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Miki e-Erika?

e-Erika on Helsingin yliopiston Kou-
lutuksen arviointikeskus HEAn julkai-
sema, kaksi kertaa vuodessa ilmestyva
verkkolehti. e-Erikassa esitellddn innos-
tavasti ja yleistajuisesti kasvatukseen,
opetukseen, koulutuksen arviointiin
sekd opetukselliseen kuntoutukseen liit-
tyvid tuoreita tutkimuksia ja selvityksid.
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oppilashuoltohenkilostolle seka yliopis-
ton ja hallinnon edustajille.
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Helsingin yliopiston Koulutuksen
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PARKIRIOITUS

Matkalla kohti yhdenvertaisempaa koulua -
jokainen oppilas ja opettaja on yhti tirkei ja
tutkimustietoa tarvitaan

Maailmassa on viel& paljon tehtévaa yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon tielld, mutta tutkimuksen
kautta opimme jatkuvasti ymmartémdaén maailmaa ja sen monimuotoisuutta niin luonnossa kuin
yhteiskunnassamme ja koulutusjérjestelmassémme yhé paremmin. Nédemme tutkimuksen kaut-
ta kulttuuriset ja periytyneet tapamme ajatella ja toimia ja voimme oppia ajattelemaan ja toi-
mimaan yhteiskunnassamme paremmin. Onko yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon rakentaminen
koulutusjariestelméllemme kuitenkaan nykyisin helppo tehtévé vai vaatiiko se meiltd jatkuvaa
oppimista, tutkimista, kehittémistd ja toimintamallien vudistamista? Voimmeko ajatella, ettd pys-
tymme kuromaan oppilaiden osaamiseroja ja tukemaan jokaista oppilasta koulussa yhtéd hyvin2
Kokevatko kaikki oppilaat koulun yhtd paljon omakseen ja kokevatko he, ettd koulu tukee heité
kohti tulevaisuutta ja tarjoaa ne evéat, joita he tarvitsevat eléméssaén t&maén pdivén ja tulevai-
suuden yhteiskuntaa ja omaa elémé&énsé rakentaessaan?

Voidaan todeta, ettd suomalainen koulutusjarjestelmé kuuluu maailman parhaiden joukkoon,
mutta pysydkseen yhteiskunnan ja globaalin kehityksen, ilmasto- ja ymparistékriisien sekd mui-
den viheligisten haasteiden eteen tydté ja toimintaa vudistavana téytyy myds koulutusj@rjestel-
mdan uusivtua ndiden tavoitteiden ja niiden ratkaisemiseen vaadittavan osaamisen varmistami-
seksi. Esimerkiksi KUPERA-hankkeessa laaditut suositukset kulttuuri-, katsomus- ja kielitietoisesta
koulusta tukevat tutkimuspohijaisesti kouluissa tehtévad tyétd yhdenvertaisuuden kehittémiseksi.

Suomalaisessa koulutusjériestelmdssa luotetaan opettaijiin ja oppilaisiin: heidan keskinginen
luottamuksensa on oppimiselle térkedd. Opettajilla on mahdollisuus kehittéd opetustaan vas-
taamaan t@man pdivén kysymyksiin ja eri tilanteisiin sopivilla tavoilla. Perusopetuksen p&attar-
vioinnin kriteereiden uudistamistyén keskeinen tavoite on ollut tukea opettajia yhdenvertai-
semmassa arvioinnissa. Arvosanoille 5, 7, 8 ja 9 laaditut kriteerit ovat hyvé osoitus siitd, miten
osaamista voidaan tarkastella my8s taitojen ja tydskentelyn osalta eri oppiaineissa siséllsllisen
osaamisen rinnalla. Paattéarvioinnin kriteerit tekevét tavoitteet ndkyviksi ja nostavat ne selkeém-
min arvioitaviksi. Paattdarvioinnin kriteereiden kéyttédnotto vaatii opettajilta paljon tydta seké
erityisesti yhteisty6té ja avoimuutta opettajien véliseen keskusteluun.

Tutkimustiedon hyédyntdminen on erityisen tarke&d opetuksen ja koulutusjcrjestelmén kehittémi-
sessd. Nyt on aika kehittdé opetusta, oppimista ja arviointia yhdessé kohti yhdenvertaisempaa
tulevaisuutta. Toivon, ettd t&ma lehti herattad ajatuksia ja motivoi sinua oppimaan uutta.

P.S. Kevadn 2022 ensimmdinen e-Erika on omistettu toiminta-alueittain jérjestettavdlle opetuk-
selle. Ota yhteyttd toimitukseen (irene.rama@helsinki.fi), jos haluaisit kirjoittaa siihen.

Marja Tamm

projektipaallikko

Kansallinen arviointiosaamisen
kehittimisverkosto KAARO,
Helsingin yliopiston Koulutuksen
arviointikeskus HEA

e-Erika 2/2021



Oppilaat puhuvat
palautteesta — kannattaisiko
kuunnella?

Tassa artikkelissa selostetaan tiivistéen tutkimusta “Palaute osana formatiivista
arviointiprosessia: Vuorovaikutusta vai monologia”. Tutkimustulosten mukaan perus-

opetuksen viides- ja kuudesluokkalaiset olisivat halunneet enemman etenkin positiivis-

ta palautetta. Palaute koettiin oppilaita vertailevaksi, ja sen sanallinen tai numeerinen
esitystapa jakoi oppilaiden mielipiteitd. Palaute oli kohdentunut etenkin oppilaan
itsesadtely- ja tehtavataitoihin mutta paljon myés oppilaaseen henkiléna. Palaute-

prosessit eivat olleet vuorovaikutteisia. Oppilaille palaute oli arvioinnin synonyymi,
vaikka kasitteellisesti ensin tulee arviointi ja sitten palaute. Lopuksi tuloksia tulkitaan
osin uudelleen kasitteillé ‘oppilaan palauteosaaminen’ ja ‘ediste’.

Teksti Péivi Atjonen ja Sanna Oinas

Palaute oppimisprosessien edis-
timisessi

Tutkimuksemmerakentuiteoreettisesti
BlackinjaWiliamin(2018)ohjaamanapa-
lautteeseen osana formatiivista arvioin-
tiprosessia. Oinas (2021) ja Mienpia
(2021) ovat e-Erika-lehden numerossa
1/2021 kuvanneet palautteen tirkeitd
perusteita, joten niitd toistamatta kitey-
tamme kiinnostuksemme niin: miten
palaute voi olla avuksi kognitiivisten
opiskelu-oppimisprosessien edistimi-
sessd, jotta oppilaalla olisi ajantasainen
tieto siitd, mitéd ja miten hén jo osaa ja

mitd etenkin jatkossa kannattaa huo-
mioida?

Kokoamme Brookhartin (2011) seka
Hattien ja Timperleyn (2007) pohjalta
teoriataustamme kuvioksi 1 (seuraa-
va sivu), jossa palautteen jasentymista
tarkastellaan kolmesta nédkokulmasta
sisillon, strategisen ulottuvuuden ja
kohteen mukaan.

Otamme muutaman esimerkin ohei-
seen kuvioon liittyen. On tarkeda miet-
tid strategisesti vaikkapa palautteen
ajoitusta: lilan myohéain tulevasta pa-
lautteesta oppilas ei hyody tai jos se an-
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SISALLON
mukaan: mik3 on sen
* kohde
* tarkortus
* vertatlukohde
* valenssi
* yksityiskohtaisums

PALAUTE voi jasentya... |

STRATEGISESTI:
mik3 on sen
* ajortus
* maara
¥ tapa tai

* yleisa?

KOHTEEN
mukaan suuntautuuko se
* tehtivasin
* prosessin
* tisesdatelyyn tai
¥ persoonaan?

* selkeys ta
* savy?

Kuvio 1. Kolme néikokulmaa palautteeseen: strategia, sisdlto ja kohde
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netaan ryhmétyossd vain sen yhdelle
jasenelle, opiskeltavan asian yhteiske-
hittely ei etene. Pedagogisesti on oleel-
lista annostella palautteen mairaa, silla
toisinaan vihemman on enemmaén sen
sijaan, ettd opettaja kirjoittaisi punaky-
nalla paljon korjauksia.

Sisdllon osalta on harkittava esimer-
kiksi sitd, miten yksityiskohtaista pa-
lautetta oppilaat voivat tarvita, tai mi-
ten kommentoinnin selkeys (antamatta
valmiita vastauksia) selittaa palautteen
vaikuttavuutta. Palautteen valenssi on
ongelmallinen: se kuvaa kiyttdytymi-
sen suuntaa suhteessa arsykkeeseen,
mutta typistetddn virheellisesti pu-
heeksi positiivisesta tai negatiivisesta
palautteesta. Oppimisen kognitiivises-
sa edistimisessd niin sanottu nega-
tiivinen tai kriittinen palaute voi olla
erityisen positiivista eli hyodyllistd, ja
mukavalta tuntuva eli positiivinen pa-
laute ei valttimattd johda mihinkdan
kyseisessad padmaarassa.

e-Erika 2/2021

Palautteen kohteena pitdisi olla ensi-
sijaisesti tehtdva tai itsesditelytaitojen
tukeminen, koska ne ovat opiskelun
edistdmisen avaimia ja auttavat oppi-
lasta kohti tavoitetta. Oppimisproses-
sien tavoitteellisen suuntaamisen kan-
nalta hyodyttomintd on minépalaute,
josta esimerkkind on hyva poika” tai
“ponnistelit kovasti”. Jos ei satu ole-
maan “hyva poika” vaan “huono tytts”,
joka ei temperamentiltaan ole toimeen
tarttuva, palautteella ei ole vastetta,
koska geenejiadn ei voi muuttaa. Kiit-
telyd kaipaava saattaa olalle taputtelun
toivossa tiedostamattaan valita aina
helppoja tehtdvid, mika voi johtaa ali-
suoriutumiseen.

Sananen tutkimusaineistosta

Tutkimusaineistomme oli perusope-
tuksen viides- ja kuudenluokkalaisten
tuottamaa. He kertoivat palautteesta 16
pienryhmaéhaastattelussa (62 oppilasta
kolmesta koulusta) ja kirjoittivat siita



sihkdisen kyselyn useissa avoimissa
kysymyksissa (1 876 oppilasta kaikkial-
ta Suomesta). Koostimme puheet ja kir-
joitukset tekstiksi, johon kohdensimme
teoriaohjaavan sisdllonanalyysin ku-
vion 1 nakokulmien avulla. Kaytdmme
tuloksia kuvatessamme analyysiyksi-
koistd “puheenvuoro’-termia riippu-
matta siitd, onko kyseessd oppilaiden
kirjoitukset vai haastattelupuheenvuo-
rot.

Palautteen strategioista oppilai-
den kertomana

Oppilaat puhuivat eniten palautteen
madrastd (35 % puheenvuoroista) ja
kohdeyleisosta (32 %). Kansainvilisiin
tutkimuksiin verrattuna yllatyksetto-
masti oppilaat kaipasivat enemmain
palautetta, kuin mitd he kokivat saa-
neensa. Opettajat ovat puolestaan suur-
ten oppilasryhmiensi keskelld syviasti
tietoisia palautteen maarillisestd tar-
peesta ja harmistuneita, ettei annettua
palautetta aina edes lueta, hyodyntami-
sestd puhumattakaan. Tassa tarvitaan
niakokulman kadnnostd tavalla, jota
kasitteellistimme artikkelin lopussa:
vaikuttava palaute on kahden vuoro-
vaikutteinen kauppa, ei vain opettajan
monologia oppilaalle.

Palaute, vaikka maarallisesti vahdisem-
pikin, voisi koitua useamman oppilaan
hyviksi, jos sitd annettaisiin oppilas-
pareille ja pienryhmille, ei aina yksit-
taisille oppilaille. Etenkin Wilma-jar-
jestelmistd annettavasta palautteesta
oppilaat olivat vililla ymmallaédn: mi-
ten voi hyotya hyotyisin kommenteista,
jonka kohdeyleisond ovat huoltajat ja
joihin péadsen osalliseksi vain, jos aikui-
set sallivat (Oinas 2020)?

Palautteen ajoituksesta oppilailla ei ol-
lut juurikaan kerrottavaa meille tutki-
joille, mutta he pohtivat tiuhaan, mi-
ten numeerinen vai sanallinen palaute
esittimisen tapana oli parempi tai huo-
nompi. Kumpikaan ei ole itseisarvoi-
sesti hyvéa, ja oppilaita tulee totuttaa
molempiin. Silti meitéd voisi tutkijoina
hieman neuvotuttaa kahden kysymyk-
sen muodossa: Voiko oppimisproses-
seja aidosti edistdd yhdeksi numeroksi
kiteytetylld palautteella? Miten valttaa
sanallisen palautteen mititoityminen,
jos siihen on samanaikaisesti liitetty
numero, joka voittaa oppilaiden huo-
mion?

Palautteen sisilloisti oppilaiden
kertomana

Tutkimamme oppilaat kayttivit ehtimi-
seen puheenvuoroja positiivisesta ja ne-
gatiivisesta (valenssi) palautteesta (105
puheenvuoroa yhteensia 346 kommen-
tista = 30 %): hyvéa palaute (ja arviointi)
tarkoitti positiivista palautetta. Positii-
vinen palaute — kiitokset, kannustus,
kehuminen, moitteista pidattaytymi-
nen, “haukkumisen puute” — toistui tai
se ilmaistiin kaédnteisesti kriittisyyden
valttdmisend. Opettajat tunnistavat po-
sitiivisen palautteen voiman esimer-
kiksi motivaation ja yhteisollisyyden
lisdgjand, mutta he tietavat tutkijoiden
lailla, ettd rakentava kritiikki voi paran-
taa paitsi motivaatiota (Fong ym., 2019)
niin my6s kognitiivisia rakentelupro-
sesseja ja tehtdvistd suoriutumista (Van
Dijk & Kluger, 2010) menestyksekkéas-
ti, vaikkei oppilas olisi siitd palautteen
hetkelld lainkaan vakuuttunut.

Palautteen keskeisen funktion oppilaat
tunnistivat terdvasti ja laajasti: tavoit-

e-Erika 2/2021
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teena on oppia palautteen avulla te-
kemé&édn aiempaa paremmin. He jopa
kayttivat kasitettd “kehittdva palaute”
tai "kehittdva arviointi” (Atjonen, 2021).
Oppilaat puhuivat palautteen selkey-
destd puolta harvemmin kuin valens-
sista ja jonkin verran vihemmain kuin
kehittavyydesta. Kiistatta opettajan pi-
tda antaa palaute niin selkeasti, kuin
hin suinkin osaa oppilaan kehitystaso
huomioiden, koska hamira kommen-
tointi ei palvele ketdan; toki valmiiden
vastauksien antamisesta pitdd osata
taitavasti pidattaytya.

Palautteen avulla tai sen seurauksena
tapahtuvasta vertailemisesta oppilaat
puhuivat ja kirjoittivat (55/346, 16 %)
melkein yhtd paljon kuin selkeydesta.
He kokivat tulleensa vertailluiksi toi-
siinsa eivat aiempaan suoriutumiseen-
sa, saati oppimiselle asetettuihin tavoit-
teisiin. Toimitaanko kouluissa vastoin
arviointiohjeita (Opetushallitus, 2020),
vai otaksuvatko oppilaat paremman
tiedon puutteessa, ettd palautteen kuu-
luu rakentaa osaamisjarjestyksid esi-
merkiksi kiltteyden perusteella tai jat-
ko-opintopaikkojen jakamiseksi? Onko
kyse kisitteellisestd epéaselvyydesta,
koska oppilaat puhuivat palautteesta
silloin, kun oli kysytty arvioinnista, ja
arvioinnista, kun tiedusteltiin palautet-
ta? Palautteen tehtéva arvioinnissa olisi
lapindkyvampi, jos palauteprosessi oli-
si vuorovaikutteinen.

Palautteen kohteista oppilaiden
kertomana

Kuviossa 1 palautteen kohde on sisidllon
osana (myo6s Brookhart, 2011), mutta se
voidaan nostaa myds omaksi nakokul-
makseen, jota erittelimme Hattien ja
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Timperleyn (2007) nelijaon avulla. Puo-
let oppilaiden palautepuheesta kisitteli
itsesaatelytaitoja (47 % puheenvuorois-
ta) ja vdhiten prosessin ohjaamiseen
(7 %) liittyvia kysymyksid. Itsesditelya
koskevat puheenvuorot sisilsiviat muun
muassa pohdintaa itsearvioinnista, pa-
lautteen kiyttdmisestd, avun hakemi-
sesta oppimisen solmukohdissa seka
onnistumisen ja epaonnistumisen syis-
td. Ne ovat formatiivisen arvioinnin ja
sen osana palautteen kannalta keskeisia
mentaalisia prosesseja.

Toiseksi eniten (29 %) oppilaat miettivit
itseensa henkilona kohdentuvaa palau-
tetta. Esimerkiksi Wilma-merkinnat
tuntuivat oppilaiden mielesta toisinaan
jopa “tuomitsevilta”, koska niihin ei ol-
lut mahdollista saada omaa kantaan-
sa kuuluviin; ne tuntuivat lopullisilta
arvioilta, mihin voisi yltdi. Palaute ei
ollut aina kohdistunut oppiaineessa
suoriutumiseen vaan esimerkiksi kayt-
tdytymiseen — tai ainakin se oli jadnyt
oppilaiden mieleen selvimmin. Yhta
oppilasta lainataksemme mieleen oli
pujahtanut ajatus, ettd “teen aina kai-
ken vadrinpiin”. Toki myonteistd mi-
nipalautetta oli saatu niin, etti siité oli
voinut kertoa ylpedna vanhemmille.

Tutkijoiden jilkiviisautta

Artikkelia kirjoittaessamme emme vie-
l& osanneet riittdvasti kasitteellistaa
aihettamme tutkimuskirjallisuudella,
joka kisittelee oppilaiden palauteosaa-
mista (engl., student feedback literacy)
ja toimijuutta (agency). Tutkijat (esim.
Nieminen ym., 2021; Ketonen, 2021)
kasittelevat monipuolisesti, miten op-
pilaita on kasvatettava tunnistamaan
omia oppimisen vahvuuksiaan ja kehit-



tdmisen solmukohtiaan; molemmissa
omalla halulla ja kyvylld ottaa palaut-
teesta aktiivisesti “koppia” on suuri
merkitys.

Kun oppilas tekee itsearviointia ja ver-
taisarviointia, eli antaa itselle ja toisil-
le palautetta ja saa vastalahjaksi kom-
mentteja, hdn voi padsta ajattelussaan
pidemmalle kuin vain odottamalla, mita
opettaja sanoo. Talloin niin opettajan
kuin vertaisarvioinnissa oppilaidenkin
on pidettava keskiossi ajatus, ettd kom-
mentteja vaihdetaan oppimisen avuksi
— ei osaamisen tason maarittelemisek-
si, numeroarvosanan antamiseksi tai
tekemisen kontrolloimiseksi.

Alkuperdisessa artikkelissamme sivuu-
tettiin my0s ajatus edisteestd. Palaute
tarkoittaa englannin kielessd kirjai-
mellisesti taaksepdin sydttamista (feed-
back). Oppimisprosessia
vievad ohjausta ja kommentointia kut-
summe edisteeksi (feedforward): kun

eteenpain

palaute-sana perustuu palata-verbiin,
ediste-sana perustuu ajatukseen etene-
misestd.Jotapahtuneeseenkohdentuvaa
kommentoimista toki tarvitaan, mutta

se soveltuu summatiiviseen arvioin-
tiin. Ediste tekee oppilaan aktiivisen
roolin tarpeellisuuden nakyvammaksi.

Formatiivisen arviointiprosessin osa-
na kommentoinnin tulee katsoa eteen-
péin, ja siksi palautteen sijasta on vii-
saampi puhua edisteestd. Kannattaa
siis miettid, millainen puhunta kantaa
tulevien oppimistehtavien tekemisessa
janiissd mahdollisesti ilmenevien kom-
pastuskohtien kiertimisessa. On turha
varsinkaan huomautella siitd, mille ei
endd ole mitddn tehtivissd — eikd ai-
nakaan siten, ettei oppilaalle sanoiteta
konkreettisesti, miten tahanastiset vir-
heet voivat olla jatkossa voittoja.

Kaikki oppilaat eivit ilman muuta ym-
marra, mitd tekemistd heiddn kuule-
millaan kommenteilla on oppimisen
kanssa ja mitd pitdisi hoksata seuraa-
vaksi tehda. Heiltd siis puuttuu pa-
lauteosaamista. Kun tutkimuksemme
antoi ddnen oppilaille, voimme ehka
myo6s peradnkuuluttaa opettajan pa-
lauteosaamista. Oppilaiden puhumasta
palautetodellisuudesta on pedagogises-
ti paljon opiksi otettavaa.
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Toimiva inklusiivinen opetus
tavoitteellisen yhteistyon
edellytykseni

Inklusiiviset kéyténteet ja yhteistyd kuuluvat saumattomasti yhteen, mutta yhteistyd
ei synny itsestdan. Tassa artikkelissa Birgit Paju selostaa tutkimusta, jossa tarkasteltiin
kulttuurihistoriallisesta ndkakulmasta sitd, miten yhteistydn eri muodot néyttaytyvét
opetuksen jarjestelyissd silloin, kun oppilaan tuki jarjestetaén osana yhteisté oppi-
misympéristdd. Tavoitteellinen yhteistyé on monen asian kokonaisuus. Opettajien ja
koulunk&ynninohjaajien tulee tarkastella omaa rooliaan ja késityksidén inklusiivisen
opetuksen toteuttamisesta siitd nékékulmasta, miten yhteistydn kautta [8ydettéisiin
ratkaisuja arkeen. Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd henkilésté haluaa tehdd yhteis-
tyété mutta helposti toimii perinteisten opetuskéayténteiden mukaan itsendisté tydta-
paa noudattaen. Tulokset antavat viitteitd siitd, ettd ristiriitojen kasittelyllé ja yhteistyd-
muotojen tiedostamisella voidaan tehdé toimintaa ndkyvaksi ja muuttaa opetuksen
jariestelyja sopivaksi systeemiseksi kokonaisuudeksi.

Teksti Birgit Paju

Inkluusiota pyritddn istuttamaan suo-
malaiseen koulujirjestelmian aktii-
visesti. Kasitykset inkluusiosta, oppi-
laiden oikeudesta erityisopetukseen ja
eri ammattikuntien roolista vaativat
tarkempaa tarkastelua suhteessa sii-
hen, miten opetusta on jirjestetty vuo-
sikymmenten ajan. Erityisopetuksen ja
yleisopetuksen muuttaminen oppimi-
sen ja koulunkdynnin tuen joustaviksi
kaytanteiksi ei ole helppoa. Tassé pro-
sessissa henkiloston rooli on keskei-
nen. Miten jaetaan ymmarrys opetuk-
seen vaikuttavista tekijoistd ja miten

voidaan valmistautua katsomaan ope-
tuksen toteutusta uusin lasein? Varmaa
on kuitenkin se, ettd jotakin on tehtava
toisin, jotta tulevaisuudessa voidaan
vastata oppilaiden moninaisiin tarpei-
siin.

Inkluusiokeskustelu jamahtaa helpos-
ti vastakkainasetteluksi erityisen tuen
oppilaiden ja yleisopetuksen oppilai-
den viliseksi ristiriidaksi siitd, kum-
man kohderyhmin etu on ensisijainen
opetusta jarjestettdessa. Vaitetta siita,
ettei ole erityistd tukea, jos ei ole eri-
tyisopettajaa ja omaa luokkatilaa, tuli-
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si tarkastella pedagogisesti laajemmin.
Késitteitd erityisopetus/erityinen tuki
ja inkluusio tarkastellaan suhteessa
totuttuihin opetuskéytinteisiin, jossa
yksi opettaja vastaa luokan tai tietyn
oppiaineen opetuksesta opetussuunni-
telman pohjalta. Myo6s erityisopetuk-
sen vahva asema Suomen koulujirjes-
telméssd tulee ymmartda: joudumme
tarkastelemaan késitteitd uudelleen ja
muodostamaan oman kisityksemme
siitd, mitd inklusiivinen opetus tarkoit-
taa ja miten kidytannon prosessia vie-
didéan eteenpain.

Tassé artikkelissa inkluusioon liittyvia
opetuskaytanteitd tarkastellaan opetta-
jien ja koulunkdynninohjaajien yhteis-
tyon kehittimisen kautta. Inklusiivi-
sella opetuksella tarkoitetaan sité, ettd
kehitetadan sosiaalisesti, kulttuurisesti
ja aineellisesti valittyvid tavoiteorien-
toituneita kaytanteitd (Paju ym., 2021).
Toiminnan kulttuurinen vilittyneisyys
tarkoittaa sitd, ettd opettajat ja koulun-
kaynninohjaajat arvioivat ja muokkaa-
vat koulun toimintakulttuurissa ke-
hittyneita vilineitd sekd konkreetteja
tyokaluja ja kisitteitd, joita opetukseen
liittyy. Lisdksi toimintaa valittavat kir-
joitetut ja kirjoittamattomat sadnnot,
rakenteellinen tyonjako ja koko kou-
luyhteis6. Toiminta on suhteellisen
monimutkaista, jolloin puhutaankin
opetuksen toimintajirjestelmastd (En-
gestrom, 2015; Paju ym., 2021). Seu-
raavassa kuviossa esitelladn opetuk-
sen toimintajarjestelma4, joka perustuu
luokanopettajien, aineenopettajien,
erityis(luokan)opettajien sekd koulun-
kaynninohjaajien kyselyaineiston tu-
loksiin. Opetuksen toimintajirjestelméa
on rakennettu Engestromin toiminnan
teorian pohjalta (Engestrém, 2015).
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Kun keskustellaan opetuksen jirjesta-
misestd sekd omasta roolista ja toimin-
nasta siind, nousee vaistaméitti esiin
eri nikokulmia ja totuttuja toiminta-
tapoja. Luokanopettajilla, aineenopet-
tajilla, erityis(luokan)opettajilla  ja
koulunkidynninohjaajilla on oman kou-
lutuksensa tuoma painotus siitd, mista
niakokulmasta he opetuksen tavoitetta
ensisijaisesti tarkastelevat.

Onko tekijin painotus sitten koko ryh-

min nidkokulma, oppiainetta painot-
tava tai yksittdisen oppilaan tarpeiden
nikokulma, kyselyn vastauksissa ko-
rostuivat jokaisen oppilaan oikeus saa-
da tarvitsemaansa apua koulunkiyn-
tiin. Tuen jarjestelyn toteuttaminen
kasitetadn pitkalti erityispedagogisten
asiantuntijoiden tehtdvana.

Inklusiivisen toiminnan kehittdminen
perustuu tavoitteelliselle yhteistyol-
le opetuksen toimintajarjestelmissa.
Inklusiivisen opetuksen tavoitteena on
tuottaa laadukasta opetusta lahikoulus-
sa, jossa jokainen oppii omista ldhto-
kohdistaan ldhtien. Tutkimuksemme
tuloksista voitiin paatelld, ettd erityistd
tukea tarvitseva oppilas késitettiin op-
pilaana, jolla on monenlaisia oppimi-
sen pulmia. Nédiden pulmien kohtaa-
miseen ei arjessa aina ollut vilineitd
eikd aikaa. Erityisesti kayttaytymiseen
liittyvat haasteet huolestuttivat henki-
lostoa, silla nama vaikuttavat helposti
koko ryhman tyérauhaan ja vievét pal-
jon opettajan huomiota.

Ristiriidat omaan ammatillisen osaa-
miseen, opetuskdytinteisiin ja koko
luokkayhteison toimintaan liittyen he-
rattavat tunteita ja epavarmuutta siita,
miten opettaja kykenee opettamaan
erityisen tuen oppilaita (Paju, Kajamaa,
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Kuva 1. Opetuksen toimintajdrjestelmd (Paju ym., 2021)

Pirttimaa & Kontu, 2018). Kun toimin-
tajarjestelmin sisilla tai niiden valilla
olevia jinnitteitd tunnistetaan ja kasi-
tellddn, voidaan myos ymmartaa jan-
nitteiden todellisia merkityksid. Toi-
minnan teorian mukaan ristiriitoja on
tulkittava osana kulttuurista kokonai-
suutta ja yhteisollistd toimintajarjes-
telmai (Engestrom & Sannino, 2011).
Ristiriitojen sanoittaminen uudestaan
avaa nikemdain uusia puolia ja voi nédin
laajentaa nédkokulmaa. Ristiriidat ei-
viat ole siis negatiivisia asioita vaan
indikaattoreita toiminnan kehittami-
seksi. Muutos vaatii vuorovaikutteista
yhteistyotd, jossa nostetaan rohkeasti
esiin ristiriitaisia kokemuksia ja ollaan
valmiita etsimdin niihin uutta tulokul-
maa.

Opettajien ja koulunkdynninohjaajien
yhteisty6td analysoitiin tutkimukses-
samme kolmen yhteistyémuodon kaut-
ta (yhteistyomuodoista ks. Engestrom,

Kajamaa, Lahtinen & Sannino, 2015).
Tutkimusaineistona kaytimme haas-
tatteluaineistoa. Yleisin  yhteistyon
muoto oli koordinoiva toimintatapa.
Koordinoivalla yhteistyotavalla tarkoi-
tetaan sita, ettd tavoite on eriytynyt ja
tyontekijat toimivat oman asiantunti-
juutensa pohjalta oppilaan kanssa (En-
gestrom ym., 2015). Luokanopettajat/
aineenopettajat ja erityisopettajat tyos-
kentelivit erikseen omissa luokkahuo-
neissaan tai samassa luokkahuoneessa,
mutta yhteistyo jai sirpaleiseksi ilman
yhteistd toiminnan tavoitetta. Toimin-
taa ohjasi vahva tyonjako ja tyoroolit.
Luokanopettajan ja aineenopettajan
nikokulmasta yhteisty6 nayttiytyi tut-
kimuksessa sekavalta, silla toimijoita
voi olla useitakin. Kaivattiin aikaa ja
rauhaa pysdhtya yksittdisiin hetkiin ja
keskustella luokan tapahtumista ja op-
pimisen tukemisesta arjessa.

Toisessa, niin sanotun kooperaation
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(engl. cooperation) muodossa yhteis-
tyossd jaetaan selkedmmin yhteinen
tavoite, ja siihen haetaan ratkaisuja eri
toimijoiden osalta. Tutkimuksessam-
me tidma nikyi siten, ettd toimittiin
yhdessd myos luokkahuoneessa, jolloin
yhteistd arkea jaettiin tietyn projek-
tin tai oppiaineen opettamisen osalta.
Luokanopettaja/aineenopettaja ja eri-
tyisopettaja suunnittelivat, toteuttivat
ja arvioivat toimintaa yhdessa. He vaih-
telivat roolituksia luokassa tavoitteen
suuntaisesti, ja ndin mahdollisimman
moni oppilas hyotyi erityispedagogi-
sesta osaamisesta. Koordinoivassa yh-
teistyon muodossa yhteinen toiminta
jai kuitenkin lyhytkestoiseksi ja tietyn
ongelman ratkaisuun tdhtadvaksi yh-
teistoiminnaksi. Nama kokemukset
koettiin antoisaksi ja omaa tyota tuke-
vasti toiminnaksi.

Kolmatta yhteistyon muotoa kutsu-
taan reflektiiviseksi kommunikoinnik-
si. Keskustelun ja yhteisen toiminnan
kautta muunnellaan totuttuja rooleja ja
toimintatapoja suhteessa tavoitteeseen.
Kéaytannossa tdma tarkoittaa sitd, ettd
tuetaan oppilaan oppimista ohjaamalla
sen mukaan, mitd ja miten paljon tukea
oppilas tarvitsee. Opettajat ja koulun-
kaynninohjaajat kiinnittavat huomion-
sa yhteisen kohteen lisiksi omaan vuo-
rovaikutukseensa. Sekd kohdetta ettd
toimintaa arvioidaan uudelleen ja ke-
hitetdan. Reflektiivisen kommunikoin-
nin muotoa esiintyi aineistossa silloin,
kun kaksi luokkaa opettajineen suun-
nittelivat ja toteuttivat tyotddn yhdessa
joustavin jarjestelyin. Luokat olivat joko
yleisopetuksen luokkia tai yleisope-
tuksen ja erityisluokan yhdistelmia.
Henkilosto koki tydtavan antoisaksi ja
oman tyon kuormitusta helpottavak-
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si asiaksi, silla lahelld oli kollega, joka
jakoi ajatuksia ja laajensi tyontekijin
omaa nikemysti eri oppilastilanteista.
Tyontekijit olivat motivoituneita toimi-
maan yhdessa ja kokeilemaan erilaisia
pedagogisia ratkaisuja sekd ryhmén
ettd yksittdisen oppilaan osalta.

Haastatteluaineiston tulokset toivat
esiin henkiloston vakiintuneita toimin-
takdytinteitd ja yhteistyorakenteita,
jolloin henkil6ston yhteistyo niyttaytyi
sirpaleisenajatyo jakaantui erityisopet-
tajien, aineenopettajien ja luokanopet-
tajien valilla. Lisdksi tulokset tekivat
niitd kaytanteitd nakyviksi, joissa hen-
kiloston tavoitteellinen yhteistyo toteu-
tui. Luottamuksellinen ja keskusteleva
vuorovaikutus henkiloston valilla koet-
tiin tidrkedksi sekad oppilaan tukemista
hyodyttavina ettdi omaa ammatillista
kasvua tukevana asiana.

Tavoitteellinen yhteistyd on vaativaa
ja edellyttdd oman toimintatavan kriit-
tistd erittelyd ja tyonjaon suunnittelua.
Se vaatii myos riittavad henkilostoa ja
yhteenkuuluvuuden tunnetta. Matka
yksintekemisen kulttuurista yhteistyon
kulttuuriin vaatii paljon seké opettajilta
ettd koulun toiminnalta. Olisi mielen-
kiintoista tarkastella eri hallinnontaso-
jen ja huoltajien niakemyksii toiminta-
jarjestelmén eri kisitteistd ja opetuksen
tavoitteista. Koska koulun toimintata-
vat ovat vahvasti juurtuneet toiminta-
kulttuuriimme, voisi olettaa, ettd ni-
kemykset tukisivat opettajan itsendista
toimintatapaa ja erityisluokkien ja
yleisopetuksen eriytynyttd rakennetta.
Emme kuitenkaan pysty vastaamaan
tamén hetken ja tulevaisuuden oppimi-
sen tuen tarpeisiin perinteisin keinoin
vaan tarvitsemme tietoista yhteistyon
kehittdmista.



Tavoitteellisessa yhteistyossa yksiloi-
den osaamista jalostetaan yhteiseksi
osaamiseksi. Tarvitaan yhteisty6ta tu-
kevia rakenteita ja taitoa yhdessd ky-
seenalaistaa, tavoitteellistaa ja kokeil-
la uusia kaytinteitd. Kun tydkaverin

semme mukaan helpoksi. Yhteistyo ei
synny itsestdin eiki aina ole helppoa.
Toimintajarjestelmén kasitteita
avaamalla voidaan 16ytda uutta yhteis-

eri

td osaamista ja avaimia inklusiivisten
kaytanteiden toteuttamiseen.

kanssa tulee hyvin toimeen ja ’kemiat’
kohtaavat, yhteistyo koettiin tutkimuk-
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- Oppimista tukev.
J \arviointiosaaminen

- osana erityisopettajan
/7 ammattitaitoa

Arviointi kuuluu keskeisesti erityisopettajan tydnkuvaan. Arviointi toimii tuen tarpeen
- tunnistamisen l&htékohtana, ja oikeanlaisen tuen tarjoaminen sitd tarvitseville oppi-
’ laille vaatii opettajalta jatkuvaa ja systemaattista arviointia. Koska arviointi on osa
erityisopettajan pdivittaista tydskentelyd, on arviointiosaaminen ndin ollen hyvin tér-
ked osa erityisopettajan ammattitaitoa. Oheisessa katsauksessa tarkastellaan opet- @
tajien ja opettajaksi opiskelevien arviointiin ja oppimisen tukeen liittyvéd osaamista
kartoittaneen hankkeen keskeisié tuloksia.

Teksti Minga Kyttild, Milla Rantaméki, Mervi Lahtomaa & Piia Bjorn
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Turun yliopiston Kasvatustieteiden lai-
toksen OPA-osahankkeessa (Opettajien
arviointiosaaminen oppimisen, osalli-
suuden ja tuen toteutumisen edistdja-
nd; tyopaketti 1; 2018—-2021) on tutkittu
opettajaksi opiskelevien ja kentilla toi-
mivien opettajien arviointiin ja oppi-
misen tukeen liittyvda osaamista. Tas-
si tutkimuskatsauksessa tarkastellaan
osahankkeen keskeisida tutkimustulok-
sia erityisopettajan ammattitaidon né-
kokulmasta.

Suomessa perusopetuslain (Perusope-
tuslaki 642/2010) muutos 2010, siirty-
minen kohti inklusiivisempaa koulua
ja siihen liittyva oppimisen ja koulun-
kéynnin tuen kolmiportaisuus, vahvis-
ti erilaisten (erityisesti formatiiviseen)
arviointiin liittyvien tehtavien méaraa
opettajan ja erityisopettajan tyonkuvas-
sa (OAJ, 2017). Asia ei sinélldin ole uusi,
silla perusopetuslain mukaan ope-
tukseen osallistuvalla on oikeus saada
riittavad oppimisen ja koulunkdynnin
tukea heti tuen tarpeen ilmetessa (Pe-
rusopetuslaki 642/2010, 30 § 1 mom).
Tuen tarpeen varhaiseksi havaitsemi-
seksi oppijan oppimisen edistymista ja
koulunkiynnin tilannetta tulee arvioi-
da jatkuvasti. Tama tarkoittaa luonnol-
lisesti my6s annetun tuen vaikuttavuu-
den sddnnollistd arviointia (Bjorn ym.,
2018; Lebeer ym., 2011). Tata arviointi-
tietoa voisi myos kayttda oppilaan tuen
jatkamiseen, muokkaamiseen tai lo-
pettamiseen liittyvissa paitoksenteos-
sa. Oppimisen ja koulunkidynnin tuen
normiohjaus on kuitenkin véljaa eika
se sisdlld esimerkiksi strukturoituja
toimintamalleja siitd, miten ja miten
usein tuen tarvetta tai tuen vaikutta-
vuutta arvioidaan. Tadma tarkoittaa kay-
tannossa sita, ettd vertailtavuuden né-

kokulmasta tilaa jad melkoisesti kunta-,
koulu- ja opettajakohtaisille tulkinnoille
ja toimintatavoille (ks. Bjorn ym., 2018;
Kyttala ym., arvioitavana a).

Oppimisen tukeminen kuuluu kaikille
tuen tasoille ja kaikille opettajaryhmil-
le. Oppimisen ja koulunkdynnin tuen
varmistaminen on yksi keskeisistad
erityisopettajan vastuualueista ja tyo-
tehtavistad (Takala ym., 2018), ja siithen
liittyva arviointiosaaminen onkin yksi
keskeisistd erityisopettajan osaamis-
alueista. Erityisopettaja toimii myds
erilaisissa konsultoivissa asiantuntija-
rooleissa (Sinkkonen, Kyttala, Kiiskila
& Jantti, 2016) ja yhteistydssd muiden
opettajaryhmien ja ammattilaisten
kanssa (Méattd & Rantala, 2016). Niin
erityisopettaja toisaalta valittdd muille
omaa, oppimista tukevaan arviointiin
liittyvaa osaamistaan ja toisaalta hdnen
oma osaamisensa muovautuu taman
yhteistyon kautta. Opettajan arvioin-
tiosaaminen perustuu teoreettisen ja
kaytannollisen tiedon ja yksilollisten
arviointikésitysten viliseen vuorovai-
kutukseen, joka konkretisoituu kay-
tannon toiminnan ja paatoksenteon ta-
solla, kun opettaja suorittaa arviointiin
liittyvia tehtavid (Xu & Brown, 2016).
Yksilollisten, oppimisen tukemista kos-
kevien késitystensa avulla erityisopet-
taja tekee erilaisia, my6s oppimisen
tukeen liittyvid arviointiratkaisuja kos-
kien esimerkiksi sitd, miten han maa-
rittelee ja arvioi tuen tarpeen tai miten
usein ja milld tavalla hin seuraa tuen
vaikuttavuutta. Arviointiosaaminen ei
siis ole paivittdisen tyon ndkokulmas-
ta mekaanista arviointimenetelmien
soveltamisen ja arviointitulosten tul-
kinnan taitoa, joka olisi kaikilla saman
koulutuksen suorittaneilla samanlais-
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ta. Kuitenkin yhtendisempi struktuuri
tuen tarpeen arvioinnissa ja vaikutta-
vuuden seurannassa voisi merkittavas-
ti kohentaa tuen laatua. Tahin voidaan
vaikuttaa monella eri tavalla, ja yksi
niisti tavoista on arviointiosaamisen
kehittaminen.

OPA-osahankkeessa opettajaksi opis-
kelevien arviointiosaamista ldhestyt-
tiin arviointiin ja erityisesti arvioinnin
tehtiviin liittyvien kasitysten kautta,
silld opettajien arviointikésitysten on
osoitettu ohjaavan arviointikdytantojen
toteutusta (Barnes ym., 2014; Brown,
2008; Veldhuis & van den Heuvel-Pan-
huizen, 2013), ja kisitysten on osoitettu
vaikuttavan keskeisesti sithen, miten
opettaja tai opettajaksi opiskeleva pys-
tyy omaksumaan uutta arviointiin liit-
tyvéa tietoa (Xu & Brown, 2016). Timéan
lisaksi hankkeessa tarkasteltiin myos
arviointiin  liittyvid pystyvyysusko-
muksia, joiden on arviointikisitysten
tapaan osoitettu ohjaavan sitd, miten
opettaja arviointiin liittyvid tehtdvid
suorittaa (Zhang & Burry-Stock, 2003),
sekd kasitysten ja pystyvyysuskomus-
ten kautta rakentuvaa arviointi-iden-
titeettid. Hankkeessa on tutkittu myos
sitd, miten opettajaksi opiskelevat ja
opettajat konkreettisesti arviointia suo-
rittavat, minkélaiset arviointiin liitty-
vat tehtdvit heidin omaan tulevaan tai
nykyiseen tyonkuvaansa kuuluvat seki
sitd, miten jo kentilla toimineet opetta-
jat ovat tuen vaikuttavuuden seurantaa
toteuttaneet. Keskeisina taustatekijoina
on lapi hankkeen tarkasteltu seka toi-
saalta kasvatustieteellisten ja erityispe-
dagogisten tieteenalaopintojen méadraa
ettd aiempaa opetuskokemusta. Naiden
taustatekijoiden avulla on pyritty hah-
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mottamaan sitd, miten opettajankoulu-
tus ja ammatissa hankittava kokemus
ovat yhteydessi arviointiosaamiseen ja
lisddmadn ymmarrysta siitd, miten eri-
taustaiset opiskelijaryhmait erilaisine
arviointikésityksineen voitaisiin ottaa
huomioon erityisopettajien koulutus-
ten arviointisisaltéja ja -menetelmia
suunniteltaessa.

Hankkeemme osatutkimukset osoitta-
vat, ettd erityisopettajaksi opiskelevien
arvioinnin tehtavia koskevat kasitykset
vaihtelevat summatiivisista osaamisen
arviointia painottavista formatiivisiin
oppimisprosessin tukemista painotta-
viin ja jopa arviointikielteisiin (Kyttila
ym., 2021; Kyttdld ym., arvioitavana a;
Kyttdla ym., arvioitavana b). Arviointi-
kielteiset kiasitykset pitdvat arviointia
turhana, opettajan tyota kuormittavana
ja oppijaa epaoikeudenmukaisesti koh-
televana velvoitteena. Namaéa erilaiset
arviointikésitysten ulottuvuudet muo-
toutuvat erilaisiksi arviointiprofiileiksi,
kun niitd tarkastellaan yhdessd aiem-
pien opintojen ja opetuskokemuksen
kanssa. Arviointiprofiilit vaihtelivat
arviointivarovaisesta arviointimyon-
teiseen ja arviointikriittiseen (Kyttala
ym., 2021; Kyttdld ym., arvioitavana a;
Kyttalda ym., arvioitavana b). Esimer-
kiksi ensimmadisessd osatutkimukses-
samme (Kyttdld ym., 2021) kriittisesti
arviointiin suhtautuvat (31 % vastaa-
jista) korostivat arvioinnin haittoja ja
vahittelivat arvioinnin summatiivista
ja formatiivista roolia. Heilld oli muita
ryhmid vihemmaén erityispedagogii-
kan tieteenalaopintoja ja aiempaa ope-
tuskokemusta. Arviointimyonteiset (38
% vastaajista) puolestaan korostivat ar-
vioinnin formatiivista roolia oppimis-



ta tukevana. Heilld oli eniten aiempia
tieteenalaopintoja mutta melko vahan
opetuskokemusta. Arviointivarovaiset
(31 % vastaajista) korostivat arvioinnin
summatiivista roolia mutta eivit unoh-
taneettaysin oppimistatukevaaarvioin-
tiakaan. Heilld oli sekd suhteellisen
paljon tieteenalaopintoja ettd opetus-
kokemusta, ja suurin osa heista olikin
erillisid erityisopettajan opintoja suo-
rittavia, joilla oli jo aiempi opettajan
kelpoisuuden antava tutkinto.

Ensimmadisen osatutkimuksen tulok-
semme viittasivat siihen, ettd arvioin-
tikriittinen suhtautuminen on tyypil-
listd erityisesti sellaisille opiskelijoille,
joilla ei vield ole juuri opintoja eika pit-
kaa opetuskokemusta eli heiddn kasi-
tyksensd todenndkdisesti perustuvat
toistaiseksi heiddn omiin aiempiin ko-
kemuksiinsa arvioinnin kohteena ole-
misesta (ks. myds Crossman, 2007).
Kolmannen mairillisen osatutkimuk-
semme (Kyttdld ym., arvioitavana b)
havainnot tukivat ensimmaisen osatut-
kimuksen tuloksia ja osoittivat lisiksi,
ettd arviointikriittisilla opiskelijoilla oli
myo0s kaikista heikoimmat arviointiin
liittyvat pystyvyysuskomukset. He ei-
vit siis koe omaa arviointiosaamistaan
kovinkaan vahvaksi. Todennikoisesti
arviointikriittisten kasitykset muovau-
tuvat opintojen aikana ainakin jossain
madirin, silld opinnot ovat yksi keskei-
nen arviointiin liittyvid kéasityksid ja
arviointiosaamista muovaava vaihe
(Smith, Hill, Cowie & Gilmore, 2014; Xu
& He, 2019). On kuitenkin syytd huomi-
oida se, ettd késitysten muovautuminen
on sitd haastavampaa, mitd vahvempia
tunnekokemuksia olemassa oleviin ka-
sityksiin liittyy (Crossman, 2007).

Jos opiskelija on esimerkiksi kokenut
itse tulleensa kouluaikana epéaoikeu-
denmukaisesti arvioiduksi ja jos koke-
mus on ollut hallitseva, hanen voi olla
haastavaa muovata kasityksidan myon-
teisiksi opintojensa aikanakaan. Téta
tukevat myos havaintomme siitd, etta
arviointikriittisten joukossa on myds
erityisopettajaksi
via, jotka ovat aiemmin suorittaneet jo
jonkun opettajankelpoisuuden antavan

sellaisia opiskele-

tutkinnon ja heilld on jo myo6s jonkin
verran opetuskokemusta (Kyttila ym.,
arvioitavana b).

Arviointimyonteinen suhtautuminen
oli tyypillistd opiskelijoille, joilla oli jo
enemman erityispedagogiikan tieteen-
alaopintoja mutta ei viela kovin pitkda
opetuskokemusta (Kyttalda ym., 2021;
Kyttala ym., arvioitavana b). Heilla ope-
tuskokemus oli kuitenkin keskiméiirin
pidempi kuin arviointikriittisilld. Tu-
lokset viittaavat siihen, ettd erityispe-
dagogiikan tieteenalaopinnot tukevat
arviointimyonteisten, erityisesti for-
matiivisesti orientoituneiden arviointi-
kasitysten muotoutumista. Kolmannen
osatutkimuksen tulokset osoittavat,
ettd sama ilmié on nédhtdvissd seki
opiskelijjoilla, joilla ei ole vield aiempaa
opettajan kelpoisuuden antavaa tutkin-
toa, ettd opiskelijoilla joilla sellainen jo
on (Kyttidld ym., arvioitavana b). Olen-
naista nayttiisi olevan se, ettd arvioin-
timyonteisilli opetuskokemusta ei ole
viela paljon eli silloin tieteenalaopin-
noistakaan ei ole todennikdisesti kulu-
nut paljon aikaa. Opiskelijoille, joilla oli
pidempi opetuskokemus, olivat tyypil-
lisid arviointivarovaiset kdsitykset, jois-
sa painottui summatiivinen arviointi ja
maltillinen kriittisyys. Voidaankin olet-
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taa, ettd pidempi opetuskokemus hei-
jastelee sitd, ettd aiemmasta opettajan
kelpoisuuden antavan tutkinnon suo-
rittamisesta on aikaa, jolloin kisityk-
setkin henkivit opintojen suorittamisen
aikaista arviointikulttuuria. Toiseksi
arviointikésitykset henkinevit myos
sitd arviointiymparistoa, jossa opettajan
opetuskokemus on karttunut. Molem-
mat niistd ovat keskeisid arviointika-
sityksiin vaikuttavia tekijoitd (Mockler,
2011), kuten jo aiemmin totesimme.

Toisessa arviointikasityksia koskevas-
sa artikkelissamme (Kyttald ym., arvi-
oitavana a) vertasimme eri opettajaksi
opiskelevien ryhmien (luokanopettaja,
aineenopettaja, erityisopettaja) eroja
arviointikésitysten suhteen ja havait-
simme, ettd erityisopettajaopiskelijat
osoittivat muita ryhmid enemman arvi-
ointiorientoituneita kasityksid, mika on
linjassa sen kanssa, etti erityisopettajan
tyonkuvaan liitetddn paljon tehtavii, joi-
hin liittyy arviointia (Takala ym., 2009;
Takala ym., 2018). Opettajien erilaiset
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arviointikésitykset voivat olla haaste
sujuvalle yhteistydlle opettajien valilla.
Tand paivind oppimisen ja koulunkayn-
nin tuen tarjoaminen kuuluu kaikille
opettajaryhmille. Tuen optimaalinen to-
teuttaminen vaatii ammattilaisten vélis-
td yhteistyoté, jolloin jaettu ymmarrys
tavoitteista ja keinoista on avainasemas-
sa tukea suunniteltaessa ja toteuttaessa.

Jo saaduista tutkimustuloksistamme
ilmenee, ettd opettajaopiskelijoilla on
hyvin erilaiset ldhtokohdat arviointiin
liittyvadn ammatilliseen kasvuun, mikéa
puolestaan asettaa uusia tarpeita opet-
tajankoulutuksille. Arviointikasitykset
ovat keskeinen osa arviointitaitoja, jol-
loin myo6s opettajaopinnot tulisi suun-
nitella tukemaan opettajaopiskelijoiden
arviointikisitysten tunnistamista ja re-
flektointia. Suomessa opettajien suhteel-
lisen laaja autonomia sekd oppimisen
ja koulunkiynnin tuen kolmiportainen
malli haastavat opettajankoulutuksen
tarjoamaan tarkoituksenmukaisia ar-
viointiosaamisen ja moniammatillisen



yhteistyon taitoja kaikille opettajaryh-
mille. Konkreettisin mahdollisuus ar-
viointisisiltdjen tarjoamiselle saman-
aikaisesti eri alojen opettajaryhmille
voitaisiin saavuttaa sisillyttamalld yh-
teistyotd edellyttivid arviointitehtivia
nykyistd enemmaén opetusharjoittelun
yhteyteen. Koska moniammatillinen
yhteistyd on Suomessa vallitseva tapa
toteuttaa opetusta, tulisi arviointitai-
tojakin harjoittaa samalla periaatteella.
Olennaista arviointiosaamisen nako-
kulmasta olisi myos se, etti erilaisia ar-
viointiin liittyvid tehtdvid kisiteltdisiin
laajasti opintojen aikana. Tuloksemme
nimittain osoittavat, ettd osalla eri-
tyisopettajaksi opiskelevia arvioinnin
tehtavia koskevat kasitykset ovat hyvin
kapea-alaisia rajoittuen ldhinnd sum-
matiiviseen, jo opitun arviointiin tai
arvioinnin haittoihin.

Tulevia julkaisuja ja hyodynnettéavis-
sd olevia tuloksia ajatellen hankkeessa
on parhaillaan kidynnisséd kiinnostavia
laadullisia analyysejda koskien muun
muassa sitd, minkélainen arvioin-
ti-identiteetti erityisopettajaksi opiske-
levilla ja erityisopettajina toimivilla on,
minkélaiset arviointiin liittyvit tehta-
vat heiddn omaan tulevaan tai nykyi-
seen tyonkuvaansa kuuluvat sekd sita,
miten jo kentélla toimineet erityisopet-
tajat ovat tuen vaikuttavuuden seuran-
taa toteuttaneet. Nama tulevat lisai-
midn ymmarrystd siitd, minkalaista
erityisopettajan ja erityisopettajaksi
opiskelevien arviointiosaaminen on ja
minkélaiset tekijat sen muodostumi-
seen vaikuttavat. Ne tulevat myos lisaa-
maan tietoa siitd, miten kentélla toimi-
vat erityisopettajat tuen vaikuttavuutta
seuraavat.
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Lukion tukijarjestelmin
suuntaviivat

Yksi lukiokoulutusta koskevien viimeaikaisten uudistusten painopisteisté on ollut opis-

kelijoiden oppimisen tuen ja ohjauksen vahvistaminen. Uudessa lukiolaissa maéri-

tellaénkin ensi kertaa erityisopetus ja muu oppimisen tuki opiskelijan lakisaateisiksi

oikeuksiksi. Erityisopettajan asema lukiossa siis vakiintuu, mutta samalla koko henki-

|5stén tulee yhé paremmin huomioida opiskelijoiden erilaisia tuen tarpeita. Oppijan

oikeus — opettajan taito -hankkeella on pyritty vastaamaan téhan opettajien osaa-

mistarpeen muutokseen. Tassé artikkelissa tarkastellaan tuoreiden erityispedagogii-

kan pro gradu -tutkielmien pohjalta, millaisena tuen toteutuminen nayttéytyi lukiossa

ennen uuden Lukion opetussuunnitelman perusteiden toimeenpanoa ja millaiset

valmiudet lukioilla on henkiléstén nakskulmasta tukea opiskelijoita. Sonja Ojalan

tutkielma on toteutettu osana hanketta, jossa myds Kirsi lkosen ja Nora Taipaleen

tutkielmien tuloksia on hyddynnetty laajasti.

Teksti Sonja Ojala, Pauliina Vesterinen & Minna Saarinen

Lukio on perinteisesti ndhty akateemi-
sesti suuntautuneiden opiskelijoiden
toisen asteen oppilaitoksena, kun taas
opinnoissaan enemmén tukea tarvitse-
vat ovat hakeutuneet herkemmin am-
matillisiin  opintoihin (Jahnukainen,
Kivirauma, Laaksonen, Niemi & Varjo,
2019). Ennen uutta lukiolakia (714/2018)
erityisopetus ja muu oppimisen tuki
olivat toteutuneet vaihtelevasti, ja eri-
tyisopettajia oli tyoskennellyt vain osas-
sa lukioita (Greus, Ikonen, Ojala, Saa-
relainen & Taipale, 2019; Sinkkonen,
Kyttala, Kiiskinen & Jantti, 2016). Eri-
tyisopettajan tyonkuva on lukiossa pai-

nottunut lukivaikeuksiin ja ylioppilas-
kokeiden erityisjarjestelyihin liittyviin
tehtdviin, eikd lukion ole nihty pystyvin
tarjoamaan riittavasti tukea sitd opin-
noissaan enemman tarvitseville (Jah-
nukainen ym., 2019; Niemi, Kalalahti,
Varjo & Jahnukainen, 2019). Lukiossa
erityisopettajan tyonkuva eroaa perus-
koulusta myos siksi, ettd tukiopetuksen
antaminen ja muu ainesisiltéjen opetus
ovat lahtokohtaisesti aineenopettajien
vastuulla.

Uudessa Lukion opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus, 2019) maa-

ritellddn erityisopetuksen antajaksi
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erityisopettaja. Erityisopetus voi olla
kaytdnnossi esimerkiksi opiskelutaito-
jen opetusta. Muu oppimisen tuki taas
toteutetaan opetushenkiloston yhteis-
tyond, ja se kattaa muun muassa eri-
laiset pedagogiset ratkaisut, kuten ope-
tuksen eriyttimisen ja tukiopetuksen.
Ylioppilaskokeissa opiskelija voi tar-
peen mukaan saada kayttoonsa erityis-
jarjestelyja, kuten lisdajan tai erillisen
pienryhmaitilan. Opiskelijalla tulee olla
mahdollisuus kokeilla niitd erityisjar-
jestelyitd jo lukio-opintojen aikana en-
nen ylioppilaskirjoituksia, jotta niiden
sopivuutta ja hyotyd voidaan arvioida.
(Opetushallitus, 2019.)

Lukio-opinnoissa tarjottavien tukitoi-
mien saaminen ei edellytd esimerkiksi
diagnosoitua oppimisvaikeutta, vaan tu-
keavoidaantarjotatarpeen mukaan. Kay-
tossi ei ole myoskaan peruskoulun kal-
taista oppimisen ja koulunkdynnin tuen
kolmiportaista jarjestelmii. Uusi luki-
olaki (714/2018, 26 §) kuitenkin velvoit-
taa jokaisen opiskelijan laatimaan hen-
kilokohtaisen opintosuunnitelman, jota

e-Erika 2/2021

edellytetidan myo6s ylioppilaskokeiden
erityisjarjestelyji haettaessa. Suunnitel-
maan kirjataan muun muassa opiskeli-
jan mahdolliset opetuksen erityisjarjes-
telyt sekd tuen tarpeet (Opetushallitus,
2019). Voidaankin todeta, ettd lukiossa
opiskelijan tuki on sdidnneltyd ldhin-
na ylioppilaskokeisiin liittyviltd osin.

Millaista tukea lukiossa anne-
taan?

Tuen jarjestelméi lukiossa on dskettiin
tarkasteltu muun muassa Nora Taipa-
leen pro gradu -tutkielmassa (2020), jon-
ka aineisto kerattiin tammikuussa 2020.
Tapaustutkimuksen tulosten mukaan
tukijarjestelmd rakentui kerroksittain
kolmelle tasolle. Yksil6tasolla opiskelijoi-
ta tukivat opiskeluhuollon henkil6sto ja
rehtori seka tiiviimmin paivittiisella ta-
solla ryhménohjaaja ja aineenopettajat.
Lisaksi opinto-ohjaaja tapasi lukiolaisia
seka yksilotapaamisissa ettid opinto-oh-
jauksen kursseilla. Ryhmaétasolla tukea
antoivat aineenopettajat kursseilla seka
opinto-ohjaajat kursseilla ja pienryh-



missé. Tukijarjestelmén rakenteellinen
taso sisdlsi muun muassa henkildston
valisen yhteistyon ja tiedonsiirron, ryh-
maénohjaajan roolin tuen koordinoija-
na, oppiainekohtaiset seka yleisemmin
oppimista ja hyvinvointia kasittelevit
tukikurssit sekd jarjestelmidn toimi-
vuuden arvioinnin. Yhteisollinen opis-
keluhuolto tuen muotona sijoittui seka
ryhméin ettd rakenteiden tasolle. (Tai-
pale, 2020, 37-42.)

Tutkimuksen mukaan opiskelijoiden
tukemisen keinoja oli eniten kéytossa
opiskeluhuollon yksilotyossd. Aineen-
opettajat antoivat tukea eniten ryh-
maissid oppitunneilla muun muassa
eriyttimalla. Kaikille ammattiryhmille
yhteisid tukimuotoja olivat opiskelijoi-
den yksilollinen kohtaaminen ja oh-
jaaminen eteenpidin sekd henkiloston
yhteistyo. (Taipale, 2020, 42—45.) Oja-
lan helmikuussa 2021 toteuttamassa
pro gradu -tutkielmassa (2021) lukion
opetushenkildston yleisimmin nimeé-
mid ryhmitason tukimuotoja olivat
tukiopetus ja pajat esimerkiksi mate-
matiikassa ja kielissd sekd opetuksen
strukturointi ja eriyttdminen. Lisdksi
opiskelijjoille oli opetettu opiskelutaito-
ja kurssien alussa, ryhménohjaukses-
sa seka erilliselld kurssilla. Yksilollista
tukea opetushenkil6sté antoi oppitun-
neilla ja niiden jalkeen sekad seuraamal-
la erityisesti etdopetuksessa opiskelijoi-
den etenemistid ja puuttumalla siithen
tarvittaessa. Muita tuen keinoja olivat
esimerkiksi opiskelijan ohjaaminen
eteenpdin sekd opinto-ohjaajien ja eri-
tyisopettajan yksilotapaamiset. (Ojala,
2021, 38—40.)

Lukion erityisopettajien antama tuki
toteutui Kirsi Ikosen (2020) pro gra-

du -tutkielman mukaan syksylla 2019
niin yksilollisesti, pienryhmassa kuin
kurssimuodossakin esimerkiksi opis-
kelutekniikka- ja stressinhallintakurs-
seilla. Lukiseulojen ja -testien jilkeen
lukivaikeuteen tukea tarvitseville opis-
kelijoille suunniteltiin tarvittava tuki
Erityisopettajat
antoivat tukea myos opiskeluvalmiuk-
siin opettamalla opiskelutekniikoita

yksil6tapaamisissa.

ja oman toiminnan saitelya sekd tar-
joamalla psyykkistid tukea. Varsinais-
ta oppiaineiden ohjausta he antoivat
pienryhmaéaopetuksena, jossa opiskelijat
saattoivat esimerkiksi suorittaa kokeita
myonnetylld pidennetylld koeajalla ja
saada niiden aikana myos ohjausta eri-
tyisopettajalta. (Ikonen, 2020, 31-35.)

Opiskelijoiden tukemisen haas-
teet lukiossa

Tuoreiden tutkimusten (Ikonen, 2020;
Ojala, 2021; Taipale, 2020) mukaan lu-
kion arjessa on lukuisia tekijoita, jotka
henkiloston ndakokulmasta vaikeuttavat
opiskelijoiden tukemista. Tkosen (2020,
40) mukaan lukion erityisopettajat ko-
kivat tyonsd suurimpana haasteena
resurssien ja ajan puutteen. Opiskeli-
joiden tukemista vaikeutti Taipaleen
(2020) tutkimuksessa erityisesti riit-
tdimiton opiskelijatuntemus. Siihen
vaikuttivat ulkoisina tekijoind suuret
ryhmaikoot ja opiskelijoiden maira,
opiskelijoiden heterogeenisyys ja vaih-
tuvat ryhmat seka tiedonkulkua rajoit-
tava yksityisyyden suoja, puutteet opet-
tajan osaamisessa ja opettajan asenne.
Liséksi lukion tukijarjestelmédian vai-
kuttivat koulutusta koskevat lait ja nor-
mit, ylioppilaskokeet sekd resurssit.
Henkilosto koki, ettei heilla ollut tyds-
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sdan todellisia mahdollisuuksia auttaa
opiskelijoita ongelmien juurisyiden rat-
kaisemisessa. (Taipale, 2020, 49—60.)

Mut mut, kylld se tukeminen
suuressa ryhmdssd silti kuitenkin
on, semmonen yksilollinen tukemi-
nen kdytdinndssd ihan tdysin maho-

tonta. (Taipale, 2020, 52.)

Myo6s Ojalan (2021) mukaan opetushen-
kiloston ndkokulmasta keskeinen tuen
tarpeiden tunnistamista ja niihin vas-
taamista rajoittava tekija olivat resurs-
sit, ennen kaikkea suuret ryhmékoot
ja ajan puute. Tukemiseen vaikuttivat
lisaksi muun muassa opiskelijoiden
vahdinen aktiivisuus avun hakemi-
sessa ja vastaanottamisessa, heidan
motivaationsa ja oppimista koskevat
kasityksensa sekd aineenopettajien ko-
kema riittdméaton erityispedagoginen
osaaminen ja puuttuvat tuen rakenteet.
Opetushenkildston mukaan avun pyy-
tamisen kynnys on korkea monilla lu-
kiolaisilla, jotka eivit valttaimatta tartu
edes tarjottuun tukeen. Myds henkilGs-
ton keskindinen tiedonkulku ja sité kos-
keva lainsdadinto vaikuttivat tukemi-
seen. Haastatellut toivat lisdksi esiin,
ettd opiskelijoiden runsas tukeminen
on osin ristiriidassa valtakunnallisten
ylioppilaskokeiden vaatimusten kans-
sa. Jotkut kokivat oman roolinsa nuo-
rena tukijana ja kuuntelijana ristirii-
taiseksi ollessaan samalla vaatimusten
asettajia ja arvioitsijoita. (Ojala, 2021,
40-55.)

Kenen tehtivi opiskelijoiden
tukeminen lukiossa on?

Viimeaikaisissa tutkimuksissa on saa-
tu viitteitd siitd, ettd lukion aineen-
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opettajien valmiudet opiskelijoiden
oppimisen tukemiseen sekid toisaal-
ta suhtautuminen tukemista kohtaan
vaihtelevat. Aineenopettajat kokivat
Taipaleen tutkimuksessa (2020) oman
osaamisensa selkedsti riittiméattomana
tukea tarvitsevien opiskelijoiden autta-
miseen. Heitd myo6s huoletti sekd oman
tyonkuvan laajeneminen ettd lukion
muuttuminen “liian hoivaavaksi”. Muu
henkil6st6 toi esiin, ettd aineenopetta-
jien asenteet ja arvot tukea kohtaan ovat
opiskeluhuollon henkilost6d kovempia
ja ettd aineenopettajat eivit valttimatta
koe tukemisen kuuluvan tyénkuvaansa.

(Taipale, 2020, 56-58.)

Ennen, kun alotin, niin se tyo oli ai-
kalailla sita, ettd, et mene luokkaan,
ald tee mitddn laitonta, noudata
opsia, tds oli ne ohjeet. --- Kyl ma
pelkddn --- et ty6é pirstaloituu. Se,
se pirtaloituminen on niinku nyt jo
hyvissd vauhdissa, et kaikenlaista,
kaikenlaista kummallista pikku sd-
lad, mille ois naurettu viistoist vuot-
ta sitte ---. (Taipale, 2020, 59.)

Lukion erityisopettajat kuvasivat Iko-
sen tutkimuksessa (2020) niin ikdan
yhtend oman tyonsi haasteena yhteis-
tyon, johon liittyen he toivat ilmi, ettad
aineenopettajien  vastaanottavaisuus
tukea tarvitsevia opiskelijoita koh-
taan vaihtelee. Heiddn mukaansa osa
pysty
lainkaan tukemaan opiskelijoita. Eri-
tyisopettajien tyota taas hankaloitti ai-

aineenopettajista kokee, ettei

neosaamisen riittiméattomyys. (Ikonen,
2020, 44—47.)

Opetushenkiloston nakemyksia oppi-
misen tukemisesta selvitettiin myos
Ojalan (2021) tutkimuksessa. Haastatel-



SisdltGkeskeinen Opiskelijakeskeinen
Oppiaineen ndkokulma Oppiainetta laajempi ndkokulma
Oppiaine- Valinesllinen Oppimisen ja Kasvatus-
orientaatio CepliE opiskelun tuen  grientaatio
orientaatio onentaatio

kapea ndkemys tehtivists laaja ndkemys lehlfvisia

Lukion opetushenkiloston ammatilliset orientaatiot suhteessa oman tyon ydintehtdvddn (Ojala, 2021, 63).

tujen mukaan oppimisen tuella on lu-
kiossa suuri ja oppivelvollisuuden laa-
jenemisen myo6ta yhi kasvava merkitys,
ja sen toteuttaminen on koko henkils-
ton yhteinen tehtiva. Aineenopettajat
suhtautuivat oppimisen tukemiseen
padosin myonteisesti mutta kokivat,
ettd heilld on rajalliset mahdollisuudet
toteuttaa sitd tyossdan. Taipaleen tut-
kimuksen tapaan opettajat kokivat tar-
vitsevansa nykyistd enemmain tyokalu-
ja tuen antamiseen. Opetushenkilosto
kritisoi erityisesti resurssien riittimat-
tomyytta ja lukiokoulutuksen useita sa-
manaikaisia uudistuksia, joihin he eivit
kokeneet voineensa vaikuttaa. (Ojala,
2021, 50-65.)

Ojalan (2021) tutkimuksessa tarkas-
teltiin lisdksi oman tyon ydintd kos-
kevia ammatillisia orientaatioita. Osa
aineenopettajista korosti velvollisuuk-
siensa jatkuvasti lisddntyneen, vaikka
he itse kokivat tehtavikseen yksiselit-
teisesti ainesisillon opetuksen. Téllai-
set nakokulmat edustivat siséltokes-
keistd oppiaineorientaatiota, joka oli

kapein neljasta 16ydetysta orientaatios-
ta. Oman tyoroolin rajaamista perustel-
tiin ammattitaidon ja asiantuntijuuden
jakautumisella eri ammattilaisille seka
omien voimavarojen rajallisuudella.
Muut kolme orientaatiota olivat opiske-
lijakeskeisempid, ja niissa korostui tyon
ytimena joko aineenopetus laajempien
valmiuksien antamisena, opiskelijoi-
den oppimisen ja opiskelun tukemi-
nen tai laajimmillaan kokonaisvaltai-
nen kasvattaminen. Kaiken kaikkiaan
henkilosto naki tarkedna, ettd tuen eri
osa-alueista vastaa viime kidessa tietty
ammattilainen, vaikka tehtdvissi voi-
daankin joustaa tarpeen mukaan. (Oja-
la, 2021, 57-60.)

Yhteistyohon tarvitaan aikaa ja
resursseja

Jo ennen viimeaikaisialukiouudistuksia
moniammatillista yhteisty6td on koros-
tettu tuen jarjestamisen periaatteena.
Kuitenkin esimerkiksi erityisopettajan
ty0 lukiossa on tihén saakka niyttayty-
nyt melko itsendisenid jayksinaisenakin.
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(Sinkkonen ym., 2016.) Ikosen (2020)
tutkimuksessa lukion erityisopettajat
kertoivat tekeviansa yhteistyotd opiske-
luhuoltohenkil6ston kanssa yksilollisen
ja yhteisollisen opiskeluhuollon, asian-
tuntijapalavereiden sekd lausuntojen
tekemisen merkeissd. Opinto-ohjaajien
kanssa erityisopettajat muun muassa
suunnittelivat  yksittdisten opiskeli-
joiden tukitoimia. Yhteistyotd tehtiin
myo0s aineenopettajien kanssa tukitoi-
mien, kuten eriyttdmisen ja kurssien
raataloinnin, suunnittelussa. Kuiten-
kin varsinainen tuen toteuttaminen jai
ladhinna aineenopettajien vastuulle, silla
erityisopettaja oli harvemmin mukana
oppitunnilla. Lisdksi erityisopettajat
konsultoivat aineenopettajia yksittais-
ten opiskelijoiden tukemiseen liittyen,
tosin aikaa télle koettiin olevan arjessa
hyvin vahén. (Ikonen, 2020, 27-31.)

Ojalan tutkimuksessa (2021) opetushen-
kilosto kuvasi lukion tukijarjestelman
ja henkiloston yhteistyon rakenteiden
luomisen olevan yhi alkutekijoissdan.
Muutama haastatelluista oli kokeillut
yhteisopettajuutta, konsultoinut eri-
tyisopettajaa tukitoimissa tai saanut
talta tietoa opiskelijoiden tuen tarpeis-
ta. Oppimisen tuen osalta henkiloston
keskindinen tyonjako ei ollut heille tiy-
sin selvid, ja etenkin ryhméinohjaajan
ja erityisopettajan roolit tuen koko-
naisuudessa herittiviat epéatietoisuut-
ta. Erityisopettajan asiantuntijuuden
hyédyntaminen yhteistyossa oli muun
opetushenkil6ston mukaan yha vahais-
ta, eivatka he olleet varmoja siitd, missa
kaikessa erityisopettaja voisi heille olla
avuksi. (Ojala, 2021, 45-47.) Samas-
ta tyonkuvan epaselvyydesta itselle ja
muille kertoivat myds erityisopettajat
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itse (Ikonen, 2020, 43; Ojala, 2021, 47).

Miten tuki toteutuu tulevaisuu-
den lukiossa?

Edelléd esitettyjen tutkimustulosten poh-
jalta voidaan todeta, ettd opiskelijoiden
tuen toteutuminen lukiossa edellyttaa
tukijarjestelmén ja henkiloston yhteis-
tyon rakenteiden tietoista luomista seka
nykyistd parempia resursseja etenkin
opiskelijantuntemuksen  vahvistami-
seksi. Yhteistyon rakentamiseksi tarvi-
taan aikaa ja mahdollisuuksia keskuste-
lulle henkiloston keskindisista rooleista
ja tyonjaosta. Opetushenkil6sto odotti
uudistusten siirtymévaiheessa uuden
opetussuunnitelman selkeyttavin vas-
tuualueita ja mahdollistavan uudenlai-
sen toimintakulttuurin rakentamisen
lukiossa (Ojala, 2021, 47). Opiskelijoiden
tukemiseen vaikuttavina tekijoina tulisi
laajemmin tarkastella myos lukio-opin-
tojen tiivistd tahtia ja suorituskeskei-
syyttd, jota korkeakoulujen opiskeli-
javalintojen uudistumisen voi néhda
entisestdan korostaneen.

Alkaneenalukuvuonnamonessa lukios-
sa tyoskentelee ensimmaista kertaa eri-
tyisopettaja, jonkarooliajatehtivid tuen
kokonaisuudessa olisikin tirkeda poh-
tia ja selkeyttad. Tapaustutkimuksissa
muu henkil6sto toivoi erityisopettajan
ottavan “kopin” tukea tarvit tarvitse-
vasta opiskelijasta, tarjoavan kollegoil-
leen konsultaatiota ja toimivan mahdol-
lisesti tuen koordinaattorina. Hén voisi
liséksi tulla oppitunneille kohtaamaan
opiskelijoita ja seuraamaan heidén op-
pimistaan. (Ojala, 2021; Taipale, 2020.)
Lukiouudistusten myo6td myos aineen-
opettajien erityispedagogisen osaami-



sen tarpeet tulee huomioida niin pe- tyokaluja. Huomiota tulisi kiinnittda
rus- kuin tdydennyskoulutuksessakin. myos siihen, miten opiskelijoille tiedo-
Jotta lukiot voivat vastata uudistuksen tetaan saatavilla olevasta tuesta, ja onko
mukanaan tuomiin vaatimuksiin tuen lukion ilmapiiri myonteinen avun ha-
tarjoamisesta, tarvitaan henkilostolle  kemista kohtaan.
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Tohtorin tilitys

Teksti perustuu FT Tommi Walleniuksen syksylla 2020 julkaistuun vaitéskirjaan, jonka

aiheena oli koulujen arviointitiedon julkisuus. Alla olevassa tekstissé Wallenius pohtii
tutkimuksensa aihepiirié ja toteuttamista sekd omia tulevaisuudenndkymigan.

Teksti Tommi Wallenius

Koulujen arviointidatan julki-
suus Pohjoismaissa

Viitostutkimukseni késitteli perus-
koulun arviointipolitiikkaa ja erityises-
ti koulujen julkiarviointia Suomessa.
Meilla Suomessahan on muodostunut
varsin vahva nakemys siita, ettei yksit-
tdisten koulujen oppimistuloksia tule
julkistaajaettd arviointitieto on ylipain-
sd suunnattu ensisijaisesti kouluviran-
omaisten kayttoon eikd kansalaisille.
Niin sanottu ’koulujen ranking-kult-
tuuri’ yhdistetddn usein englantilaiseen
tai yhdysvaltalaiseen koulujarjestel-
maan, mutta vihemmalle huomiolle on
jadnyt, ettd viimeisen 20 vuoden aikana
on kaikissa muissa Pohjoismaissa Suo-
mea lukuun ottamatta alettu julkistaa
koulukohtaisesti erilaista arviointi-
dataa — kuten juuri tietoja koulun oppi-
mistuloksista, resursseista, opettajien
maarastd, luokkakoosta tai vaikkapa
oppilaiden kouluviihtyvyydestia. Suo-
malaisesta nidkokulmasta katsottuna
muiden Pohjoismaiden arviointipoli-
tilkkka tuntuu helposti kovin vieraalta,

mutta tutkimukselleni se loi loistavan
vertailuasetelman lahimpiin naapuri-
maihimme. Tutkimukseni tavoitteena
oli siten selvittdd, miten Suomessa on
paadytty muista Pohjoismaista poike-
ten ymmarrykseen, jossa koulukohtais-
ten arviointitietojen julkistamista ei ole
katsottu tarpeelliseksi.

Olen taustakoulutukseltani valtiotietei-
lija, mikd nikyy mielestdni vahvasti
omassa vaitostutkimuksessani. Yhteis-
kunnalliselle tutkimukselle on tyypil-
lista ilmiodiden kriittinen tarkastelu,
ja omassa tydssdni kiehtovinta olikin
juuri paidsta pureutumaan siihen eh-
dottomuuden ja itsestddnselvyyden
rakentumiseen, mika suomalaiseen ar-
viointipolitiikkaan ja koulujen tulosten
julkistamiseen — tai pikemmin julkista-
mattomuuteen — kietoutuu. Vaitoskirja-
ni sisélsi kolme vertaisarvioitua tieteel-
listd artikkelia sekd yhteenveto-osion.
Artikkelimuotoinen vaitoskirjarakenne
mahdollisti saman tutkimusaiheen ka-
sittelyn erilaisista nikokulmista kasin.
Esimerkiksi yhdessa artikkelissani te-
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keméni historiallinen vertailu ruotsa-
laiseen arviointipolitiikkaan, sen ta-
voitteisiin ja kaytantoihin, oli itselleni
silmid avaava ja havainnollisti, kuinka
maiden nykykaytantdjen voidaan ym-
martdd rakentuvan pitkillekin histo-
riallisille juonteille. Ehkd meilld Suo-
messa on sittenkin hiukan erilainen
ladhestymistapa virallisen tiedon julki-
suuteen kuin muissa Pohjoismaissa,
vaikka avoimuus on toki yleisella tasol-
la yksi keskeinen hallintoperiaate kai-
kissa Pohjoismaissa.

Vaitoskirjan tekijana tohtorikoulutet-
tavan tyohoni sisdltyi myoOs opetusta.
Olen vuosien varrella luennoinut myos
omasta tutkimusaiheestani monille tie-
dekuntamme opiskelijoille. Joka ker-
ta ndilld luennoilla on esiin noussut
sama kysymys: tulisiko koulukohtai-
sia tietoja mielestdni julkistaa? Omas-
sa tyossdni valtin tietoisesti ottamasta
kysymykseen suoraa kantaa. Voidaan
perustellusti sanoa, ettd koulukohtais-
ten arviointitietojen julkistamiseen liit-
tyy monia epatoivottuja asioita. Kuten
vertailu aina, my6s koulujen julkinen
vertailu ruokkisi helposti mielikuvaa
‘paremmista’ ja ’heikommista’ kouluis-
ta, milld arvatenkin olisi monenlaisia
haitallisia seurauksia niin oppilaiden,
opettajien kuin yhteiskunnankin kan-
nalta. Toisaalta voidaan yhta aiheelli-
sesti kysyd, eiko kansalaisilla kuuluisi
lahtokohtaisesti olla tasa-arvoinen oi-
keus saada tietoa yhteiskunnan kes-
keisten instituutioiden toimivuudesta?
Korostaako virallisen arviointitiedon
puuttuminen perheiden omia verkos-
toja ja niin sanotun hiljaisen tiedon
merkitysta? Kysymys on eittimaéttd on-
gelmallinen. Toistaiseksi suomalainen

e-Erika 2/2021

peruskoulujirjestelmd on onnistunut
sdilyméadn suhteellisen tasa-arvoisena
eikd koulun valinnalla tai arviointitie-
dolla ole siten samanlaista painoar-
voa lasten vanhemmille kuin monissa
muissa maissa. Luottamus koulujirjes-
telmaédn on siilynyt vahvana PISA-not-
kahduksesta huolimatta. Nykyinen
nuoriso on kuitenkin jo oppinut, ettad
virallinen tieto on saatavilla ja raata-
I6itavissd omiin tarpeisiin. Jadn mie-
lenkiinnolla seuraamaan, minkélaisiin
ratkaisuihin tulevaisuuden péaatoksen-
tekijat tissi asiassa paatyvit.

Haastava mutta kiitollinen tutki-
musmatka

Viaitoskirjatutkimuksen tekeminen oli
monin puolin pitkd ja haastava pro-
sessi, jossa paineensietokyky oli usein
koetuksella. Monet tohtorikoulutetta-
vat tunnistavat varmasti sen tuntei-
den vuoristoradan, jossa innostumista
seurasi pian riittimattomyyden ja epa-
toivon mielialat. Myds perhe-eliméin
yhteensovittaminen erilaisten dead-
linejen paineessa oli paikoin oma lu-
kunsa — muistan hyvin, kuinka lihetin
yhden artikkeleistani vertaisarviointiin
synnytyslaitoksen perhehuoneesta.
Loppuvaiheessa viitoskirjan ohjaajieni
tuki ja kannustus olivatkin korvaama-
tonta, ja lopulta prosessi huipentui syk-
sylla 2020 itse vaitostilaisuuteen ja sitd
seuranneisiin pieniin puutarhajuhliin.
Oli mahtavaa padsta juhlistamaan tut-
kintoa vuosien varrella tutustumieni
kollegojen ja ystiavien kanssa.

Koulutuspolitiikka on tieteenalana mie-
lenkiintoinen jo pelkastdin siitd syysta,
ettd koulutuksen painoarvo yhteiskun-
nassa kasvaa jatkuvasti. Jatkuvaa oppi-



mista perdadnkuulutetaan ratkaisuksi
epavarmoihin  tyollistymisndkymiin,
ja koulutuksen digitalisaation avulla
opetus ja oppiminen voivat tapahtua
missa ja milloin tahansa. Koulutuksen
tutkimuskenttd vudistuu jatkuvasti toi-
mintaympériston muuttuessa. Niukat

resurssit ja kova kilpailu kuitenkin lei-

maavat monien vastavalmistuneiden
tohtoreiden urandkymia tutkimuksen
parissa. Vaikkei omakaan tulevaisuu-
denndkymai yliopistolla akateemisena
patkatyolaisend naytd kovinkaan hou-
kuttelevalta, olen ddrimmaisen iloinen
siitd, ettd tamakin vaihe tuli eliméassa
koettua.

Tommi Walleniuksen véitdskirja ‘Schools, performance and publicity: Contrasting the

policy on publicising school performance indicators in Finland with the other Nordic

countries’ tarkistettiin Helsingin yliopiston kasvatustieteellisessé tiedekunnassa 12.

syyskuuta 2020. Vaitéskirja on kokonaisuudessaan luettavissa osoitteessa

http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-51-6452-0
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Yhteenkuuluvuus
inklusiivisen
varhaiskasvatuksen osana

Tassd artikkelissa kdsittelemme inklusiivista varhaiskasvatusta ja yhteenkuuluvuuden

tunnetta. Inklusiivisessa varhaiskasvatuksessa pyritdén vahvistamaan lasten

osallisuutta ympéristdstd aiheutuvia osallistumisen esteité purkamalla, lapsen

yksildlliset tuen tarpeet tunnistamalla ja niihin vastaamalla. Erityisesti osallisuuden

vahvistamisessa yhteenkuuluvuuden tunne on keskeinen asia. Murto-Heinién (2020)

laadullisessa pro gradu -tutkielmassa tutkittiin lapsiléhtéisesti ja moni-

menetelmdllisesti esikouluikéisten lasten kasityksia kuuluvuuden tunteesta sosiaalista

osallisuutta painottaen. Tulokset osoittivat, etté kuuluvuuden tunne maérittyy lasten

kasityksissa vaihtelevin painotuksin tunteena, itsetuntona, liittymisend, kohtaamisena,

sosiaalisena hyvdksyntdnd, yhteisédn kuulumisena ja paikkakiintymyksené.

Kasitysten perusteella tietynlainen vuorovaikutus vertaissuhteissa, aikuisten tuki ja apu

sek& ympdristdn tuttuus parantavat kuuluvuuden tunnetta.

Teksti Saara Murto-Heinio, Mari Saha, Henri Pesonen

Inkluusio ja yhteenkuuluvuus

Suomalainen varhaiskasvatus perustuu
inkluusion periaatteelle. Kaikilla lap-
silla on yksilollisistd tuen tarpeista tai
taustoista riippumatta oikeus laaduk-
kaaseen opetukseen ja kasvatukseen
sekd ryhméin kuulumiseen. Inkluusio
nikyy varhaiskasvatuksen ohjaavissa
asiakirjoissa, arvopohjassa ja pedago-
gisessa toiminnassa arjen tilanteissa
(Booth, 2011; Viitala 2018). Keskiossa
on lasten yksilollisten tuen tarpeiden
tunnistaminen, erilaisuuden ja moni-
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naisuuden arvostaminen ja osallisuus
(Pihlaja, 2018; Viljamaa, Juutinen, Es-
tola & Puroila, 2018). Tama edellyttaa
syrjivien ja poissulkevien jarjestelyjen
purkamista ja tuen jarjestaimista siten,
ettd jokaisella lapsella on mahdollisuus
saavuttaa kokemus ryhméain kuulumi-
sesta.

Yhteenkuuluvuus kuvaa yhteistd, jaet-
tua ryhméin kuulumisen tunnetta.
Hénnikaisen (2018, 150) mukaan yksi-
Iollisesti yhteenkuuluvuus on ihmisen
kokemaamiellyttivaa tunnetta, kun han



Kuvituskuva: Unsplash.

on osa ihmisryhmaa, jossa sen jasenilla
on laheiset suhteet toisiinsa. Yhteisolli-
sesti yhteenkuuluvuus on siten kietou-
tunut myonteisten sosiaalisten suh-
teiden tematiikkaan perustuen siihen
oletukseen, ettd yksilot kiinnittavat tun-
teensa sosiokulttuuriseen toimintaan.
Ryhmatasolla se on jaettua identiteettid
ja me-henked sekd ryhmikiintymysta,
jota ihmiset luovat jatkuvasti arjessaan
uudelleen. (Hannikédinen, 2018, 150.)
Lapsella yhteenkuuluvuuden tunne ra-
kentuu vertaissuhteissa sekd vuorovai-
kutuksessa ryhmén aikuisten kanssa.
Yhteenkuuluvuus edellyttia sosiaalista
osallisuutta — vaikutusmahdollisuuksia
ryhman jasenend sekd kokemusta kuul-
luksi ja hyvaksytyksi tulemisesta (Turja
& Vuorisalo, 2017; Nivala, 2021).

Usein yhteenkuuluvuutta jisennetdaan
teoreettisesti kahdesta nédkokulmasta:
kuuluvuuden politiikka ja kuuluvuuden
tunne. Kiytannon elamassa ja toimin-
noissa nakokulmat kietoutuvat monin
tavoin toisiinsa. Politiikkana kuuluvuus
madrittyy rakenteeksi, joka muodostuu

sosiaalisesti, materiaalisesti, kulttuuri-
sesti ja historiallisesti seka poliittises-
ti. Késite kuuluvuuden tunne koros-
taa yksilollisyyttd, persoonallisempaa
ja informaalia ldhestymistapaa seké
emotionaalista kiintymystd yhteen-
kuuluvuuden tematiikassa. Erityisesti
tunnekokemukset ja kuuluvuuden yk-
silollinen kasittdiminen ovat keskeisid
seikkoja kuuluvuuden tunteen nako-
kulmasta. (Ks. Juutinen, 2018, 23-25;
Viljamaa, Estola, Juutinen & Puroila,
2017, 5.)

Esiopetusikiisten lasten
kuuluvuuden tunteen kiisitykset

Murto-Heinion (2020) pro gradu -tut-
kielma lahestyi kuuluvuuden tunteen
kasityksida fenomenografisesti ja yh-
dessd 6-vuotiaiden lasten kanssa esi-
kouluymparistossa. Tutkimuksessa
selvitettiin, millaisia kasityksia esiope-
tusikiisilla lapsilla on kuuluvuuden
tunteesta: Millainen on lasten kuulu-
vuuden tunteen kokemus esikoulu-
ryhmaéssadn? Miten kuuluvuuden tun-
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netta voisi parantaa lasten késitysten
mukaan, ja miten se muodostuu? Enta
mitd eroja ja samankaltaisuuksia sub-
jektiivisesti vaihtelevista kasityksista
loytyy? Padmenetelmina kiytettiin ha-
vainnointia, haastatteluita seka visuaa-
lisia menetelmii. Yksilo-, pari- ja ryh-
mahaastatteluissa oli mukana erilaista
virikemateriaalia, kuten juomapurkeis-
ta tehtyja leikkihahmoja ja kuuluvuus-
tarina. Lisdksi lapset piirsivat kuulu-
vuudesta ja ilmaisivat tutkielmassa
lapsille sovelletun menetelmin (Inclu-
sion of Others in the Self, I0S; Aron,
Aron & Smollan, 1992, 597) avulla omaa
kuuluvuuden kokemustaan.

Tutkimuksessa oli nelja aineistonke-
ruuvaihetta, jota kutakin analysoitiin
ennen aineiston kokonaisanalyysia.
Ensimmaisen aineistonkeruuvaiheen
aikana lapset kuulivat tarinan, jossa
kerrottiin yksinkertaisesti uuden lap-
sen (yksi leikkihahmo) tulevan rajat-
tuun tilaan (kenkalaatikko, joka oli las-
ten itsensd madrittami paikka), jossa
muut (leikkihahmot) jo olivat. Tulokse-
na muodostui nelji yleisempai kuulu-
vuuden tunteen ilmion kasitysryhmaa,
joiden perusteella kuuluvuus oli sitd,
miten uusi lapsi suhtautui tarinan ti-
lanteeseen, miten muut suhtautuivat
uuteen lapseen, kuinka aktiivinen, so-
siaalinen ja vastuullinen uusi lapsi ti-
lanteessa oli, sekd miten hin yleisesti
fyysisesti padsi rajattuun tilaan muiden
kanssa. Sosioemotionaaliset asiat fyy-
sisten rajojen lisdksi korostuivat lasten
kisityksissa.

Toisessa aineistonkeruuvaiheessa lap-
set pohtivat pareittain tarinaa ja leik-
kihahmoja apuna kiyttien, miten kuu-
luvuuden tunnetta voitaisiin parantaa,
eli miten uusi lapsi voisi tuntea parem-
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min kuuluvansa ryhmain. Keskeiseksi
asiaksi nousi uuden lapsen ja ryhmén
vuorovaikutus: Sen tulisi olla vastavuo-
roisesti aloitteellista ja tutustumiseen
Toistensa ymmartaminen
Osal-
listuneet lapset kasittivit, ettd uudelle
lapselle kuuluvuuden tunteen paranta-
misessa tirkeda oli kavereiden olemas-

pyrkivaa.
kielellisesti koettiin tarkeadksi.

saolo ja ryhmén tapojen oppiminen tai
osaaminen. Ryhmain taas tuli antaa 1a-
heisyytta uudelle lapselle. My6s proso-
siaalinen kayttiytyminen oli térkeda,
silla lapset ajattelivat, ettd uuden lapsen
oli esiinnyttdvd innokkaasti sosiaali-
sessa roolissaan pyrkiessddn ryhméan.
Ryhmaéan puolestaan tuli kehua ja kan-
nustaa uutta lasta seka ottaa hinet leik-
kiin mukaan. Molempien osapuolien
tuli antaa toisilleen esimerkiksi lahja,
ja ristiriidoissa vastavuoroinen sopi-
minen — anteeksiantaminen ja -pyyta-
minen — oli tirkedd. Myos ympéariston
tuttuus ja aikuisten tuki tai auttaminen
oli lasten kasityksissa keskeistd uuden
lapsen kuuluvuuden tunteen kohotta-
misessa. Visuaalisen I0S-menetelmén
avulla kuuluvuuden kokemus maéarittyi
laheiseksi kuuluvuudeksi esikouluryh-
madn suurimmalla osalla lapsista.

Kolmannessa aineistonkeruuvaihees-
sa yksilollisten teemahaastatteluiden
tuloksena paljastui 12 kisitysryhmaa.
Niiden perusteella kuuluvuuden tunne
on esiopetusikiisille lapsille tunnetta
ja sen laatua, itsetuntoa, “porukkaan
kuulumista”, esikouluryhméin kuulu-
mista, muihin yhteiséihin kuulumista,
leikkimistd, kaverina olemista, yhteen-
kuuluvuutta, ihmisten tarvitsemista,
tilallisuutta ja paikkakiintymysta seka
osallisuutta. Silti se on myos vield poh-
dinnallista, silld monesti lapset itse



esittivit ddneen kysymyksid pohtien
kuuluvuutta identiteettiinsa liittyen tai
yleisesti ilmiond. Neljainnessa vaihees-
sa he toivat piirroksin esiin represen-
taatioitaan kokonaiskasityksind. Piir-
roksissa esiintyi esikouluryhmén tilat
tai siithen viittaavaa symboliikkaa, esi-
koulun pihapiiria, luontoa, koteja, talo-
ja, perheitd, ulkomaita ja harrastuksia
sekd tunteita ja vuorovaikutuksellisuut-
ta. Piirrokset kertoivat etenkin siitd,
kuinka kuuluvuuden tunne voi lapsen

kasityksissi olla hyvin monimutkaises-
ti kietoutunut tai kerroksellinen ilmio,
jossa oma kokemus, erilaiset ajattelun
tavat ja mielikuvitus sekoittuivat toi-
siinsa. Piirrosten avulla on mahdolli-
suus ymmartaa kasityksia lapsen maa-
ilman kautta.

Lopulta neljin eri aineistonkeruuvai-
heen kutakin analyysia vertailtiin koko
aineistoon ja muodostettiin seitseméan-
osainen kuvauskategoriasynteesi (ks.

taulukko):

Taulukko 1. Kuuluvuuden tunteen kdsitysten kuvauskategoriasynteesi (Murto-Heinio, 2020, 112)

KUULUVUUDEN TUNNE:
T T
i i
o B o | SOSIAALISTA ST PAIKKA-
TUMMETTA MSETUNTOA LITTYMISTA ! ' HYVEAKSYMISTA YHTEISOON KUULUMISTA KIINTYMYSTA
i KOHTAA- |
| MISTA |
Tunteen "Olen kival” Yksilon v ltsenja muiden : Vertaissuhteita “Porukkaan” tai Tilallisuutta
laatua: {henkilékohtainen aktiivisuutta, ! suhdetta ! “joukkoaon”
positiivista identiteetti, sosiaalisuutta ! ! Kavereiden kuulumista: Ympariston
("hyva, mindkasitys) javastuuta ! Mealemmin- ! olemassa-oloa Esikouluryhma viihtywyytta
kiva, ! puolisia ! Kaverit
ilo") Samanlaisten Innokasta ' vuorovaikutus- ! Kaverina Lapset Yhteisdlle
piirteiden {pro- ! aloitteita ja ! alemista Perhe rajattua
Hymyilyd havainnointia sosiaalista) b tutustumista ! Harrastus yvhteists tilaa
(identifikaatiota) esiintymista ! ! Leikkiin Sukulaiset
Maurua ! Molemmin- ! ottamista “Kuvitellut yhteisét” Oma huone
Walittua yksin olemista Yksilon ! puolista ; (monet Kaverin huone
lloisuutta spatizalista | antamistaja | Léheisyyitd sosiaaliset identiteetit) Koti
Pahojen tekojen padsya ! resurssien v Huomiota (mesotaso) Talo
valttamistd ' kéyttdmistd | Tuttuutta Luennon-
¥mpariston | ! {yhdessd Leikkimistd ymparistd
ltsecddtelyd tuttuutta ! Vuoro- ' vietetty aika, Esikoulu
! vaikutusta ' historia) Ystavyyttad Koulu
Leikkiin ! Kielen ' Harrastus-
littymistd | ymmartamistd | Vasta- Valittdmista paikka
i \ vuoroisuutta "Tykk@amista” Suomi
Aikuisten | Yksilen i Ulkomaat
tukeaja | suhtautumistaja | Kehumista Yhteenkuuluvuutta Maailma
turvaa i muiden i (mesotaso)
i subhtautumista: | Malemmin- Yhteisid, jasttuja
1 Yksilon/ muiden | puolista kiinnostuksen kohteita,
| neg. jaftai pos. | antesksi- tekemisid ja tunteita
! ennakko- | pyytamistd ja -
. asenteitatai- antamista
! luuloja i
i | Ryhmién tapojen
| Kokemuksellista | osaamista
| jasosiaalista |
 osallisuutta | Ihmisten
! | tarvitsemista,
i \ aikuisten avun
i i tarvetta
1 1
1 1
i
Mikrotascisempaa: pienig konteksteja , Makrotasoisempaa: laajeja konteksteja
1
I
POHDINMNALLISTA JA MUUTTUVAA (aika): Mitd on kuuluvuuden tunne? Kuulemista?
Kuulumista johonkin? "En tieds vield.”
Subjektiivisuus — objektiivisuus, konkreettisuus — abstraktius
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Taulukon ensimmaéinen sarake kuulu-
vuuden tunne tunteena kuvaa esikou-
lulaisen késittdmad kuuluvuutta itsesti
lahtevana tunteena, esimerkiksi ilona.
Kuuluvuuden tunne itsetuntona sisil-
tda paaasiallisesti esikoululaisen omaa
itsetuntemusta ja sitd kautta kuuluvuu-
den tunteen maarittymista. Kuuluvuu-
den tunne liittymisend korostaa puo-
lestaan kasitystd, jossa kuuluvuuden
tunteessa on kyse yksilon pyrkimyk-
sestd ja pyrkimystavoista paasta yhte-
yteen muiden kanssa. Kuuluvuuden
tunne kohtaamisena avaa kéisitystd,
jossa yksilo ja ryhma tai miné ja muut
kohtaavat. Se on erainlainen paikka,
jossa yksilo suhteuttaa itseddn muihin
sekd vastaavasti muut suhteuttavat yk-
silod itseensd. Sosiaalisen hyviksyn-
nin kategoriassa aletaan luoda yhdessa
kahdenvélisesti tai useamman vilisesti
kiintymysté toiseen tai toisiin, ja yk-
silo hyviksytian jasenyyteen. Kuulu-
vuuden tunne yhteis66n kuulumisena
edustaa niakokulmaa, joka kuvaa yh-
teisotunteen tai yhteenkuuluvuuden
muodostumista. Taulukon viimeinen
kategoria kuuluvuuden tunne paikka-
kiintymyksena kuvaa tiloihin ja ympa-
ristoon luotua suhdetta. Yhdessd nama
seitsemédn kuvauskategoriaa antavat
synteesind vastauksen kysymykseen,
millaisia kasityksid esiopetusikaisilla
lapsilla on kuuluvuuden tunteesta. Jo-
kainen kuvauskategoria sisiltdd ryh-
mitellysti erilaisia aineistosta tulkittuja
kasitysryhmii, joilla on omat piirteen-
sd ja suhteensa toisiinsa yksittiaisen ku-
vauskategorian sisalla. (Ks. lisad Mur-
to-Heinio, 2020, 110-133.)

Moninaisten kuuluvuuden tunteen
kasityksia koskevien tulosten lisdksi
tutkimuksessa pyrittiin monimenetel-
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méllisyydelld ja menetelmévalinnoilla
yhdessi tutkimiseen lasten kanssa. Yh-
dessé etsien osallisuutta ja toimijuutta
toteutettiin myos konkreettisesti. Tut-
kija pyrki my6s hédivyttamaan mahdol-
lisimman paljon ennakko-oletuksiaan
ja valmiita késitys- tai ajattelukehikko-
ja tutkimustilanteissa. Niin lahestyen
merkittiviassd asemassa oli lasten ja
tutkijan valinen vuorovaikutus, eldyty-
minen, empatia, “filosofointi” ja tutki-
jan “tietdmaton asenne”. Tutkijan tulee
malttaa kuunnella, keskustella ja antaa
tilaa lasten maailmalle kasitysten sel-
ville saamiseksi. Kasitysten tutkiminen
vhdessa dialogisesti on mahdollisuus
paitsi lapsen késitysten loytdmiseen,
myo0s yhteisen ajattelun ja pohtimi-
sen toteuttamiseen. Yhdessi etsien on
mahdollista tavoittaa ymmarrys.

Lopuksi

Jotta inklusiivisessa varhaiskasvatuk-
sessa voidaan vahvistaa yhteenkuulu-
vuutta, on tirkeda paasta kisiksi lasten
ja aikuisten kasityksiin ilmiostd seka
toimintojen suhteutumisesta késityk-
siin. Ymmartamalla lasten kokemus- ja
kasitysmaailmaa seka aikuisten ajatuk-
sia kuuluvuudesta, voidaan rakentaa
osallisuutta vahvistavaa pedagogiikkaa:
jatkotutkimuksia yhteenkuuluvuuden
tunteen muodostumisesta tarvitaan.
Murto-Heinion valmisteilla oleva vii-
tostyo (tai vaitostutkimus) pyrkii vas-
taamaan néaihin tarpeisiin. Lisdksi on
syyta kehittdd edelleen pienten lasten
kuuluvuuden tutkimiseen soveltuvia
lapsildhtoisia menetelmii. Lasten osal-
lisuus ja toimijuus tulee huomioida
hyvin mietittdessd niitd toimenpiteita,
joilla voidaan lisdtd kaikkien yhteen-



kuuluvuutta. Se, minké aikuinen miel-  erittdin tirked. Varhaiskasvatusympa-
tdd yhteenkuuluvuuden tunnetta vah-  risto, jossa kaikki voivat tuntea yhteen-
vistavaksi, ei valttimatta ole sitd lapsen  kuuluvuutta, on olennaista inklusiivi-
nikokulmasta. Lasten 4dni on siksi  sessa varhaiskasvatuksessa.
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Lahdeviittaukset merkitiin 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 merkitdan kirjoittajien nimi- ja taustatiedot (nimi, koulutus/
titteli/asema tai aiheeseen liittyvda muuta taustatietoa) sekd yhteystiedot (esim.
sahkopostiosoite), joista saa lisdtietoa artikkelin asioista.

9. Valokuvat/kuvat

Artikkelin yhteydessa julkaistaan mielellddn kirjoittajan kuva, joka toimitetaan
artikkelin mukana sdhkopostilla jpg- tai tif-tiedostona. Lehti julkaisee my6s mui-
ta kuvia. Verkkojulkaisemiseen soveltuvat kuvat (resoluutio vahintaan 72 dpi) la-
hetetdén erillisind tiedostoina, ei liitettyind esim. Word-tiedostoon. Kirjoittajan
vastuulla on hankkia kuvien julkaisemiseen liittyvéat 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.




