyhteisoa
koskevilla toimilla pyritadn vahvista-
maan my0s ennalta ehkdisevad tukea.
Kehittamisen kohteena ovat opettajia ja
muuta koulun henkilokuntaa koskevat
kaytdnnot ja mallit. Nain erityisopetta-
jan ammattitaitoa pyritddn hyodynta-
main laajasti koko kouluyhteisossa.

Erityispedagogisen tiedon ja taidon
inklusiivises-
sa koulussa on erittdin tarkedd myos

osaamisen jakaminen

e-Erika 1/2021

51



52

yleisen tuen onnistumisen mahdollis-
tamiseksi. Tété tapahtuu paivittiin eri-
tyisopettajan konsultointityossi; kou-
lussa voidaan liséksi pitdd pedagogisia
kahviloita, aineryhma- tai tiimipalave-
reita tai kokoustietoiskuja. Koulussa
on tiarkedd panostaa oppilaan kohtaa-
miseen, tunnetaitoihin ja arvostavaan
asenteeseen jokaista oppilasta kohtaan.
Positiivisen palautteen anto on keskeis-
ta. Koulun sisilla on tarkedd keskustella
yhteisten jarjestyssddntojen johdon-
mukaisesta noudattamisesta, koska se
tukee oppilaiden myonteistd kaytosta
ja auttaa varsinkin niitd oppilaita, jot-
ka tarvitsevat paljon toistoja oppiak-
seen erilaisia toimintamalleja. Jos op-
pimisessa ja koulunkdynnissé ilmenee
haasteita tai pulmia, erityisopettaja
alkaa omalta osaltaan ottaa selvidi on-
gelmien taustoista ja syista, jotta haas-
teisiin 16ydetdan mahdollisimman
nopeasti oikein kohdennettu tuki.
Paras tilanne yleisessa tuessa on se, jos
esimerkiksi lukivaikeus loydetddn ja
sithen suunnitellaan tuki ennen kuin
oppimisen pulmat alkavat paallekkais-
tya. Erityisopettaja ja opettaja mietti-
viat myos yhdessa tapoja toimia toisin.
He voivat muokata oppimisymparistoa
suunnittelemalla oppilaille entistid pa-
remmin soveltuvia keinoja opiskella.
Erityisopettaja ei voi ajatella vain ope-
tettavan aineen sisdltod vaan myos sitéd,
ettd oppimisen edellytykset olisivat
mahdollisimman suotuisat ja esteetto-
méit ryhmén jokaiselle oppilaalle. Sen
vuoksi erityisopettajan tulee kiinnittaa
huomiota turvallisen oppimisympaéris-
ton jokaiseen eri osa-alueeseen, niin
fyysiseen, psyykkiseen, sosiaaliseen
kuin pedagogiseenkin oppimisympa-
ristoon. Ne kaikki tukevat oppilaita
koulussa: mikili jokin osa-alueista ei
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toimi, ei toimi tukikaan.

Luokkien ja yksittdisten oppilaiden toi-
minnanohjaustaitoihin ja struktuurei-
hin on syyta kiinnittdd huomiota heti,
kun niissd ilmenee puutteita. Mika-
li toiminnanohjausta ei tueta, saattaa
oppiminen ja keskittyminen hankaloi-
tua entisestddn ja aiheuttaa ongelmia
kaytoksessa ja oppimisessa aiheuttaen
kitkaa koko luokan toimintaa. Oppi-
tunneille erityisopettaja suunnittelee
struktuurit selkiyttdiméain opetusta
kokonaisille luokille ja my6s yksittai-
sille oppilaille. Niiden lisdksi tarvitaan
ehdottomasti eriyttdmisen keinoja,
jotta yleinen ja vahvempikin tuki toi-
misi entistda paremmin. Opettajien ja
erityisopettajien vilinen yhteisty0 on
avainasemassa, kun opetusta eriyte-
tdan ja struktuureja luodaan luokkiin
tai yksittdisille oppilaille. Myos néiden
tukitoimien onnistunut toteutus edel-
lyttdd yhteisty6td mutta myos oppi-
laantuntemusta ja suunnitelmallisuut-
ta. Yhtend erityisopettajan tyGtapana
on samanaikaisopetus, jonka mydta
saadaan yhdessid monipuolistettua ope-
tus- mutta myds arviointimenetelmia.
Kaikessa tarvitaan vahvaa, hyvai yh-
teistyota vahvan ja laadukkaan ylei-
sen tuen onnistumisen turvaamiseksi.

Oma historia kehittimistyon
taustalla

Tyoskentelen noin 370 oppilaan yla-
koulussa Kokkolan Kiviniityn koulussa.
Kouluamme rikastuttaa erilaisten kult-
tuurien kirjo eri kieli- ja kulttuuritaus-
taisten oppilaiden myo6td, ja mukana
menossa on myos kaksi pienryhmaa
ja kaupunkikohtaiset jopo-luokat. Itse
aloitin klinikkaopettajana Kiviniityn
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Kuvio 1. Laadukkaan yleisen tuen elementtejd ja osa-alueita

ylakoulussa yli 20 vuotta sitten. Oppi-
kirjaa mentiin silloin eteenpiin samaa
tahtia kuin yleisopetuksen luokassa.
Minulla ei ollut koskaan aikaa perehtya
siithen, mita kunkin oppilaan vaikeuden
takana oli, saati ajatella heille yksilolli-
sid tukimuotoja. Syksylla 2007 aloin en-
simmadisen kerran puhua rehtorille sii-
td, mitd laaja-alainen erityisopetus on,
miten voisimme mahdollisesti alkaa ke-
hittaa sitd jamistd minun mielesténi op-
pilaat hyo6tyisivat. Jain tuolloin kuiten-
kin virkavapaalle muutamiksi vuosiksi
ollen myos mukana Kelpo-kehittimis-
toiminnassa, joka kohdentui tehostetun
ja erityisen tuen kehittimiseen. Taman
jalkeen tyoskentelin pari vuotta toisella
asteella erityisopettajana. Nakemykseni
siitd, mitd laaja-alaisen erityisopettajan
tyon pitéisi olla, vahvistui. Nain myos
ongelmat, joita oppilaille tuli eteen jat-
ko-opinnoissa klinikkamallilla. Suurin
puute oli selvittimiattoméit oppimis- ja
keskittymisvaikeudet, joiden myo6ta op-
pilailla oli suuriakin itsetunto- ja kes-

kittymisvaikeuksia. Lisdksi useammal-
la oppilaalla ei ollut edes yksinkertaisia
opiskelutaitoja ja joillakin itseohjautu-
vuus oli vield tosi heikkoa. Palatessani
peruskouluun takaisin oli alku kou-
lun toimintakulttuurin muuttumiseen
Kelpo-hankkeen myota kylvetty, ja ka-
vimmekin seuraavien vuosien aikana
lukuisia keskusteluja rehtorin kanssa
koulun toimintakulttuurin muotou-
tuessa hiljalleen nykyiseen malliinsa.

Laaja-alaisen erityisopettajan
tyonkuva - konsultointi ja yhteis-
tyo

Laaja-alaisen erityisopettajan tyonku-
va on muuttumassa ja vaikuttaa olevan
edelleen muutostilassa. Tyo0 ei ole pelk-
kad opetusta, vaan se kisittdd sen li-
saksi konsultoinnin, ennaltaehkiisevat
tyon, arvioinnit sekd muun taustatyon.
Laaja-alaisen erityisopettajan antama
konsultointi on opetusta vilillisesti tu-
keva, nykyisin yha lisdantyva tukimuo-
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to. Laaja-alainen erityisopettaja tukee
sekd oppilasta ettd opettajaa silloin,
kun vaikeuksia ilmenee. Tavoitteena
on, ettd erityisopettajan konsultoinnin
avulla opettajat kykenevit kohtaamaan
paremmin oppilaiden yksilolliset tar-
peet opetuksessaan ja opettajat saavat
niin itselleen lisda erityispedagogisia
keinoja parjata heterogeenisissa luokis-
sa ilman, ettd sielld on jatkuvasti eri-
tyisopettaja mukana. Konsultointi tay-
dentdd erityisopettajan tyonkuvaa, ja
silld tuetaan koulun inklusiivista kehi-
tystd. Laaja-alaisen erityisopettajan ja
opettajan on tehtéva tiivistd yhteistyota,
jotta oppilaan oppiminen on helpom-
paa ja entista esteettomampad omassa
luokassa. Tuen antaminen ei ole enda
pelkastaan laaja-alaisen erityisopetta-
jan asia, vaan tukea antaa koko koulu-
yhteiso ja jokainen opettaja.

Suurin muutos koulussamme on se,
ettd nykyain opettajat tekevat yhdessa
toita oppilaiden parhaaksi, toiminta on
avointa jaldpindkyvai. Koulu on tdynna
ammattitaitoisia aineenopettajia, jotka
perehtyvit itse aineeseen omien tyoka-
lujensa kautta. Erityisopettajana annan
oppilaille yksilollisia tyokaluja oppitun-
teja ja koetilanteita varten sekd annan
opettajille konsultaatiota. Suunnitte-
lemme yhteistyossa oppilaille ja luokille
tukimuotoja niin oppimiseen, tyorau-
haan kuin toiminnanohjaukseenkin.
Koulussamme erotellaan hyvin harvoin
yksittdisten oppiaineiden tunneilta
luokseni oppilaita; tarvittaessa muuta-
malta tunnilta koko jaksossa. Mieluum-
min kohdennamme tukeni suunnitel-
lusti koko luokalle, koska yleisen tuen
oppilaillakin on oikeus tukeen. Talla
tavoin my0s ennakoidaan mahdollisia
tulevia vaikeuksia, koska nien tilanteet
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luokissa ja voin nopeasti puuttua, en-
nen kuin mitdén edes ehtii tapahtua.
Tarkoituksenamme on, ettd jokainen
yleisopetuksen oppilas pystyy opiskele-
maan omassa ryhmaissaidn. Sen vuoksi
kohdennamme yksil6- ja ryhméatuntini
oppimisen esteiden arvioimiseen (luki-
testit, matikkatestit, keskittymisen kar-
toitukset ja niiden eteenpiin vieminen
jne.) ja tukitoimien suunnitteluun seké
muun muassa luetun ymmartimisen ja
muiden oppimisstrategioiden harjoit-
teluun. Ainekohtaisen tuen annan paa-
sdantoisesti samanaikaisopetuksena,
toki aina oppilaan tarve edelld. Taustal-
la on aina ajatus, milla keinolla oppilas
parjaa omassa ryhmaéssaan. Suurin osa
opettajista on myos huomannut, millai-
nen merkitys on silld, ettd miettii omaa
toimintaansa opetusryhmissdan. Oppi-
laisiin suhtautuminen on myodnteista ja
oppilaan kohtaamisen taitoihin on kiin-
nitetty huomiota, mika tukee hyvaa il-
mapiirid koko koulussa. Uskon vahvas-
ti, ettd jokainen oppilas haluaa oikeasti
oppia, olla hyvi ja parjata koulussa. En
usko kenenkddn tietoisesti kayttiyty-
vian huonosti tai jattavin koulutyonsa
tekemittd, vaan aina taustalta loytyy
jokin syy, joka meidian aikuisten teh-
tiva on selvittdd ja myos tukea. Aivan
varmasti jokaiselta oppilaalta 1oytyy
vahvuuksia, jota meidén tulisi koros-
taa. Lisdksi meiddn tulee antaa posi-
tiivista palautetta edistymisen tueksi.

Miksi ennalta ehkiiseminen
kannattaa

Tuen tehtdva on ennaltaehkéista oppi-
misvaikeuksien monimuotoistumista,
syvenemista ja pitkittaisvaikutuksia
(Opetushallitus, 2014). Nykykoulussa
tarvitaan ennaltaehkéisevai toiminta-



kulttuuria, jotta inklusiivisuus toimisi
paremmin, ja myo0s siksi, ettd korjaava
toiminta kouluissa on aina kalliimpaa
kuin ennalta ehkiisevi. Kun laaja-alai-
sen erityisopettajan osaamista hyddyn-
netddn niin luokkien ja ryhmien muo-
dostamisessa kuin nivelvaihetydssakin
tai koulunkdynninohjaajien lukujar-
jestyksissd ja ohjaamisessa, saadaan
ehkaistyd mahdollisia suuriakin on-
gelmia. Mitd enemmain laaja-alainen
erityisopettaja pystyy panostamaan en-
naltaehkiisyyn, sitd vakaampi on kou-
lun pedagoginen perusta. Pedagoginen
ennakointi ldhtee oppilaan tuen tar-
peesta ja oppimisen esteisti. Silla, etta
jokainen opettaja ottaa oppilaisiin liitty-
vat huolensa puheeksi erityisopettajan
kanssa mahdollisimman varhain, on
suuri ennalta ehkdiseva vaikutus. Néis-
td aiheutuvat kasaantuvat lieveilmiot
vahenevit, mikéli ongelmiin puututaan
heti ja sovitaan menettelytavoista luot-
tamusta ja keskindistd kunnioitusta tu-
kevassa ilmapiirissa.

Ennaltaehkiisevad toimintakulttuuria
tarvitaan, jotta inklusiivisuus toimi-
si paremmin. Voidaankin sanoa, ettd
ennaltaehkiisy on tulevaisuuden en-
nakointia. Parhaimmillaan kouluissa
tehtdva ennaltaehkiisy luo sellaisen
kivijalan, joka vahentdi korjaavan tuen
tarvetta myohemmin. Esimerkiksi voi-
daan ottaa ylla mainittu nivelvaihetyd,
jossa olennaista on muodostaa huolelli-
sestiluokatjaryhmait. Siithen 16ytyy am-
mattitaitoa laaja-alaisilta erityisopetta-
jilta. Huomiota tarvitaan muun muassa
oppimisvaikeuksien, tarkkaavaisuu-
den, sosiaalisten pulmien ja muiden
vastaavien seikkojen hahmottamiseen,
jotta luokista saadaan mahdollisimman
tasapainoisia ja turvallisia jokaiselle

oppilaalle. Lisdksi tarkat ja hyvassa yh-
teistyossa tehdyt integraatiosuunnitel-
mat tukevat tulevaa lukuvuotta ja oppi-
laiden oppimista.

Ennaltaehkiisevad toimintaa tukevat
erityisopettajien tekemit seulat niin
kirjoittamisessa, lukemisessa kuin
matematiikassakin. Tarvitseville eri-
tyisopettaja tekee yksilollisemmit tes-
tit. Tarkeda on se, ettd ajoissa havaitut
oppilaiden haasteet otetaan huomioon
ja oppilaita tuetaan mahdollisimman
varhain. Talloin mahdollistetaan pa-
remmin se, ettei haasteista pdise tu-
levaisuudessa kasvamaan laajaa lumi-
palloefektia lieveilmioineen. Taman
vuoksi erityisopettajan arviointityo esi-
merkiksi kielellisissd (lukivaikeudet) ja
matemaattisissa taidoissa on tarkeaa,
etteivat selvittdimattomit oppimisen
haasteet aiheuta turhaan oppilaalla pul-
mia, jotka nékyvét esimerkiksi kaytok-
sessd, motivoitumisessa tai ahdistumi-
sessa. Kun ndmai kaikki huomioidaan
ajoissa jo yleisen tuen tasolla, voidaan
kohdennetulla tuella vaikuttaa viela
paljon oppilaan kehitykseen oikeaan
suuntaan. Lisdksi tarkkaavuuden ja
toiminnanohjauksen pulmiin ajoissa
puuttuminen lisdd tukitoimien toimi-
vuutta luokissa.

Oppimisvaikeuksien ja muiden haas-
teiden tuen tarpeiden selvittiminen
on osa laaja-alaisen erityisopettajan
tyotd. Ilman selvitystyota ei tuki toimi
kunnolla eikd ole oikein kohdennet-
tua. Tuki ontuu, jos se ei kohdistu tar-
koituksenmukaisesti. Lisdksi oppilaan
ymmartiessa itse, miksei hin opi joi-
takin asioita samalla tavalla tai keskity
kuten muut, voi olla ratkaiseva vaiku-
tus myos minakéasitykseen ja itsetun-
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toon sekd tukitoimien toimivuuteen.
Hyvin suunnitellulla ja laaditulla yksi-
l16llisella suunnitelmalla voidaan vai-
kuttaa siihen, ettd oppilas 16ytad oppi-
mismotivaation ja tukitoimet auttavat
hinta. Mikéli oppimisvaikeuksia tai
oppilaan kaytostd ei ymmarretd eika
tueta oikein, voivat ongelmat moni-
mutkaistua ja lisdantyd. Naiden vuoksi
erityisopettajan suunnittelemat yksi-
l16lliset tuet ovat inklusiivisessa koulus-
sa todella tdrkeitd. Tama koskee niin
lukitukia kuin keskittymisen tukiakin
oppitunneille, kuten myos koetilantei-
siin suunniteltua tukea ja yksilollisesti
oikein kohdennettuja (kuntouttavia) tu-
kitoimia. Oppilaiden oman toiminnan
ohjauksen haasteet ovat ihan jokaisen
opettajan arkea, ja ndiden haasteiden
kohdalla laaja-alaisten erityisopettajan
ja opettajien yhteissuunnittelussa seka
samanaikaisopetuksessa padstidn par-
haimmillaan tilanteisiin, joissa erityis-
opettajaa ei enad tarvita luokassa koko
ajan.

Suunnittelu vs. joustavuus

Oppilaan- ja my6s opettajantuntemus
on laaja-alaisen erityisopettajan tyos-
sd olennaista, jotta pystytdan pureutu-
maan yksittdisten oppilaiden ja luok-
kien toimintaan tehokkaammin. [lman
sitd tyo ei onnistu. Erityisopettajilla on
vuosikellot, joita seurata, mutta sen
lisdaksi tyohon kuuluu paljon odotta-
mattomia ja akuutteja tilanteita, joita
ei ole ennakoitu etukdteen. Niihinkin
pitad jatkuvasti varautua. Yhteistyo ja
-suunnittelu on tdrkedd jo pelkédstiin
resurssien mahdollisimman tehokkaan
hyodyntiamisen vuoksi. Ajan l6ytami-
nen suunnittelulle on joskus haastavaa.
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Onneksi nykyddn on paljon erilaisia
sidhkoisia jarjestelmia, joiden avulla saa
paljon pelastettua. Oma lukujérjestyk-
seni muuttuu joustavasti tilanteiden
mukaan: minulla ei ole kiintedd luku-
jarjestystd, vaan se luodaan opettajien
ja oppilaiden tarpeiden mukaan. Se, et-
ten ole sidottu puoleksi vuodeksi johon-
kin luokkaan jatkuvasti, antaa mahdol-
lisuuden jakaa resursseja laajemmin
muuhunkin ty6hon, jolla suunnitel-
mallisesti taas tuetaan koko koulua,
tyorauhaa ja oppimista. Ennakointi ja
ennaltaehkiisy tyossdni ovat tirkeita,
aina ldsna olevia tekijoitd, koska minun
taytyy olla koko ajan tietoinen, mitd on
menossa milldkin luokalla tai oppilaal-
la. Saatan huomata ennen muita sig-
naaleja luokan tulevista mahdollisista
haasteista, kuten tyorauhapulmista.
Kun téssi tilanteessa alkaa tehda struk-
tuureja, voi se aiheuttaa hammennysta
muissa opettajissa, mutta se olisi tuossa
vaiheessa kaikkein tehokkainta ennen
kuin tilanne on kirjistynyt ongelmaksi.

Laaja-alaisen tyonkuvasta
kokonaisvaltainen nikemys

En itse stressaannu opettamisesta ja
oppilaiden parissa olemisesta, vaan
kuluttavinta on jatkuva kahden tulen
vilissd oleminen opettajien ja oppilai-
den, opettajien ja rehtorin, vanhempien
ja opettajien linkkind. Se on se raskas
osuus. Tama tyo ei myoskddn onnistu
ilman, ettd kidyn keskusteluja rehtorin
kanssa: en ole esimies, joka ohjaa lai-
vaa tai paattdi asioista, vaan tyonteki-
ja, joka noudattaa yhteisesti sovittuja
suuntaviivoja. Tuttu tunne on myos
riittdmattomyyden tunne ja se, osaan-
ko jakaa omia resurssejani tai ohjaajien
resursseja mahdollisimman kattavasti



ja reilusti kaikille tarvitseville. Painetta
aiheuttaa myos se, onko ennaltaehkéisy
toimivaa ja olenko osannut ennakoida
tarpeeksi tilanteita.

Laaja-alaisen
kuvan takia pystyn nidkemain koulun

erityisopettajan tyon-
kokonaisuutena. Luon pienistd pirsta-
leista kokonaisuuden, jotta pystyn toi-
mimaan. Valilld on kuormittavaakin
néhd4 asioita, joita muut eivit huomaa.
Erityisopettajana joutuu miettimaan,
milld tavoin on parasta tyoskennelld
missikin tilanteessa vai riittaako pelk-
ké konsultointi. Tyokiytanteet voidaan
nykyadn jakaa samanaikaisopetukseen,
konsultointiin, pienryhmaétyohon, yk-
silo- ja arviointityohon sekd muuhun
taustatyohon. Koska toimin myods sa-
manaikaisopettajana, nden laajastikin
eri ryhmit ja niiden toimintamallit.
Nain pystyn erityisopettajana tekemaan
muun muassa tyorauhastruktuureja ja
toiminnanohjausmalleja, jotka tukevat
luokkia. Vililla toimin erityisopettaja-
na pienryhmissa harjoitellen oppilai-
den kanssa oppimisstrategioita, luetun
ymmartamisen keinoja tai esimerkiksi
matematiikan kuntouttavaa harjoit-
telua, ja lisddn nailld tavoilla oppilai-
den keinoja selviytyd itsendisemmin
luokkatilanteissa omassa opetusryh-
massidn. Yksilotyd painottuu oppilai-
den arviointitdihin kielellisissd ja ma-
temaattisissa haasteissa sekd niihin
liittyvien tukitoimien suunnittelussa.
Taytyy muistaa, ettd oppilaan kanssa
kahden kesken tehty arviointi- ja tuki-
toimien suunnittelutyd voi helpottaa
oppilaan tulevia tunteja koulussa kat-
tavasti kaikissa aineissa. Kun oppilaal-
le suunnitellaan tdsmallisesti oikein
kohdennetut tukimuodot tunneille ja
koetilanteisiin, helpottaa se kauaskan-

toisesti ja laajasti oppilaan oppimisen
etenemisté tukien parhaimmillaan op-
pilaan omaa minékésitysta oppijana.

Kaikki myo6s nykyadn kirjataan. Sekin
vie oman aikansa, niin Wilmaan mer-
kitsemiset kuin pedagogiset asiakirjat-
kin ja niissa opettajien avustaminen ja
ohjaaminen; samoin muut vaadittavat
kirjalliset tyot, jotka vuoden mittaan
tulevat esiin. Hallinnolliset ja kirjalliset
tyot ovat lisddntyneet erityisopettajilla
valtavasti. Niihin tarvitaan paljon kes-
kittymistd ja pitkdjanteisyyttd eikd se
onnistu tyopaivan aikana, koska kes-
keytyksia tulee jatkuvasti. Erityisopet-
taja tekee ulkopuolisille tahoille myos
lausuntoja, jotka nekin vievit oman ai-
kansa. Lisdksi muuta taustalla tapah-
tuvaa tyota ovat palaverit koulun sisalla
sekd ulkopuolisten verkostojen kanssa.
Puhelut ovat myos jatkuvia niin huolta-
jien, opettajien kuin yhteistyotahojen-
kin kanssa.

Laaja-alaisen erityisopettajan tyonku-
va on kehittynyt ja laajentunut entises-
tddn. Opetustyon lisdksi laaja-alaisen
erityisopettajan tyo ulottuu nyt eri-
tyispedagogiseen
ohjaukseen, konsultointiin ja koulun
kehittdmiseen, jotka kaikki vahvistavat
erityisopettajan ammatillista asemaa.

asiantuntijuuteen,

Erityisopettajalta voidaankin nykyidan
odottaa koko kouluyhteison vaikuttajan
ja muutoksen tuojan roolia — varsinkin
silloin, jos koulussa todella halutaan
edistdd kaikkien oppilaiden mahdol-
lisuuksia oppia. Erityisopettajan am-
mattia voidaan siis pitdd hyvinkin ak-
tiivisena ja uudistavana roolina. Roolin
laajeneminen koulun kehittimistyo-
hon, konsultointiin ja ohjaukseen tuo
erityisopettajalle entistd enemmaén asi-
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Tydkéytédnteet

Tyotapa

Kohde

Opetus

Yksil-, ryhmé- ja
samanaikaisopetus

Oppilaat

Ennaltaehkdisevd ja
koordinointityd

Suunnittelu (luokat, ryhmét
integraatiot yms.), testaukset ja
koordinointi

Hallinto, rehtori, yhteistydtahot,
koko koulu: oppilaat ja
opettajat

Konsultointi ja yhteistyd

Oppilaan vélillinen tuki ja
etujen ajaja, neuvottelija,
asiantuntija, koulun siséinen ja
ulkoinen tiedottaminen, koulun
kehittdminen, palaverit

Opettajat, ohjaajat, rehtori,
huoltajat, YHR-vaki ja
ulkopuolinen verkosto

Kartoitukset, testit ja
arvioinnit

Haastattelut, testit, observointi,
tukisuunnitelmat

Oppilaat

Muvu taustatyo

Palaverit, puhelut, lausunnot,
muu koulun sisaltd tuleva tyd
(yleensd rehtorin maaraama)

Huoltajat, oppilaat, YHR,
opettajat, rehtori, ulkopuolinen
verkosto, hallinto

Taulukko: Laaja-alaisen erityisopettajan tyé

antuntijaroolia kouluissa. Tyon luon-
ne ja tyonkuva vaatii erityisosaamista,
joka korostuu varsinkin koulun haas-
tavissa tilanteissa. Asiantuntijuus tuo
tietylld tavalla myo6s koulun sisdista
valtaa, ja sitd tukee myos erityisopet-
tajien pidempi koulutus. Koulutuksen-
sa avulla erityisopettajat pystyvit rat-
kaisemaan kouluissa ongelmia, joita ei
aine- tai yleisdidaktisella koulutuksella
ratkaista. Asiantuntijuuden myota eri-
tyisopettaja on opettajien ja laajan ver-

Kirjoittaja:
Tiina Vitka
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kostoyhteistyon lisdksi yleensd mukana
koulun toimintaan liittyvissid toimin-
noissa, kuten resurssien jaossa, kou-
lunkdynnin ohjaajien tukemisessa ja
integraatiosuunnittelussa, jotta koulun
inklusiivinen rakenne toimii mahdolli-
simman hyvin. Kaiken kaikkiaan kaik-
ki pedagoginen toiminta nykykoulussa
vaatii myos erityisopettajan nakemys-
td. Ilman sité jaa asia yleiselle tasolle ja
tuettavat luokissa huomiotta.

Laaja-alainen erityisopettaja
tina.vitka@edu.kokkola.fi
https:/ /laadja-alainenerityisopettaja.blogspot.com/




Hatkalainen edustaa tukea
tarvitsevan joukon aidripaiata

Hatkata on puhekielinen verbi, jolla tarkoitetaan luvatonta l&htemistd, livistamistd,

karkaamista. Usein verbi liitetédn lapsiin tai nuoriin. Hatkalainen puolestaan on lapsi

tai nuori, joka luvattomasti léhtee karkumatkalle sijaishuoltopaikastaan kuten

esimerkiksi lastenkodista tai nuorisokodista. Hatkalainen edustaa tukea tarvitsevan

joukon adripddtd -teksti on kirjoitettu kannanotoksi aikuisten yhteisen vastuunoton

sekd lasten ja nuorten varhaisten tuki-interventioiden vahvistamiseksi. Tekstissé

nostetaan esille vaikeatulkintaiseksi koettu oppilas- ja opiskeluhuoltolaki, joka

haastaa koulujen yhteiséllisen ja yksildkohtaisen oppilashuollon toteuttamista.

Oppilashuollon ohjausryhmien johtamisroolia oppilashuollon toiminnan

suunnittelussa, ohjauksessa ja arvioinnissa ei voi mydsk&dn likaa korostaa. —

Teksti on julkaistu aiemmin tammikuussa 2021 muun muassa Keski-Suomalaisessa,

Kalevassa ja Savon Sanomissa.

Teksti Anne Viereld, Kari Lehtola ja Esko Lukkarinen

Hatkassa ollaan taysin hukassa — hu-
kassa itseltddn ja muilta. Ennen kuin
ndin hukassa ollaan, on palveluviidak-
koa testattu monelta suunnalta. Pal-
velupolun alkupadssd jokainen lapsi,
nykyinen hatkalainenkin, on ollut kou-
lulainen. Maailman paras koulujar-
jestelmé on suuri mahdollisuus palve-
lupolkujen kehittdmiseen. Se sisaltda
normiston sdidtimin oppilashuollon,
joka parhaimmillaan reagoi nopeasti ja
varhain.

Nykyinen oppilas- ja opiskeluhuoltola-
ki ei tue riittdvasti monialaisen yhteis-
tyon rakentumista. Toiminta eriytyy
koulussa tyoskentelevien oppilashuol-
lon tyontekijoiden ja opetushenkilos-
ton vililla. Tiedon siirtyminen koetaan
usein haastavaksi. Tyoskentelyn tueksi

kaivataan selkedmpid normistoa seki
yksitulkintaisia soveltamisohjeita sivis-
tys-, sosiaali- ja terveystoimen ammat-
tilaisille.

Hyvinvoiva koulu huolehtii kaikista
oppilaistaan huomioiden heidin tuen
tarpeensa. Oppilashuollon tavoitteena
on hyvinvoinnin tasa-arvoinen toteu-
tuminen kouluyhteisossa. Elokuussa
2014 voimaan tullut oppilas- ja opis-
kelijahuoltolaki siirsi painopistettd yk-
silollisestd yhteisolliseen tyohon. Laki
toimia

painottaa ennaltaehkaisevia

korjaavien sijasta.

Opetuksen jarjestdjin asettaman opis-
keluhuollon ohjausryhmén tulee sys-
temaattisella suunnittelulla, ohjauk-
sella ja arvioinnilla taata oppilas- ja
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opiskelijahuoltolain toteutuminen.
Opiskeluhuollon prosessien johtami-
sellavarmistetaan sekd ennaltaehkéise-
vat toimet ettd tuen oikea-aikaisuus ja
tarkoituksenmukaisuus. Kaikkein vaa-
tivinta tukea tarvitsevan oppilaan ko-
konaistilanteeseen liittyy usein myos
erikoissairaanhoidon ja sosiaalitoimen
vaativia palveluita. Hallintokuntien
valinen yhteistyé onnistuu, kun toi-
minnan johtaminen on systemaattista
ja tyotavat yhteisid. Kunnan tai seutu-
kunnan monialaisen opiskeluhuollon
ohjausryhmén tulee ottaa vahvasti se
johtamisrooli, joka sille kuuluu - yhtei-
sollisen ja yksilollisen opiskeluhuollon

vaikuttava toteutuminen.

Koulun henkilokunta yhdessa opiskelu-
huoltoryhmén kanssa vastaa oppilaan
hyvinvoinnista. Keskeistd on kehittda
koulun toimintatapoja, toimintakult-
tuuria ja ilmapiirid oppilaiden kasvua
ja kehitystd tukevaksi. Myos harras-
tus- ja nuorisotoiminnan liittyminen

Kirjoittajat
Anne Viereld,
johtava rehtori

koulun arkeen vahvistaa yhteisdllisen
oppilashuollon onnistumista. Lapsen
ja nuoren elamaid kannattelevat paitsi
perhe ja ldheiset, niin myos kaveripii-
ri. Lapsi perheineen on vahvasti osalli-
sena omien asioidensa hoitamisessa ja
tietoinen sovituista asioita. Tietosuoja
ja salassapito eivit saa olla esteend tie-
donsiirrolle ja tyoskentelylle. Toisaalta
monialaisessa asiantuntijayhteistyossa
on otettava huomioon lapsen ja per-
heen perustuslaissa turvattu oikeus yk-
sityisyydensuojaan.

Kasvun ja oppimisen polulla tulee
koulun, huoltajien sekd sosiaali- ja
terveystoimen kohdata, jakaa tietoa
ja varmistua, ettd polun risteys- ja re-
monttikohdissa tehdyt valinnat ja rat-
kaisut vievat eteenpiin turvallisesti ja
valittavasti. Jatkossa tdytyy varmistaa,
ettd nimetty ammattilainen pitad lan-
gat késissadn huolehtien, ettd koko ajan
tiedetddn missa kunkin lapsen/nuoren
kohdalla mennaan.

Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri / Valteri-koulu

Kari Lehtola,

opetustoimen ylitarkastaja

[ta-Suomen aluehallintovirasto

Esko Lukkarinen,

johtaja Esko Lukkarinen

Lounais-Suomen aluehallintovirasto, Opetus- ja kulttuuritoimi
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e-Erikan kirjoittajaohjeet

1. Lehden tiedot

e-Erika on maksuton verkkojulkaisu, joka esittelee kasvatukseen, opetukseen,
koulutuksen arviointiin sekd opetukselliseen kuntoutukseen liittyvia tutkimuk-
sia, selvityksii, kokeiluja ja kidytdnnon sovellusten kuvauksia. Tekstit on suunnat-
tu kasvattajille ja opettajille, toisen asteen henkil6stolle, oppilashuoltohenkil 6stdl-
le, yliopiston ja hallinnon edustajille seka kaikille asiasta kiinnostuneille.

Lehted julkaistaan kahdesti vuodessa eli lokakuussa ja huhtikuussa. Viimeisim-
man numeron voi kiyda lukemassa osoitteessa
https://journals.helsinki.fi/e-erika

Tilaajaksi voi ilmoittautua sdhkdpostitse (irene.rama(at)helsinki.fi). Tilaajana saat
sidhkopostiisi tiedon (linkin) aina lehden ilmestyessa. Tilaajia on noin 64o0.

2. Toimituskunta ja lehden toimittamisen periaatteet

Hyvaksytyt tekstit julkaistaan saapumisjarjestyksessa tai teemanumerossa. Kir-
joittajille ei makseta julkaistuista artikkeleista kirjoituspalkkiota.

Toimituskunnan muodostavat:

Raisa Ahtiainen, HY, raisa.ahtiainen@helsinki.fi
Elina Kontu, HY, elina.kontu@tuni.fi

Terhi Ojala, HY, terhi.ojala@valteri.fi

Irene Rama, HY, irene.rama@helsinki.fi

Raija Pirttimaa, JY, raija.pirttimaa@jyu.fi

Lisdksi lehdella on tieteellisid tai ammatillisia ansioita omaavia yhteistyokump-
paneita (asiantuntijoita), jotka edustavat joko asiaosaamista tai yliopistoa:

Koulutuksen arviointi: Mari-Pauliina Vainikainen, mari-pauliina.vainikainen(at)
tuni.fi

Varhaiskasvatus: Mari Saha, mari.saha@tuni.fi

Lapin yliopisto: Tanja Aéreld, tanja.aarela@ulapland.fi

Oulun yliopisto: Marjatta Takala, marjatta.takala@oulu.fi

Nama paikalliset asiantuntijat ottavat vastaan mm. opiskelijoidensa ja tutkijato-
vereidensa artikkelitarjouksia sekd lukevat ja kommentoivat tarvittaessa tekstia
kirjoittajalle ennen sen lahettimista toimituskunnalle.

3. Kiisikirjoitusten lihettiminen

Lokakuussa ilmestyvadn lehteen tarkoitetut word-muotoiset artikkelit toimite-

taan asiantuntijoille 1.9. mennessd. Huhtikuussa ilmestyviin lehteen tarkoite-

tut artikkelit toimitetaan 1.3. mennessi. Asiantuntija tutustuu ensin teksteihin

ja antaa tarvittaessa kirjoittajalle jatkotyostosuosituksia ja -ehdotuksia. Valmiiksi

tyostetty artikkeli toimitetaan Irene Ramalle (irene.ramaf(at)helsinki.fi) viimeis-
taan 15.9. ja 15.3.
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4. Artikkeleiden sisilto ja ulkoasu

Teksteissa kiytetdan selkedd yleiskieltd, valtetdan ammatillista termeja ja vieras-
kielisia ilmaisuja. Artikkelin alkuun kirjoitetaan lyhyt ingressi (esittely) tekstista
ja siitd, mika on tekstissa olennaisinta. Esittelyssa kaytetadn kirjasinkokoa 11 ja
sen pituus on enintdin 100 sanaa.

Varsinaisessa tekstissd kaytetdan Times New Roman -kirjasintyyppid ja kirjasin-
kokoa 12. Rivivéli on 1,5. Muita tekstin tehokeinoja ei kaytetd. Otsikot erotetaan
muusta tekstista lisarivivéleilld. Juttu kirjoitetaan yksipalstaisena ja tekstin oi-
keaa reunaa ei tasata. Toimitus viimeistelee tekstin asettelun.

5. Artikkeleiden pituus

Tutkimusartikkeleiden enimmaispituus edelld mainituilla reunaehdoilla on kuu-
si sivua (A4) lahteineen. Muiden tekstien enimmaéispituus on nelja sivua. Toimi-
tustiimi voi perustelluista syistd myontda luvan poiketa annetuista enimmaispi-
tuuksista.

6. Lihdeluettelot ja viitteet

Artikkeliin liitetddn vain keskeisimmét lahteet (korkeintaan 10 kpl) seka tieto,
mistd loput ldhteet ovat saatavissa (esim. kirjoittajalta). Lahdeluetteloon ei tarvit-
se laittaa kursivointeja tai muita muotoiluja, silla ne lisdtiin taiton yhteydessa.

Liahdeviittaukset merkitddn tekstiin seuraavalla tavalla:

(Hyypp4, 2005, 57; Michelsson, Miettinen, Saresma & Virtanen, 2003, 117-119;
Salmivalli, 2005).

Kavtetyt ldhteet merkitiin lahdeluetteloon seuraavalla tavalla:

Hyyppa, M. T. (2005). Me-hengen mahti. PS-kustannus.

Perusopetuslaki (1998). 628/21.1998. Haettu 25.4.2016 osoitteesta
http://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628

Pirttimaa, R. & Kontu, E. (2010). Toiminta-alueittainen opetus. Teoksessa

M. Takala (toim.), Erityispedagogiikka ja kouluika, 135-148. Gaudeamus.

Sfard, A. (1998). On two metaphors for learning and danger of choosing just one.
Educational Researcher, 27(29), 4-13.

7. Taulukot ja kuviot tekstissi
Tekstiin liittyvat taulukot ja kuviot voivat olla mukana tekstitiedostossa. Jos mah-

dollista, ala lukitse kuvioita/taulukoita, jotta voimme sovittaa ne vaivatta tekstin
lomaan.
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8. Kirjoittajan yhteystiedot

Kirjoituksen alkuun merkitain kirjoittajien nimi- ja taustatiedot (nimi, koulutus/
titteli/asema tai aiheeseen liittyvdd muuta taustatietoa) sekd yhteystiedot (esim.
sdhkopostiosoite), joista saa lisétietoa artikkelin asioista.

9. Valokuvat/kuvat

Artikkelin yhteydessa julkaistaan mielellaan kirjoittajan kuva, joka toimitetaan
artikkelin mukana sdhkopostilla jpg- tai tif-tiedostona. Lehti julkaisee my6s mui-
ta kuvia. Verkkojulkaisemiseen soveltuvat kuvat (resoluutio vihintaan 72 dpi) 1a-
hetetdan erillisini tiedostoina, ei liitettyind esim. Word-tiedostoon. Kirjoittajan
vastuulla on hankkia kuvien julkaisemiseen liittyvat tarvittavat luvat seka huo-
mioitava erityisesti kuvissa mahdollisesti olevien henkildiden suostumus kuvien
julkaisemiseen.

Ilman kuvitusta toimitettuihin juttuihin lehden toimitustiimi voi valita juttuun
sopivaksi katsomiaan kuvituskuvia.
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