Numero 2, 2022

e-Erika

Erityispedagogista tutkimusta ja koulutuksen arviointia

Tidssd numerossa: Mitd erityinen tarkoittaa? « Opettajaksi opiskelevien kasityksia
oppimisen ja koulunkdynnin tuen arviointivastuun jakaantumisesta « Tehostetun
ja erityisen tuen rajapinnat kunnissa opetuksen jarjestijien nikemysten mukaan e
Ymmarrysta, yksilollisyytta ja yksiselitteisyyttd — autismikirjon oppilaan sosiaalisen
osallistumisen ja vuorovaikutuksen tukeminen « Tutkimusperustaisuus tyon kivijalkana




Miki e-Erika?

e-Erika on Helsingin yliopiston
Koulutuksen arviointikeskus HEAn
julkaisema, kaksi kertaa vuodessa
ilmestyva verkkolehti. e-Erikassa
esitellidn innostavasti ja yleistajuisesti
kasvatukseen, opetukseen, koulutuksen
arviointiin seké oppimisen ja
koulunkdynnin tukeen liittyvia
tutkimuksia, selvityksia, kokeiluja ja
kaytdnnon sovellusten kuvauksia.

Lehti on suunnattu kaikille naista
aiheista kiinnostuneille, etenkin
kasvattajille ja opettajille eri

koulutusasteilla mutta myo6s esimerkiksi
oppilas- ja opiskeluhuollon henkil6stdlle

ja oppilaitosten johtajille.
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PAAKIRIOITUS

Inkluusiosta on keskusteltava

Inkluusiokeskustelu on ollut Suomessa vilkasta téndkin syksyna. Ennen viime kunnallisvaaleja
inkluusiokeskustelun arveltiin nousevan vaaliteemaksi, ja lieneekd inkluusiosta tullut turvallinen
keskusteluteema, eduskuntavaalithan ovat nyt pian edessd. Jokaisella kansalaisella nayttaa
olevan mielipide asiasta, ja inkluusiolle esitetdén mité erikoisempia perusteluja. Karmaisevin
kommentti, jonka olen pdivélehdestd lukenut, on ettd “inkluusio pitéd lopettaa” ja ehdotto-
masti paras kommentti on ollut “inkluusiota ei voi lopettaa, kun sité meilld ei vielé olekaan”.
Inkluusion “lopettaminen” ei onneksi tule kysymykseen, sillg siiné tapauksessa pitdisi lopettaa
myds tasa-arvo ja yhdenvertaisuus.

Inkluusio on monitahoinen késite ja sitéd madritelladn eri yhteyksissé eri tavoin. Kansalaisten
keskusteluissa ja poliitikkojen puheissa inkluusio ymmaérretédn usein eri tavoin kuin lainsaé-
tajien tai opetuksen ja kasvatuksen toimijoiden keskuudessa. Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteissa 2022 inkluusiota tarkastellaan kehittémisen ja toteuttamisen ndkdkulmasta. Se tar-
koittaq, etté varhaiskasvatuksen toimintakulttuurissa edistetdén osallisuutta, yhdenvertaisuutta
ja tasa-arvoa seké& arvostetaan kaikkia yhteisén jasenié ja kuullaan jokaisen &ani.

Perusopetuksen lainséddanndssa inkluusio ei esiinny kdsitteend, ainakaan viela. Inklusiivi-
nen ndkemys vdlittyy kylla laissa “opetus jarjestetddan oppilaiden ikdkauden ja edellytysten
mukaisesti ja siten, ettd se edistad oppilaiden tervettd kasvua ja kehitystd” (Perusopetuslaki
628/1998). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 todetaan, etté opetusta
kehitet&dn inkluusioperiaatteiden mukaisesti. Parhaillaan opetus- ja kulttuuriministerion Oikeus
oppia -kehittdmisohjelma viimeistelee loppuraporttiaan. Siinég tullaan selventdmaan inkluu-
siokdsitettd, esitellaan toimivia inkluusiomalleja ja tullaan hyddyntdmaén tutkimusperustaisia
menetelmid ja malleja. Kansalaistenkin inkluusiokeskustelu saa vutta pohdittavaa — hyvé niin!

Elina Kontu, professori, Tampereen yliopisto

Oikeus oppia -ryhmdn jisen

Kuvaaja: Laura Vesa.
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Miti erityinen tarkoittaa?

Kasite “erityinen” on koulumaailmassa luonut oman sanaperheensa: erityistarve,
erityisopetus, erityisopettaja. Néihin késitteisiin liittyvat mielikuvat maaréavat tavan,
jolla erityisopetusta koulumaailmassa ymmérretaén ja oikeutetaan. “Erityisen” késite
kuuluu kuitenkin niihin sanoihin, jotka katkevét sisaénsa yllatyksia. Yleiskasitteend se
tarkoittaa poikkeamista siité, miké on normaalia. Erityisopetuksesta puhuttaessa sana
on alkanut saada myds muita sisdltéjd. Lainsdadanndssa siihen liitetdén jopa outoja

madritteitd. Erityispedagogiikassa se on repeytynyt irti suhteestaan “normaaliin” ja
alkanut merkitd absoluuttista erityisyyttd. Tamé reifikaatioksi kutsuttu ilmié on antanut
erityispedagogiikalle tieteend sinénsd vieraan ideologisen latauksen. Liséksi se on
tuottanut joukon ké&yténndn kummallisuuksia.

Teksti Timo Saloviita

Erityinen lainsiidinnossii:
mysteeri

Jokainen opettaja osaa nopeasti an-
taa oman madritelménsd sanoille
“erityisoppilas”, “erityistarve” ja “eri-
tyisopetus”. Sanojen viralliset maari-
telméit 16ytyvit koululainsddadédnndsta.
Perusopetuslaki toteaa, ettd “erityisen
tuen paatos” on tehtdvi, jos “opetusta ei
voida antaa muuten” (Perusopetuslaki
17 § 4. mom.). Lapsen erityisyys on lain
mukaan sitd, ettd hinelle ei voida antaa
samaa, normin mukaista opetusta kuin
muille. Muotoilu jattaa paljon avoimek-
si mutta sisdltda tirkeimmaéan: oppilas
on ’erityinen”, jos opetuksen jarjestdja
niin paattaa.

Kun oppilas on ’diagnosoitu’ erityisop-
pilaaksi, hianet on virallisesti todettu
kelpoiseksi saamaan erityisopetusta.
Myos erityisopetus on lainsdddannossa

maéaritelty, tosin hieman yllattavalla ta-
valla. Erityisopetus on erityisopettajan

antamaa opetusta (Perusopetusasetus
1 § 1. mom.). Ratkaisevaa on siis opet-
tajan virka-asema, ei opetuksen sisalto.
Opettajat ehki sanoisivat, ettd tavalli-
nen opetus ja erityisopetus eroavat toi-
sistaan sisallollisesti, kun taas virkani-
mike on pelkkd muodollisuus. Niin ei
kuitenkaan lain mukaan ole.

Erityinen kasvatustieteissii:
poikkeavuus

Erityisopettajien koulutuksessa kay-
tetyt oppikirjat tarjoavat lainsdddén-
toa syvallisempia tulkintoja siitd, mika
erottaa yleisen ja erityisen. Loysin kir-
jahyllystani parikymmentd suomalaista
tai pohjoisamerikkalaista erityiskasva-
tuksen perusoppikirjaa. Vaikka teosten
julkaisuvuodet kattoivat yli puoli vuosi-
sataa, niiden méaaritelmissa erityisestd
ei ollut suuriakaan eroja. Perusmaari-
telmin mukaan erityisyys” on lapsen
poikkeamista normaalista niin paljon,
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Kuvituskuva: Unsplash.
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ettd tarvitaan tavallisesta poikkeavia
menetelmii eli "erityisopetusta” (esim.
Kirk & Johnson, 1951). Kirjojen méari-
telmét sopivat yhteen sen kanssa, mita
perusopetuslaki asiasta sanoo. Kun
“opetusta ei voida antaa muuten”, se ta-
pahtuu lapsen poikkeavuuden takia, ja
silloin tarvitaan erityisopetusta.

Erityinen kasvatustieteissii:
kiisitteen absolutisointi

Monet erityiskasvatuksen kirjat lisaa-
vit, ettd erot normaalin ja erityisen
valilld ovat suhteellisia ja liukuvia. Esi-
merkiksi Charles Telford ja James Saw-
rey toteavat kirjassa Exceptional Indi-
vidual (1981), ettd oppilaan erityisyys ei
ole mitddn tasmallistd, vaan riippuu 1)
opetustavoista, 2) kulttuuriarvoista, 3)
sosiaalisista tarpeista ja jopa 4) poliit-
tisista paineista. Ne kaikki vaikuttavat
sithen, mika kulloinkin on normaa-
lia ja mika erityistd. ”Erityisyys” voi
siis vaihdella: mika yhdelle opettajal-
le, koululle tai ajanjaksolle on erityista
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voi toiselle olla normaalia. Téllainen
erityisen suhteellistaminen on epdile-
mattd jarkeenkiypidd. Jos se, mikd on
“normaalia” voidaan lukea vallitsevis-
ta normeista, myos erityinen on niista
riippuvaista.

Erityisen suhteellistaminen avaa kui-
tenkin pelottavan nékoalan, silld se he-
rattad erityisopetuksen oikeuttamista
koskevan kysymyksen. Kun opetuksen
jarjestaja paattaa, ettd "opetusta eivoida
antaa muuten”, onko hén silloin pakko-
raossa, vai toimiiko hin vain epamaa-
raisten kulttuuriarvojen, sosiaalisten
tarpeiden tai periti poliittisten painei-
den ohjauksessa? Jos erityisopetuspa-
tos on vain ”sosiaalinen konstruktio”,
siitd voidaan oikeutetusti olla monta
mielta.

Ajatus 7erityisen” suhteellisuudesta ei
olekaan kelvannut ihan kaikille oppi-
kirjoille. Se veisi maton alta, jos tavoit-
teena on korostaa opetuksen jarjestijan
auktoriteettia ja paatosten objektiivi-
suutta. Joistakin erityispedagogiikan



oppikirjoista loytyykin ’erityisen’ maa-
ritelmié, joissa sanan yhteys 'normaa-
liin’ katkaistaan. Daniel Hallahan ja Ja-
mes Kaufmann madirittelevat kirjassa
Exceptional Children (1991) seuraavas-
ti:

«

- - exceptional children are those
who require special education - - if
they are to realize their full human
potential.” (s. 6)

“Special education means special-
ly designed instruction that meets

the unusual needs of an exceptional
child.” (s. 8)

Niissd madritelmissia ei endd puhuta
normaalista, vaan erityisyys maéiri-
tellddn viittaamalla toiseen erityiseen.
Niin se, miki on erityistd, irtoaa suh-
teesta normaaliin ja muuttuu absoluut-
tiseksi. Tuloksena on talloin klassinen
kehapiitelmd, jossa kasitteiti maia-
ritellddn vuorotellen kehdssd toinen
toisillaan. Mairitelmélauseiden sala-
kavaluus tuntuu olevan siin, ettd keha-
paitelma laukeaa vasta, kun molemmat
lauseet otetaan yhté aikaa kayttoon. Jos
kaytetadn vain yhtd, sailyy vaikutelma,
ettd ainakin toinen kisite on sidottu
normeihin.

Kun erityisen yhteys normaaliin on
néin katkaistu, havaitaan myd6s toinen
erikoisuus. Madritelmistd nimittdin
seuraa, ettd erityisopetus on aina hyo-
dyllista (“Special education - - meets the
- - needs of an exceptional child”). Joh-
topéaatos on looginen tautologia, mutta
monet oppikirjat ottavat siitd kaiken
irti. Ne kayttivat sellaisia voitonrie-
muisia sanoja kuin “optimaalinen”,
“maksimaalinen” tai ”taysi inhimil-
linen potentiaali” korostaessaan eri-
tyisopetuksen etevimmyytta.

Absoluuttisen ”erityisen”
ongelmia

“Erityisen” absolutisointi ei johdu vain
huonosta harkinnasta. Tallainen puhe-
tapa on luultavasti kasvattanut suosio-
taan myos sen takia, ettd silla sementoi-
daan opetuksen jirjestdjan arvovalta.
Absoluuttinen erityisyyden kisite on
oksymoron, itsessddn ristiriitainen ké-
site ja tuo sen takia mukanaan uusia
ristiriitoja. Tassa niistd muutama:

« oppilaita ei todellisuudessa voi suo-
raviivaisesti jakaa normaaleihin ja
poikkeaviin, silld rajat ovat hailyvia;

« opetusmenetelmii ei voi jarkevasti
jakaa yleisiin ja erityisiin, eika laki-
teksti edes sellaista yrita;

o lakitekstin ilmaisu siitd, ettd ope-
tusta ei voida antaa muuten”, on
mystinen;

o kuntien erot erityisoppilaiden maa-
rassi johtuvat viranomaistulkinnan
mukaan siitd, ettd oppilaiden tar-
peissa on kuntarajan mukaan kul-
kevia eroja, mika ei ole jarkeva se-
litys;

» erityisopetussiirtojen nousukéyra
johtuu viranomaistulkinnan mu-
kaan siita, ettd lapsilla on yha enem-
mén erityistarpeita, mika kuulostaa
omituiselta;

o kun erityisopetuksen valtionapua
heikennettiin 2010, erityisen tuen
tarve notkahti. Virallisesti se johtuu
tilapdisestd erityistarpeiden vihe-
nemisestd, mika kuulostaa oudolta
yhteensattumalta;

» erityispedagogiikan  oppikirjoissa

erityisopetus on jotain erityistd, la-

e-Erika 2/2022
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kitekstissd kysymys on opettajan
virkanimikkeesti;

e jos erityisopettaja ja opettaja toimi-
vat tdsmalleen samalla tavalla, toi-
sen opetus on silti erityisopetusta ja
toisen tavallista opetusta.

Hiammennyksen aiheita riittdd, ja mo-
nella niistd on myds seuraamuksia.
Kun erillinen erityisopettajien koulu-
tus alkoi vuonna 1979, opettajat alkoi-
vat kokea pelonsekaista kunnioitusta
heille tuntemattomiksi jadneita erityis-
menetelmid kohtaan. Erityisopettajat
taas vaivautuivat, jos heilta kysyi, mita
ne ovat. "Puhutaan selkeisti ja jaetaan
asiat pieniin osiin”, he saattoivat pakon
edessi sanoa. Jyrkka kahtiajako on si-
ten aiheuttanut asiantuntemuksen ka-
toamista: tavalliset opettajat eivit luota
itseensd, kun rinnalla on erityisosaa-
jien ammattikunta. Laki kuitenkin sa-
noo, ettd kyse on vain virkanimikkees-
td, ei siitd, mitd opettaja todellisuudessa
tekee.

Reifikaatio

Sopimuksenvaraisten asiantilojen, ku-
ten “erityisen”, tulkitseminen ei-sopi-
muksenvaraisiksi on saanut sosiologeil-
ta oman nimen. Peter Berger ja Thomas
Luckmann omistivat ilmiélle kirjansa
”Sosiaalisen todellisuuden rakentumi-
nen” (1967). He totesivat, ettd ihmisilla
on taipumus esineellistdi ja absolutisoi-
da kisitteitd. Kasitteet jaykistyvat kay-
tossa niin, ettd se, mika todellisuudessa
on sopimuksenvaraista, alkaakin tottu-
misen vaikutuksesta nayttaa luonnon-
ilmioltd. He kutsuivat titd késitteiden
reifikaatioksi eli esineellistymiseksi.
Kirjoittajat toteavat, ettd kielenkéytos-
sd syntyy erddnlainen valetodellisuus,
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kun kielelliset konstruktiot alkavat elaa
omaa eldmaiansa.

Myos erityisopetuksen diagnoosit ovat
reifikaatioita. Kun lapsi saa diagnoo-
sin “kehitysvammainen”, vanhemmat
kertovat helpotuksen tunteesta, kun
asia on saanut nimen. Kyse ei kuiten-
kaan ole yhtd objektiivisista faktoista
kuin alkuaineiden taulukossa. Kehitys-
vammadiagnoosilla on kylld biologinen
pohja, mutta siihen liittyy my6s sopi-
muksia. Niissd on kuluneiden sadan
vuoden aikana tapahtunut niin suuria
muutoksia, ettd 19oo-luvun alun kehi-
tysvammaiset olivat padosin jo eri jouk-
koa kuin nykyiset. Alykkyysrajat ovat
radikaalisti siirtyneet alas AO-rajasta
85 pistemdiiraan 70, dlykkyystestit ovat
muuttuneet ja adaptiiviset taidot lisétty
madritelmiidn. Vanhempien helpotus
diagnoosin absoluuttisuudesta voi si-
ten olla illuusio. Kirjailija Marta Tikka-
nen kertoo kirjassa "Sofian oma kirja”
(1982) suuresta helpotuksen tunteesta,
kun hinen tyttdrensd sai diagnoosik-
seen MBD. Myohemmin MBD poistui
kokonaan virallisesta tautiluokitukses-
ta.

Kohtuulliset mukautukset ja
vammaisuuden sosiaalinen malli

Kehamaarittelystd paastdan irti, kun
erityisyys ymmarretadn kuten pitaé, eli
poikkeamana siitd, mitd pidetdén nor-
maalina. Silloin paastidn oppikirjois-
sakin esiintyneeseen ajatukseen, ettd
erityistarpeet ovat tarpeita, joihin nor-
maali yleisopetus ei pysty vastaamaan.
“Erityistarve” viittaa ristiriitaan yksi-
l6n tarpeiden ja ympériston vaatimus-
ten valilla. Jos koulu edellyttda lukutai-
toa, joka oppilaalta puuttuu, hinelld on



Kuvituskuva: Unsplash.

erityistarpeita suhteessa vaadittuun.
Késitteen avaaminen tilld tavoin tuo
esille my0s sen, ettd ristiriidan ratkai-
semiseen ei ole vain yhta vaan kaksi
tai kolme erilaista tapaa. Ristiriitaa voi
léhted ratkaisemaan muuttamalla yk-
silod, ymparistoa tai molempia.

Erityiskasvatuksen oppikirjat eivat
ole kokonaan unohtaneet ympéristoa.
Ne kertovat, ettd tavallinen opetus voi
joustaa niin, ettd normaalista poikkea-
va oppilas voikin pysyd alkuperiisessa
luokassaan. Kun ympariston esteetto-
myyttd lisdtddn, normaalisuuden rajat
avartuvat. Talloin henkilon erityistar-
peet katoavat joko osittain tai koko-
naan.

Radikaali vammaisliike on mennyt
ympariston muutosvaatimuksissa vie-
l& pidemmaille, aina liioitteluun asti.
Nain tekee brittildinen Michael (Mike)
Oliver postmoderniin ajatteluun tukeu-
tuvassa “vammaisuuden sosiaalisessa
mallissa” (Oliver, 1990). Erityisyytta ei
silti voi kokonaan poistaa, kuten mal-

lin kannattajat haluavat. Se tarkoittaisi
koko maailman esteettomyyttd, mika
on mahdotonta. Metsdian voidaan ra-
kentaa polku pyoratuolille, mutta koko
metsdd ei voi tasata. Kielenkayttoon
onkin tullut ilmaisu “kohtuulliset mu-
kautukset”. Terve jarki asettaa rajat
kaikkein hurjimmille teorioille, jotka
haluavat tyystin havittda erityisen ja
normaalin vélisen rajan.

Integraatio

Erityistarpeen kasite liittyy myos ky-
symykseen kouluintegraatiosta: voi-
ko ympaéristo joustaa niin paljon, ettd
yleiset ja erityiset tarpeet voidaan koh-
data samassa tilassa? Edelld siteeratut
Kirk ja Johnson totesivat vuonna 1951,
ettd “tastd aiheesta on viitelty jo vuo-
sia”. Integraation kannattajat katsoivat
tuolloin, ettd oli “epdtervettd eristad
vajaamielisid lapsia erityisluokkiin”
(s. 121). Toisella puolella maapalloa ol-
tiin integraatioasioissa liikkeelld yhta
varhain. Vuonna 1936 Neuvostoliiton
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Kommunistisen Puolueen keskusko-
mitea katsoi, ettd lasten leimaaminen
tylsdmieliseksi oli "pedologinen per-
versio”, joka lintisten &lykkyystestien
myo6td oli tunkeutunut neuvostopuu-
tarhaan (pedologia tarkoitti pedago-
giikkaa). Stalin méaarasikin sulkemaan
joukon apukouluja, joiden lukumaéaira
oli rajahtdnyt. Samalla tiukennettiin
apukouluun siirtamisen ehtoja (Korge-
saar, 1988).

Ajatus lasten yhteisopetuksesta ei ole
uusi. Erityisopetusta on aina pitanyt
erikseen perustella, ja tdhin tarkoituk-
seen reifikaation kokenut erityisen ké-
site on sopinut erittdin hyvin. Modernit
aatteet esteettomyydestd ja kohtuul-
lisista mukautuksista ovat joissakin

Liahteet

maissa viahentdneet sen kayttotarvet-
ta. Erityisopetuksen perusongelmana
Suomessa tuntuu pysyvan se, ettd op-
pilaiden erilaisuus on pakotettu yksin-
kertaiseen ja kankean byrokraattiseen
muottiin. Erilaisuuden ongelmaa on
ratkaistu siirtimalld asian hienosdito
eli paatosvalta yksityiskohdista ruo-
honjuuritasolle. Lukuisista yrityksista
huolimatta osat eivit silti ole loksahta-
neet kohdilleen, ja tilanne on johtanut
Opetushallituksen ja opettajien hiljai-
seen sotaan. Opettajien ndkokulmas-
ta Opetushallitus jatkuvasti painostaa
opettajia hyviksyméiin integraation ja
inkluusion. Valtiovallan ndkokulmasta
opettajat kayttavat vadarin heille annet-
tua paitosvaltaa, kun erityisopetukseen
siirretddn yha enemmaén oppilaita.
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Opettajaksi opiskelevien
kisityksii oppimisen
ja koulunkiynnin
tuen arviointivastuun
jakaantumisesta

Suomessa toteutettava oppimisen ja koulunk&ynnin tuen malli edellyttaé
moniammatillista yhteisty6ta sekd yhteistyété oppilaan ja huoltajan kanssa.
Tuen toteuttamiseen liittyvat velvollisuudet ja vastuut koskevat kaikkia opettaijia.

Raportoimme seuraavassa tuloksia siitd, minkdlainen kasitys eri opintosuunnissa
opettajaksi opiskelevilla ryhmillé on oppimisen tukeen liittyvén arviointivastuun
jokaantumisesta edustamansa opettajaryhmdn, muiden opettajaryhmien ja

koulupsykologin tai muiden ammattilaisten seké oppilaan ja vanhempien/huoltajien

Teksti Minna Kyttild, Vilma Leppédnen & Piia Bjorn

Suomessa toteutettava oppimisen ja
koulunkdynnin tuen malli (Opetus-
hallitus, 2014) nojaa vahvaan yleiseen
tukeen, joka tarvittaessa tarkentuu yk-
silollisempiin tarpeisiin pohjautuvaan
tukeen (tehostettu ja erityinen tuki).
Tukea tarjotaan heti tuen tarpeen il-
metessa kaikilla tuen tasoilla. Jotta tuki
voidaan kohdentaa ajallisesti ja laadul-
lisesti oikein, ammattilaisten on tun-
nistettava tuen tarve, pystyttava maa-
rittelemdin tuen tavoitteet ja muodot,
seuraamaan tuen vaikuttavuutta ja pai-
vittamaan tuen toteutusta tarvittaes-
sa. Oppimisen ja koulunkdynnin tuen
toteuttaminen edellyttdd moniamma-
tillista yhteistyota sekd yhteisty6ti op-
pilaan ja huoltajan kanssa. Koska Suo-
messa tuen saaminen ei perustu tuen
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tarpeen diagnostiseen tunnistamiseen,
keskeisid ammattilaisia tuen toteutu-
misen nikokulmasta ovat opettajat.
Vastaavasti tuen toteuttamiseen liitty-
vat velvollisuudet ja vastuut koskevat
kaikkia opettajia kaikilla tuen tasoilla.
Niin ollen tulevien opettajien moni-
naisen tuen tarjoamiseen liittyvia val-
miuksia on tiarkead vahvistaa jo opet-
tajankoulutuksen aikana. Monet néaista
valmiuksista liittyvit arviointiin mutta
myds siihen, minkalaiseksi tuleva opet-
taja hahmottaa oman roolinsa ja tyon-
kuvansa osana moniammatillista ar-
viointia toteuttavaa ja arviointituloksia
tulkitsevaa tiimia.

Oppimisen ja koulukdynnin tuen toteu-
tukseen liittyy jo sindnsd muodollisia



Kuvituskuva: Unsplash.

arviointiin liittyvid dokumentteja (ks.
esim. Opetushallitus, tuen lomakkeet)
ja sen myotd jatkuvaa arviointia ja sen
dokumentointia koskevia tehtiviia. Op-
pilaille, joiden kohdalla harkitaan te-
hostettua tukea, tehddan pedagoginen
arvio, jonka laatii luokanopettaja, luo-
kanvalvoja tai aineenopettaja, ja joka
edellyttad yhteistyotd myos oppilaan
ja huoltajan kanssa. Pedagogiseen ar-
vioon tulisi koota tietoa muun muassa
siitd, mitka ovat oppilaan vahvuudet ja
tarpeet, minkalaista yleista tukea op-
pilas on saanut ja miten se on hinta
hyodyttanyt sekd arvio siitd, minkélai-
silla tukijarjestelyilld oppilasta voidaan
jatkossa tukea. Jotta téllainen arvio
voidaan tehda, opettajilla taytyy olla pi-
demmaén ajanjakson aikana kertynytta
dokumentoitua arviointitietoa oppi-
laasta ja oppimisympéristosta. Arvioin-
ti voi olla epdmuodollista havaintoihin
perustuvaa tai se voi olla muodollis-
ta esimerkiksi kokeisiin, testeihin tai
tehtaviin perustuvaa. Tehostetun tuen
aloittaminen ja jarjestiminen késitel-
ladn moniammatillisesti yhteistyossa.

Mikali tehostettu tuki ei ole riittavaa,
on tehtava pedagoginen selvitys. Se pe-
rustuu toisaalta opettajilta saatavaan
selvitykseen siitd, miten oppilaan op-
piminen on edennyt ja toisaalta oppi-
lashuollon moniammatillisessa yhteis-
tyossda tehtyyn selvitykseen oppilaan
saamasta tehostetusta tuesta ja koko-
naistilanteesta. Sitd voidaan tdydentda
esimerkiksi psykologisella tai ladke-
tieteellisellda  asiantuntijalausunnolla.
Pedagoginen selvitys pohjautuu siis
useiden ammattilaisten tekemiin ar-
viointeihin ja arviointia koskevan tie-
don tulkintaan oppilaan tilanteesta.
Sen pohjalta tehdddan myos oppilaan
oppimiseen ja oppimisymparistoon
keskeisesti vaikuttavia ratkaisuja. En-
nen erityisen tuen paatosta on kuultava
myos oppilasta ja hdnen huoltajaansa.
Vaikka pedagogisen arvion ja selvityk-
sen kaltainen dokumentointi ja siihen
liittyva ohjeistus yhtenidistaa tuen tar-
joamiseen liittyvid kaytdntoja (Kokko
ym., 2014), se lisdd opettajien tyotaak-
kaa (Kokko ym., 2014) eiké aina kuiten-
kaan toteudu ohjeistusten mukaisesti
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(Vehkakoski & Rantala, 2020).

Niiden tuen eri tasoilla liikkumiseen
vaikuttavien arviointiprosessien lisak-
si opettajat luonnollisesti suorittavat
erilaista muodollista ja epadmuodollista
arviointia paivittdin. Osa siitd kertyy
tiedoksi, jota hydodynnetddn myos tuen
tasoilla liikuttaessa, osaa hyodynnetaian
lukukausittaisissa arvioinneissa ja osaa
hyddynnetédin silloin, kun pyritiin seu-
raamaan, onko tarjottu tuki hyodytta-
nyt oppijaa. OPA-hankkeen (Opettajien
arviointiosaaminen oppimisen, osalli-
suuden ja tuen toteutumisen edistidjani)
tulokset ovat osoittaneet, ettd opetta-
jaksi opiskelevien kisitykset arvioinnin
tehtdvistd osana opettajan tyonkuvaa
vaihtelevat (Kyttald, Bjorn, Rantamaki,
Narhi ym., 2022; Kyttédla, Bjorn, Ranta-
maki, Lehesvuori ym., 2022). Vain osa
tulevista opettajista painotti aiempien
tutkimustemme kyselyiden vastauk-
sissa esimerkiksi tuen vaikuttavuuden
seurannan merkitystd osana arvioin-
nin kokonaisuutta. Osa opiskelijoista
painotti oppilaan osaamisen ja suori-
tustason madrittimisen tarkeytta ja osa
suhtautui arviointiin hyvin kielteisesti
eikd pitdnyt esimerkiksi tuen tarpeen
tai tuen vaikuttavuuden arviointia ko-
vinkaan tarkednd. Tutkimuksemme
ovat osoittaneet myds, ettd erilaisiin
opettajan tehtdviin opiskelevien ryh-
mien (erityisopettajat, luokanopettajat,
aineenopettajat) vililld on eroja siini,
miten he arviointiin suhtautuvat (Kyt-
tdla, Bjorn, Rantaméki, Lehesvuori
ym., 2022). Erityisopettajaksi opiskele-
vat olivat arviointimyonteisempié kuin
luokan- tai aineenopettajaksi opiske-
levat ja painottivat sekd osaamisen ar-
vioinnin ettd tuen vaikuttavuuden ar-
viointia enemmaén kuin muut opetta-
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jaksi opiskelevat.

Ylld mainitut aiemmat tutkimuksem-
me ovat tuoneet uutta tietoa sen osalta,
minkélainen kasitys opettajaksi opis-
kelevilla on arviointiin liittyvien teh-
tdvien tarkeydestd, mutta ne eivit ker-
ro siitd, minkilainen kisitys samoilla
opiskelijoilla on arviointivastuun ja-
kaantumisesta eri toimijoiden vélilla.
Raportoimme seuraavassa tuloksia sii-
td, minkélainen kasitys eri opettajaksi
opiskelevilla ryhmilld on arviointivas-
jakaantumisesta edustamansa
opettajaryhmin, muiden opettajaryh-

tuun

mien ja koulupsykologin tai muiden
ammattilaisten sekd oppilaan ja van-
hempien/huoltajien vililla.

Menetelmiit

Opettajaksi opiskelevat (luokanopet-
tajaopiskelijat n = 110, aineenopettaja-
opiskelijat n = 43, erityisopettajaopiske-
lijat n = 134) vastasivat OPA-hankkeen
(Tyopaketti 1) ensimmaiseen verkko-
kyselyyn syyslukukaudella 2019. Hyo6-
dynnamme tassa verkkokyselyn yhden
maaréllisen osion vastauksia. Osios-
sa vastaajat arvioivat seitsemantoista
arviointiin liittyvdn viittdman osalta,
keiden tehtaviin tietynlainen arvioin-
ti kuuluu. Vastausvaihtoehtoina olivat
luokanopettaja, eri-
tyisopettaja, koulupsykologi ja oppilas
itse. Sen lisdksi vaihtoehtona oli avoin

aineenopettaja,

vastausvaihto ”joku muu”. Vastaaja sai
valita useamman vaihtoehdon. Valit-
simme viittdmien joukosta nelja op-
pimisen ja koulunkdynnin tuen niko-
kulmasta keskeista vaittimaa: oppilaan
osaamistason maarittiminen, oppilaan
ohjaaminen tuen piiriin, oppilaan tu-
kitoimien maédrittiminen ja oppilaalle



tarjotun tuen vaikuttavuuden seuranta,
joiden osalta tarkastelemme eri opetta-
jaksi opiskelevien ryhmien vastauksia
tarkemmin. Raportoimme téssa yhtey-
dessd kunkin vastausvaihtoehdon va-
linneiden opiskelijoiden lukumaarin ja
prosenttiosuuden opettajaryhmittiin.
Taulukossa 1 on yhdistetty vastausvaih-
toehdot luokanopettaja ja aineenopetta-
ja,janiiden osalta on tarkasteltu nimen-
omaan vastaajan omaa viiteryhmaa.
Emme ole siis erikseen tarkastelleet
sitd, kuuluuko esimerkiksi aineenopet-
tajan mielestd tietynlainen arviointiin
liittyva tehtdva luokanopettajan tehta-
viin tai padinvastoin. Erityisopettajaksi
opiskelevien osalta olemme yhdista-
neet luokanopettajien ja aineenopetta-
jien vastuita koskevat vastaukset siten,
ettd jommankumman mainitseminen
on riittdnyt. Pdddyimme tahan ratkai-
suun siksi, koska tuen toteuttamiseen
liittyvien vastuiden osalta kiinnosta-
vin opettajan tyohon liittyva vastuun-
jakokysymys on se, minkalaiseksi luo-
kanopettajaksi ja aineenopettajaksi
valmistuvat niakeviat oman roolinsa ja
toisaalta se, minkélaiseksi he nakevat
erityisopettajan roolin ja pdinvastoin.

Tulokset

Kuten taulukko 1 (s. 16) osoittaa, eri
opintosuunnissa opettajaksi opiske-
levat ryhméat ndkevat osaamisen ar-
viointiin ja tuen antamiseen liittyvin
arvioinnin tehtdvanjaon hyvin samoin.
Oppilaan osaamistason arvioiminen on
kaikkien opettajaryhmien mukaan vah-
vasti luokanopettajan tai aineenopetta-
jan tehtdviin kuuluvaa. Erityisopetta-
jaksi opiskelevat painottavat osaamisen
arvioinnin osalta erityisopettajan roolia
muita ryhmid enemmain, mika ei sinén-

sd ole kummallista, silld erityisopettajan
tyohon kuuluu toki paljon osaamisen
arviointia eri muodoissaan. Noin puo-
let luokan- ja aineenopettajaksi opiske-
levista ei liitd osaamistason arviointia
erityisopettajan tehtdviin. Huomatta-
vasti useampi ndiden ryhmien edusta-
jista sen sijaan liittdd erityisopettajan
vastuisiin tuen tarjoamiseen liittyvia
arviointitehtavia. Noin 75 prosenttia
luokanopettajaksi opiskelevista ja eri-
tyisopettajaksi opiskelevista mainitsee
osaamisen arvioinnin kuuluvan myés
oppilaalle. Aineenopettajista oppilaan
on maininnut 86 prosenttia. Vastaajis-
ta vain hieman alle kolme prosenttia
toi esiin sen, ettd vanhemmat/huolta-
jat osallistuvat osaamisen arviointiin
ja vain 2 vastaajaa mainitsi muut mah-
dolliset asiantuntijat valmiissa vastaus-
vaihtoehdoissa mainittujen lisdksi.

Vastausten perusteella yhd useampi
vastaajista kokee erityisopettajan ja
koulupsykologin roolin arvioinnissa
merkitykselliseksi, kun arviointi liittyy
jollain tavalla tuen piiriin ohjaamiseen,
tukitoimien maéirittamiseen ja tuen
vaikuttavuuden seuraamiseen. Saman-
aikaisesti suurimman osan mielestd
kuitenkin myo6s luokanopettajan ja ai-
neenopettajan vastuurooli siilyy edel-
leen. Oppilaan oman roolin kokee sen
sijaan maininnan arvoiseksi korkein-
taan kolmannes vastaajista, kun pu-
hutaan tukeen liittyvésta arvioinnista.
Koulupsykologin arvioidaan liittyvan
vahvimmin tuen piiriin ohjaamiseen ja
tukitoimien madarittdmiseen. Aineen-
opettajia lukuun ottamatta muut opet-
tajaryhmét eiviat nde koulupsykologin
roolia niin vahvana tuen vaikuttavuu-
den seurannassa. Toki edelleen selvis-
ti yli puolet vastaajista on maininnut
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Vastaajaryhma

Kaikki LO* AO* EO*
N =287 n=110 n=43 n=134
Arvioinnin tavoite ja toteuttaja t % t % t % t %
Oppilaan osaamistason maarit-
taminen
LO/AO* 280 97,6 108 98,2 42 97,7 130 97,0
EO 178 61,1 58 52,7 20 46,5 100 74,6
Koulupsykologi 39 14,6 13 11,8 4 9,3 22 16,4
Oppilas 218 74,5 83 75,5 37 86,0 98 73,1
Vanhemmat/huoltajat |8 2,8 3 2,7 2 4,7 3 2,2
Oppilaan ohjaaminen tuen piiriin
LO/AO* 269 93,3 103 93,6 41 95,3 125 93,3
EO 262 91,2 96 87,3 40 93,0 126 94,0
Koulupsykologi 209 71,4 83 75,5 29 67,4 97 72,4
Oppilas 44 15,5 17 15,5 12 27,9 15 11,2
Vanhemmat/huoltajat |16 5,6 10 9,0 3 7,0 3 2,2
Oppilaan tukitoimien madarittami-
nen
LO/AO* 242 85,1 95 86,4 37 86,0 110 82,1
EO 273 94,8 102 92,7 4] 95,3 130 97,0
Koulupsykologi 203 70,5 78 70,9 32 74,4 93 69,4
Oppilas 71 24,9 25 22,7 14 32,6 32 23,9
Vanhemmat/huoltajat |17 5,9 9 8,2 2 4,7 6 4.4
Oppilaalle tarjotun tuen vaikut-
tavuuden seuranta
LO/AO* 262 90,6 101 91,8 39 90,7 122 91,0
EO 260 90,0 96 87,3 40 93,0 124 92,5
Koulupsykologi 164 55,6 70 63,6 31 72,1 63 47,0
Oppilas 78 28,3 28 25,5 13 30,2 37 27,6

*LO = luokanopettajaksi opiskelevat, AO = aineenopettajaksi opiskelevat, EO = erityisopettajaksi opiske-

levat

a =LO- ja AO-ryhmien vastausten osalta on tarkasteltu heidén omaa viiteryhmé&éanséa. EO-ryhmén osalta

vastaaja on huomioity, jos hén on maininnut jommankumman (LO tai AO).
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myo0s koulupsykologin. Tuen piiriin
ohjaamisen osalta kaksi vastaajaa on
nostanut erikseen esiin vanhemmat/
huoltajat ja kolme vastaajista on mai-
ninnut erikseen my6s muut mahdol-
liset asiantuntijat ("muut mahdolliset
asiantuntijatahot”, “7moniammatillinen
tiimi”). Vanhempien/huoltajien rooli
on mainittu tukitoimien madrittimi-
sessid noin kuudessa prosentissa vas-
tauksia ja tuen vaikuttavuuden seu-
rannassa noin yhdekséssa prosentissa.
Moniammatillinen asiantuntijaryhma
on mainittu erikseen kahdessa vas-
tauksessa.

Tuen piiriin ohjaamisen (67,9 %, n =
195), tukitoimien madrittdmisen (59,9
%, n = 172) ja tuen vaikuttavuuden seu-
raamisen (51,9 %, n = 149) osalta yli
puolet kaikista vastaajista on arvioinut
tehtavian kuuluvan seka kaikille opet-
ettd koulupsykologille.
Osaamisen arvioinnin osalta vain hie-
man yli 10 prosenttia (12,5 %, n = 36) on

tajaryhmille

arvioinut vastuun niin laajasti.

Pohdinta

Oppimisen ja koulunkéynnin tuen to-
teuttaminen edellyttda kaikilta opet-
tajaryhmilta vastuunottoa erilaisista
arviointiin liittyvistd tehtivistd, opet-
tajaryhmien vilistd yhteistyotad ja yh-
teistyotd muiden ammattilaisten seka
oppilaan ja oppilaan huoltajien kans-
sa. Tuloksemme osoittavat, etta kaikki
opettajaryhmiat kokevat oman opet-
tajaryhménsd roolin vahvaksi seka
tuen piiriin ohjaamisessa, tukitoimien
madrittimisessd ettd tuen vaikutta-
vuuden arvioinnissa, mikd on linjassa
oppimisen ja koulunkdynnin tuen to-
teuttamistavoitteiden kanssa. Koska

vastaajat olivat voineet valita useam-
man vastausvaihtoehdon, ei tulosten
kohdalla voida tehdd tulkintaa siité,
minké ryhmén edustajan vastaajat ovat
sijoittaneet ensisijaiseksi arvioijaksi.
Kunkin vastausvaihtoehdon vastaaja-
maara viittaa kuitenkin siithen, kuinka
moni vastaajista ylipdatdan on valinnut
kyseisen vaihtoehdon. Vastausasteikko
on yksinkertaistava ja jattdad huomiotta
monet ammattilaisryhmat ja huoltajat.
Toisaalta avoin vaihtoehto ”joku muu”
on antanut mahdollisuuden mainita
sellaiset toimijat, jotka eivit olleet mu-
kana vastausvaihtoehdoissa mutta joi-
den roolin vastaaja kokee merkityksel-
liseksi tietyntyyppisessad arvioinnissa.
Kéaytannossd naitd mainintoja oli hy-
vin vahan, mika voi tarkoittaa sitd, etta
asiaan ei ole osattu ottaa kantaa.

Moniammatillinen arviointiyhteistyo
nikyy vastauksissa vahvimmin siiné,
ettd useimmat vastaajat ovat ilmoit-
taneet kaikkien kyseessd olleiden ar-
viointitehtdvien kuuluvan useammalle
kuin yhdelle ammattilaiselle. Yli puolet
kaikista vastaajista on ilmoittanut tuen
toteuttamiseen liittyvien arviointivas-
tuiden kuuluvan vahintddn kaikille
opettajaryhmille ja koulupsykologille.
Lisdksi jotkut yksittiiset vastaajat ovat
erikseen painottaneet moniammatil-
lista tiimid tai "muita asiantuntijoita”
avoimessa vastauskentissi. Oppimisen
ja koulunkdynnin tuen toteuttamisen
nékokulmasta keskeinen oletus van-
hempien osallistamisesta ei sen sijaan
ndy vastauksissa. Vanhempia ei nih-
da térkednd arviointiin osallistuvana
ryhminé osaamisen arvioinnissa eika
erilaisissa tuen tarpeeseen ja toteutta-
miseen ja vaikuttavuuden seurantaan

liittyvissa kysymyksissd. Oppilaan
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rooli sen sijaan on useimpien mieles- tehtéiviinsa.

ta oleellinen, kun arvioidaan osaamis-

. . Opettajankoulutuksen  nakokulmasta
ta, mutta kun siirrytddn osaamisesta

. . .. tulokset tarkoittavat sitd, ettd monet
tuen tarjoamista koskeviin kysymyk-

.. . . opettajaksi opiskelevista ymmarta-
siin, vain noin neljisosa (luokanopet- petta) p y

. o . . . vat, ettd oppimisen ja koulunkdynnin
tajat, erityisopettajat) tai korkeintaan .
: . . tuen toteuttamisen edellytys on mo-
kolmannes (aineenopettajat) mainitsee

oppilaan huolimatta siitd, ettd oppi-

las tulisi osallistaa omia tukitoimiaan

niammatillinen yhteisty6 eri ammat-
tilaisten kanssa, ja ettd tuen tarpeen

e e tunnistaminen, tuen toteuttaminen ja
koskevaan keskusteluun ja paatoksen- J

o e dee . e vaikuttavuuden seuraaminen kuuluvat
tekoon. Tama voi liittyd myos siihen,

. e . B kaikille opettajaryhmille. Vanhempien
ettd osa opettajaksi opiskelevista nikee ) N ] C )
D . . o tai huoltajien rooli arviointivastuun ja-
arvioinnin kapea-alaisemmin kuin toi-

set (Kyttdla ym., 2021), ja tistd johtuen

he eivat valttdmattd nde oppilaan roo-

kajina jad sen sijaan vain yksittiisten
mainintojen varaan, ja oppilaan roolin-

. e e . kin useimmat opettajaksi opiskelevis-
lia osana arviointiin liittyvaa prosessia,

. el e el e e . ta nakivat liittyvan ldhinni osaamisen
vaikka ehka nakisivatkin tarkeana, etta yv

. . - arviointiin, el tuen toteuttamiseen ja
oppilas osallistuu itseddan koskevaan . -
3} . vaikuttavuuden seurantaan liittyvain
keskusteluun. On my6s mahdollista,

. o .. . . arviointiprosessiin. Jatkossa olisi tar-
ettd arviointiprosessiin osallistumisen

) e ) ) keda vahvistaa opettajaksi opiskelevien
ei tulkita "kuuluvan oppilaan tai huolta- . o i ) i
ymmarrystd siitd, miten oppilaat ja

jien tehtaviin”, vaan se nihdain enem- i o . .
perheet voidaan aktiivisesti osallistaa

minkin oikeutena tai mahdollisuutena. L. . R
e . arviointiprosessiin myos silloin, kun
Se on sindnsi oikea tulkinta, koska tuen o . N i
puhutaan oppimisen ja koulunkdynnin

toteuttamiseen liittyva arviointiproses- .
tuen toteuttamisesta.

si on toki koulun ammattilaisten vas-
tuulla ja kuuluu ensisijaisesti heidéan
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Tehostetun ja erityisen
tuen rajapinnat kunnissa
opetuksen jarjestijien
nikemysten mukaan

Opetus- ja kulttuuriministerid julkaisi vuoden 2022 alkupuolella selvityksen,

joka koski opetuksen jarjestdjien ndkemyksié oppimisen ja koulunkéynnin tuen

jarjestelyisté kunnissa. Tassd tekstissa referoidaan lyhyesti kyseisen selvityksen

loppuraportin tiivistelm&an perustuen joitain tuloksia, jotka liittyvét tehostetun ja

erityisen tuen rajapintojen méadrittelemiseen kunnissa. Koko raportti on luettavissa
opetus- ja kulttuuriministeridn verkkosivuilla (ks. lahteet lopussal).

Teksti Irene Rama ja Meri Lintuvuori

Perusopetuslain (628/1998 30 § 1.
mom.) mukaan oppilaalla on oikeus
saada opetussuunnitelman mukaista
opetusta, oppilaanohjausta sekd riit-
tavaa oppimisen ja koulunkdynnin
tukea heti tuen tarpeen ilmetessi. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus, 2014, 62)
tuen jarjestdimistd ohjaavissa periaat-
teissa kuvataan oppilaiden yksilollisiin
tarpeisiin vastaamisen lisdksi myos yh-
teisollisid opetusryhmién ja oppimis-
ymparistoon liittyvid seikkoja tuen jar-
jestimisessd. Aiemmissa selvityksissa
ja tutkimuksissa perusopetuksen tuen
tarjonnassa on havaittu koulujen sekia
alueiden vilisid eroja niin kyselyaineis-
toissa, otospohjaisissa arviointiaineis-
toissa kuin erityisopetustilastojenkin
pohjalta tarkasteltuna (Hautamaki ym.,
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2013; Hilden ym., 2019; Lintuvuori ym.,
2020; Vainikainen ym., 2018, ks. myos
Lintuvuori, 2019; Pulkkinen, 2019).

Opetus- ja kulttuuriministerion Oikeus
oppia -ohjelmaan perustettu Oppimi-
sen tuen, lapsen tuen ja inkluusion
edistdmistoimia varhaiskasvatuksessa

sekd esi- ja perusopetuksessa valmiste-
levassa tyoryvhméissia ehdotettiin aiem-

man tutkimuksen tarkentamiseksi
uutta selvitystd, jonka tavoitteena oli
kartoittaa kunnissa kaytossd olevia
kaytanteitd ja niitd ohjaavia periaattei-
ta oppimisen ja koulunkidynnin tuen
jarjestimisessi ja toteuttamisessa. Sel-
vityksen tarkoituksena oli keskittya
tehostetun ja erityisen tuen rajapinto-
jen madrittymiseen eri kunnissa seka
siihen, miten yleisen, tehostetun tai
erityisen tuen tarjoaminen oppilaille


https://okm.fi/hanke?tunnus=OKM049:00/2020	
https://okm.fi/hanke?tunnus=OKM049:00/2020	
https://okm.fi/hanke?tunnus=OKM049:00/2020	
https://okm.fi/hanke?tunnus=OKM049:00/2020	
https://okm.fi/hanke?tunnus=OKM049:00/2020	

perustellaan. Lisdksi tutkimuksessa
keréttiin tietoa konkreettisten tukitoi-
mien kiyttdmisestd kunnissa. Aineis-
tona kiytettiin opetuksen jirjesta-
jien oppimisen ja koulunkdynnin tuen
asiantuntijoilta kerattyd valtakunnal-
lista kyselyaineistoa, joka muodostui
189 opetuksen jarjestdjan (182 kun-
nassa) vastauksista. Tassd artikkelissa
esitellddn lyhyesti tutkimustuloksia te-
hostetun ja erityisen tuen rajapinnasta
sekd tuen tarpeista eri tukitasoilla. Koko
tutkimusraportti tarkempi aineisto- ja
analyysikuvauksineen on luettavissa
opetus- ja kulttuuriministerion julkai-
susarjassa (ks.Lintuvuori&Ramai,2022).

Tehostetun ja erityisen tuen
rajapinta

Kyselyyn vastanneista opetuksen jar-
jestdjistd 85 prosenttia piti tehostetun
ja erityisen tuen rajaa selvind omassa
kunnassaan, kunrajanvedostakysyttiin
yksittiiselld, valmiin vastausasteikon
sisaltdvalla kysymyksellda “Tehostetun
ja erityisen raja on kunnassamme sel-
va”. Kysymys on esitetty aiemmin myos
rehtoreille esimerkiksi vuoden 2018
VN TEAS -selvityksen yhteydessa: tuol-
loin tehostetun ja erityisen tuen rajan
selvana koki 57 prosenttia vastanneis-
ta rehtoreista (Vainikainen ym., 2018).
Halusimme selvityksessd tarkentaa
opetuksen jarjestdjien kasityksia tuos-
ta rajapinnasta hyodyntamalld viljem-
pad vastausmahdollisuutta kayttamalla
avokysymyksida kuten ”“Minkéilaisten
kriteerien tulee kunnassanne tayttyd,
ettd oppilas siirtyy tehostetusta tuesta
erityiseen tukeen?” Kysymykseen saa-
mamme vastaukset voitiin luokitella
aineistolahtoisellda sisdllonanalyysilla

muutamaan isompaan kokonaisuu-

teen, jotka olivat tuen tarve, oppimis-
vaikeudet, terveydentila tai kehityksel-
liset syyt sekéd sekalaisista alaluokista
koostuva muut syyt.

Avokysymyksen tuen tarvetta kos-
kevien vastausten perusteella siirty-
minen tehostetusta tuesta erityiseen
tukeen perusteltiin useimmiten silla,
ettd tehostettu tuki ja siind kaytetyt tu-
kitoimet koettiin yksiselitteisesti riit-
tamattomiksi (44 % vastaajista). Taméa
on myos linjassa opetussuunnitelman
perusteiden kanssa, jossa erityistd tu-
kea ohjeistetaan annettavaksi, mikali
oppilaan kasvun, kehityksen tai oppi-
misen tavoitteiden saavuttaminen ei
toteudu riittavisti muuten (Opetushal-
litus, 2014, 66). Oppilaan tuen tarvetta
luonnehdittiin téllaisessa tilanteessa
vahvaksi tai intensiiviseksi, laajaksi
tai runsaaksi; myos tuen sadnnollisyys
tai jatkuvuus oli isolle osalle vastaajis-
ta keskeisti oppimisen sujumisen ta-
kaamiseksi. Yksittdisistd tukimuodois-
ta mainittiin yksilollistiminen (33 %
vastaajista), joka opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus, 2014, 71)
mukaan on ainoastaan erityisen tuen
piirissd annettava tukitoimi. Erityisen
tuen paitoksen perusteella annettava
erityisopetus on vastaava, vain erityi-
sen tuen piirissd annettava tukimuoto
(Opetushallitus, 2014, 63). Erityisope-
tusta koskevat maininnat olivat selvi-
tyksen aineistossa kuitenkin hieman
hankalasti luokiteltavissa, koska vas-
tauksista ei aina ilmennyt, oliko ky-
seessd nimenomaan téllainen erityisen
tuen paitoksen perusteella annettava
erityisopetus. Opetuksen jarjestajat il-
moittivat tdssd yhteydessd tarpeista,
joissa mainittiin erityisopetus yleensa,
osa-aikainen (sddnnoéllinen) erityisope-
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tus, erityisopettajan tuki (vahva), eri-
tyisluokka tai -koulu, erityisryhma,
luokkamuotoinen erityisopetus jne.
Opetuksen jarjestdjistd alle viidesosa
(18 %) nosti naitd aiheita esiin erityiseen
tukeen siirtdmisen kriteereind. Lisak-
si 14 prosenttia opetuksen jarjestdjista
ilmoitti pienryhmiopetuksen tarpeen
erityisen tuen kriteerini: vastauksista
ei kuitenkaan kaynyt ilmi, minkalaista

pienryhmaé tdsmalleen tarkoitettiin.

Koulumenestykseen eli oppimisen
etenemiseen ja yleisen opetussuunni-
telman tavoitteiden saavuttamiseen
liittyvat haasteet késittivat erilaisia
oppimista hankaloittavia tai hidasta-
via syita erityiseen tukeen siirtymisen
perusteluina: opetuksen jarjestdjista
42 prosenttia nosti néitd aiheita esiin.
Oppimisvaikeuksien kuvailtiin ylei-
sesti olevan laaja-alaisia, useammalla
oppimisen alueella havaittavia vaikei-
ta haasteita, mutta oppiainekohtaisista
haasteista ei tdssi yhteydessi raportoi-
tu toisin kuin tuen tarpeita koskevis-
sa vastauksissa. Kolmas kokonaisuus
erityisen tukeen siirtymisen perus-
teluissa oli oppilaan terveydentila tai
kehitykselliset syyt. Opetuksen jarjes-
tdjistd 30 prosenttia mainitsi oppilaan
terveydentilan tai terveydenhuollon
asiantuntijalausunnot erdiana kritee-
rind erityiselle tuelle. Kymmenesosa
opetuksen jarjestdjistdi mainitsi vield
kayttaytymisen tai kaytoshairiot erityi-
sen tuen piiriin siirtymisen kriteerind
mutta tilloin kyseessd oli useimmiten
jo suuri tuen tarve.

Tuen toteutuspaikka

Erityisen tuen tasolla sdidetddn (Pe-
rusopetuslaki 628/1998 17 §), ettd “eri-
tyisopetus jirjestetidn oppilaan etu
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ja opetuksen jarjestimisedellytykset
huomioon ottaen muun opetuksen yh-
teydessa tai osittain tai kokonaan eri-
tyisluokalla tai muussa soveltuvassa
paikassa”. Tehostetun tuen osalta ope-
tussuunnitelman perusteissa (2014,
63) todetaan, ettd tehostettu tuki an-
netaan muun opetuksen yhteydessa
joustavin opetusjirjestelyin. Aiempien
selvitys- ja tutkimustulosten mukaan
tuen toteutuspaikkajirjestelyja on val-
takunnallisesti hyvin monenlaisia
(Hienonen, 2020; Hienonen & Lintu-
vuori, 2018; Hienonen ym., 2018). Ta-
man selvityksen tulokset vahvistavat
osaltaan aiempia tuloksia sen osalta,
ettd tuen toteutuspaikkajarjestelyja
on valtakunnallisesti hyvin erilaisia ja
opiskeleminen kokoaikaisesti yleisope-
tuksen ulkopuolella pienryhmassé tai
erityisluokalla koskee normien oletuk-
sesta poiketen myos osin tehostettua
tukea saavia oppilaita. Selvityksemme
mukaan tillaiset kokoaikaiset ryhmit-
telyt koskevat pienelld osalla opetuksen
jarjestdjistd myos yleistd tukea saavia
oppilaita, niin pienryhmien kuin eri-
tyisluokkienkin osalta. Kuten aiem-
missakin tutkimuksissa JOPO-luokat
selittavit osan tillaisista ryhmisté ja ne
tulivat esille yhtend ryhmittelynd myos
tassd kyselyaineistossa. Olisikin tarkeda
selvittad esimerkiksi se, miten opetuk-
sen jarjestajat madrittelevat kokoaikais-
ten erityisluokanopettajien opettamien
pienryhmien ja erityisluokkien vilisen
eron ja miten tdméa vaikuttaa oppilai-
den sijoittumiseen ndihin ryhmiin.

Konkreettiset tukimuodot

Opetuksen jarjestdjilta kysyttiin myos
kunnissa kaytossa olevista konkreetti-
sista tukimuodoista 44 kohtaa sisalta-



van listan avulla. Lista oli rakennettu
paitsi normien niin myos aiemman
oppimisen ja koulunkidynnin tuen sel-
vitysten tulosten perusteella (esim.
Hautamaiki ym., 2013; Vainikainen ym.,
2018; Hilden ym., 2019). Vastaajia pyy-
dettiin valitsemaan annetusta listasta
tukitasoittain kaikki ne tukimuodot,
mitd kunnassa kaytettiin. Tavoitteena
oli saada kisitys nimenomaan tuki-
muotojen kirjosta, ei niinkddn oppilas-
madristi tai eri tukimuotojen suhteelli-
sista osuuksista. Seuraavaksi esitetian
muutamia huomioita kunnissa ylei-
simmin kéytossd olevista tukimuo-
doista kaikilla tuen tasoilla seka lisaksi
erityisten painoalueiden, yksildllista-
misen ja erityisopetuksen asema tehos-
tetun ja erityisen tuen tasoilla.

Lahes kaikkien (90—99 %) opetuksen
jarjestdjien mukaan opetuksen eriyt-
taminen, kiusaamisen ehkiiseminen,
erityisopettajan tekemit seulat, ha-
vainnollistaminen, yksiloopetuksena
annettu osa-aikainen erityisopetus,
joustavat ryhmittelyt, avustajaresurssi,
oppimisympéristdjen muokkaaminen
ja tukiopetus olivat kaytossd kaikilla
tuen tasoilla. Tehostetun ja erityisen
tuen tasojen erottelussa merkityksel-
lisid ovat oppiaineiden oppimaéariin
liittyvit erityiset painoalueet ja oppi-
madrien yksilollistiminen. Erityiset
painoalueet mainitaan perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa seka
tehostetun ettd erityisen tuen yhtey-
dessd pedagogisena ratkaisuna, jonka
avulla oppilas voi keskittya opiskelussa
oppiaineen keskeisiin sisiltéihin. Ope-
tussuunnitelman perusteissa kuvataan,
ettd “tdlloin oppilas opiskelee oppiai-
netta vield yleisten tavoitteiden mu-
kaisesti ja hinen suorituksensa arvioi-

daan suhteessa yleiseen oppiméariaan.”
(Opetushallitus, 2014, 71). Oppimairien
yksilollistiminen on mahdollista vain
erityisen tuen tasolla: "Mikéli edes op-
piaineen keskeisiin sisdltdihin liityvien
tavoitteiden saavuttaminen hyviksy-
tysti ei tuesta huolimatta ole oppilaal-
le mahdollista, oppiaineen oppiméaira
voidaan yksilollistaa. Esimerkiksi kieli-
ja kulttuuritausta, poissaolot, motivaa-
tion puute, puutteellinen opiskelutek-
niikka tai kdyttaytymisen haasteet eivit
sellaisenaan voi olla syyna oppiméirin
yksildllistimiseen, vaan oppilasta tulee
tukea niissi asioissa.” (Opetushallitus,
2014, 71).

Konkreettisten tukitoimien osalta eri-
tyiset painoalueet olivat selvityksemme
mukaan kaytossd vajaalla 80 prosen-
tilla opetuksen jarjestijistd tehostetun
ja erityisen tuen tasolla. Hieman yli 10
prosenttia opetuksen jirjestdjistd oli
valinnut erityisten painoalueiden hyo-
dyntdmisen myos yleisen tuen tasol-
la. Oppiméirien yksilollistaiminen oli
kaytossa kaikilla opetuksen jarjestdjille
erityisen tuen tasolla, mutta muutamat
vastaajat olivat valinneet sen myos ylei-
sen tai tehostetun tuen tasolla, vaikka
oppimaéarien yksilollistiminen on lain
mukaan mahdollista vasta erityisen
tuen tasolla. Yksittiiselld viitteelld mi-
tattuna 64 prosenttia opetuksen jar-
jestajista koki, ettd heiddn kunnassaan
oppilaat saavat aina riittavit tukitoimet
ennen mahdollista oppiaineen oppi-
madrian yksilollistdmistd. Vain nelja
prosenttia vastaajista oli sitd mielta,
ettd ndin ei heiddn kunnassaan toimita,
ja muut vastaukset asettuivat vastaus-
vaihtoehtojen keskivilille.
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Koko raportti Oppimisen ja koulunkdyn-
nin tuki. Selvitys opetuksen jdrjestdjien nd-
kemyksistia tuen jdrjestelyistd kunnissa on
luettavissa opetus- ja kulttuuriministerion
verkkosivuilla ~ Koulutus-julkaisusarjassa
osoitteessa https://julkaisut.valtioneuvosto.
fi/handle/10024/163896

Oppimisen ja koulunkdynnin tuki

Selvitys opetuksen jarjestdjien nakemyksista tuen jarjestelyista kunnissa

Meri Lintuvuori & Irene Rami

KOULUTUS | Opetus- ja kulttuuriministerion jullaisuja: 2022:6
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Ymmirrysti, yksilollisyytti
jayksiselitteisyytti —
autismikirjon oppilaan
sosiaalisen osallistumisen ja
vuorovaikutuksen tukeminen

Artikkelissa kasitellédén ensimmadisia tutkimustuloksia autismikirjon oppilaiden

osallisuutta ja vuorovaikutusta koulutovereiden kanssa kouluympéristdssé
tarkastelevasta Peer Interactions involving Children with Autism Spectrum disorder

in inclusive classrooms (PEICAS) -tutkimushankkeesta. Hankkeessa keréttyihin
haastattelu- ja havainnointiaineistoihin pohjautuvien tulosten mukaan hyvéksyvé
ilmapiiri, opettajan luomat selkedt struktuurit sekd yksiléllisyyden huomiointi ovat

keskeisié autismikirjon oppilaan osallistumista ja vuorovaikutusta tukevia tekijdité.
Taman liscksi autismikirjon oppilaiden, heidén oppilastovereidensa kuin koulun
henkildkunnankin ymmaérryksen liséd@minen vuorovaikutuksen ja vuorovaikutustapojen

moninaisuudesta olisi tarkedd. Tulosten pohjalta esitetéén nékékulmia autismikirjon
oppilaiden osallisuutta ja vuorovaikutusta tukevista tekijsistd kouluarjessa.

Teksti Anniina Kdmardinen, Anni Kilpié, Eija Karna

Vuorovaikutuksen tukeminen
osallistumisen esteiden
purkajana inklusiivisissa
luokissa

Suomalaista koulutusjarjestelmaa oh-
jaa talla hetkelld inkluusioperiaate,
jossa tavoitteena on, ettd oppilasta ei
erotella toiseen kouluun tai luokkaan
esimerkiksi vammaisuuden perusteella
(Vitikka ym., 2021). Sen sijaan kaikille
oppijoille pyritddn tarjoamaan taydet
mahdollisuudet osallistua omien oppi-
misedellytystensd mukaisesti opetuk-
seen ja menestya opinnoissaan omassa

lahikoulussaan. Inkluusiokehityksen
myo6td myos autismikirjon oppilaat
opiskelevat yhd useammin yleisopetuk-
sen luokissa. Osallisuuden kokemuksen
on todettu olevan keskeinen inkluusion
toteutumista edistiva tekija (Horgan
ym., 2022). Pelkkd fyysinen ldsniolo
ei kuitenkaan takaa osallisuutta, vaan
tarvitaan osallistumista ja sosiaalista

kanssakdymistd tukeva ymparisto.

Inklusiivisen kouluympériston on kui-
tenkin havaittu luovan erityisia haastei-
ta ja jopa esteitd autismikirjon oppilaan
osallistumiselle (Falkmer ym., 2012).
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Keskeisina tekijoind suurten oppilas-
ryhmien myo6ta ovat erilaisten aistiar-
sykkeiden maidrin ja voimakkuuden
lisaantyminen, miké vaatii autismikir-
jon oppilailta enemméin aistikuorman
ja kayttaytymisen saitelyd (Horgan
ym., 2022). Liséksi autismikirjon oppi-
laat saavat vihemmaén sosiaalista tukea
tyypillisesti kehittyviltd eli neurotyy-
pillisiltd vertaisiltaan (Cridland ym.,
2016). Heilld on my6s vihemmén vas-
tavuoroisia kaverisuhteita, silld vertai-
set eivit aina koe heitd potentiaalisiksi
ystaviksi. Autismikirjon oppilaat koke-
vat myos neurotyypillisid vertaisiaan
useammin yksindisyyttd, syrjintdd ja
kiusaamista vertaisten taholta (Chen &
Schwartz, 2012).

Vahiiset kaverisuhteet ja sen myota
vuorovaikutustaitojen harjoittelun puu-
te voivat johtaa ulkopuolisuuden koke-
muksiin ja haasteisiin koulun vuorovai-
kutustilanteissa. Autismikirjon oppilaat
kuitenkin toivovat voivansa kuulua
vertaisryhmiin ja saavansa edes yhden
ystavian koulussa (Bottema-Beutel ym.,
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2020). Parhaimmillaan inklusiivisissa
luokissa oleminen tukee autismikirjon
oppilaan tdysivaltaista mahdollisuutta
osallistua yhteisiin peleihin, leikkei-
hin ja vertaistyoskentelyyn (Dillon ym.,
2016). Lisédksi vertaisten kanssa toimi-
minen voi tukea vuorovaikutustaitojen
kehittymistd sekd kaikkien oppilaiden
ymmarryksen lisddntymistd ihmisten
ja vuorovaikutustapojen moninaisuu-
desta. Autismikirjon ihmisten tapa olla
vuorovaikutuksessa voidaan myo6s nah-
da vain erilaisuutena, ei puutteena. He
voivat esimerkiksi kokea empatiaa eri
asioista kuin neurotyypilliset ihmiset,
mikd ei kuitenkaan vilttamaittd aina
ndy ulospiin (Crompton ym., 2020).

Inklusiivisen koulun kehittdmisessa
erityinen huomio tulee suunnata kai-
kille oppilaille oppimista ja osallisuut-
ta edistdivin ympéiriston luomiseen.
Tutkimuksissa ei kuitenkaan ole kuul-
tu tarpeeksi autismikirjon lasten ja ai-
kuisten kokemuksia. Siksi PEICAS-tut-
kimushankkeessa yhtend keskeisena
tavoitteena on tutkia autismikirjon las-
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ten ja aikuisten nékemyksid onnistu-
neista vuorovaikutustilanteista. Han-
ke pyrkii ndin lisddmaan ymmarrysta
autismikirjon oppilaiden sosiaalisesta
osallisuudesta seka esitteleméaén tutki-
musperustaisia keinoja osallistumisen
ja vuorovaikutuksen tukemiseksi ink-
lusiivisissa luokissa, joissa autismikir-
jon oppilaat opiskelevat yleisopetuksen
ryhmissa ikédtovereidensa kanssa.

Hankkeessa keréttiin useita tutkimus-
aineistoja alakoulujen oppilasryhmi-
std. Videoaineiston avulla tutkittiin
erityisesti oppilaiden myonteistd vuo-
rovaikutusta tukevia tekijoitd. Oppi-
laiden haastatteluaineiston avulla taas
selvitettiin heiddn ndkemyksidédn on-
nistuneista  vuorovaikutustilanteista.
Haastattelutilanteissa oppilaiden kans-
sa keskusteltiin oppitunneilla nauhoi-
tettujen videoiden pohjalta. Aineistoa
laajennettiin autismikirjon aikuisten
koulukokemuksia, -muistoja ja elamén-
kulkua kasittelevilld haastattelu- ja kir-
joitelma-aineistoilla.

Tassd artikkelissa esitelladn kootusti
hankkeen ensimmaisia tutkimustulok-
sia. Tutkimusaineiston analyysissa on
hyodynnetty aineistoldahtoista sisallon-
analyysia. Tuloksia esitellddn laajem-
min hankkeen kotisivuilla julkaistuissa
tutkielmissa ja artikkeleissa.

Hyviksyvi ilmapiiri, struktuuri
jayksilollisyyden huomiointi
tukevat autismikirjon oppilaan
osallistumista

Tutkimukseen osallistuneiden 33 autis-
mikirjon aikuisen kokemusten mukaan
kuuluvuuden tunne oli keskeinen osal-
lisuutta ja vuorovaikutusta tukeva teki-
ja (ks. myoOs Pesonen, 2016). Aikuisten

koulumuistoissa kuuluvuuden koke-
musta edistivit muun muassa yhteisol-
linen ja hyviksyva ilmapiiri, turvalliset
ihmissuhteet, kaikkien paasy valitunti-
leikkeihin ja peleihin, pieni luokkako-
ko seki oppilasryhmén tuttuus ja py-
syvyys. Opettaja nahtiin merkittdvana
yhteishengen rakentajana. Moni autis-
mikirjon aikuinen oli kokenut merki-
tyksellisend, ettd opettaja tarvittaessa
ohjasi leikkejd ja puuttui oppilaiden
valisiin ristiriitoihin ja kiusaamiseen.
Opettajan tuki koettiin tarkedksi myos
aloitteiden teossa sosiaalisten suhtei-
den luomiseksi, silld moni autismikir-
jon aikuinen koki aloitteiden tekemisen
haastavaksi. Toisaalta aiemman tutki-
muksen valossa ylakoulussa ja lukiossa
aikuisilta saatu tuki voi lisitd leimau-
tumista ja kiusaamista, jolloin oppijat
voivat pitdd tuen huomaamattomuutta
tirkeana (Bottema-Beutel ym., 2020).

Kuuluvuuden  kokemusta  vahvisti
myo6s kuuluminen erilaisiin oppilaiden
muodostamiin ryhmiin, mikéd puoles-
taan tuki kaverisuhteiden syntymis-
td. Ryhméaan padsya ja kaverisuhtei-
den muodostumista edesauttoi samat
mielenkiinnon kohteet ja harrastukset
vertaisten kanssa, silli ne helpottivat
keskustelun kaynnistamisti. Autismi-
kirjon aikuiset kokivat kouluaikaisten
vertaissuhteiden olleen merkittavia
oman arjen ja kasvun nikokulmasta.
Toisaalta myos késitys vertaisuudesta
tai vertaissuhteiden merkityksestd va-
lituntien aikana saattoi vaihdella. Tu-
lokset osoittivat, ettd esimerkiksi suh-
de luonto-objektiin tai vanhempaan
ihmiseen voitiin kokea vertaissuhteen
kaltaisena merkittdvina suhteena. Osa
puolestaan koki vilituntien aikaisen

yksinolon myonteisend ja rauhoittava-
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na oman ajan viettdmisena tai mahdol-
lisuutena uppoutua omaan sisdiseen
maailmaansa. Heille yksinolo mahdol-
listi kuormituksen saitelyn.

Seka tutkimukseen osallistuneet autis-
mikirjon aikuiset ettd oppilaat toivat
keskeisesti esille oppituntien ja vilitun-
tien struktuuriin liittyvien tekijoiden
merkityksen osallistumista ja vuoro-
vaikutusta tukevina tekijoina (ks. myos
Hodges ym., 2020). Téllin oli tarkeda
opettajan ohjaava ja vertaistyoskentelya
tukeva toiminta, jolla opettaja tarvit-
taessa tuki tyorauhaa, kaikkien osal-
listumista sekd ryhmén sisdisti vuoro-
vaikutusta. Ryhmaityoskentelyd edisti
selked tyonjako oppilaiden kesken seka
selvipiirteiset ohjeet, joihin oli mah-
dollisuus palata tyoskentelyn aikana.
Tyonjako ja selkeit roolit ryhmissé va-
hensivat neuvottelun tarvetta, minka
moni haastateltu autismikirjon aikui-
nen oli kokenut yhdessa tyoskentelya
helpottavaksi asiaksi. My0s oppitun-
neilta keridtyn videoaineiston perusteel-
la autismikirjon oppilaan selked rooli,
esimerkiksi kirjurina toimiminen, tuki
hénen osallistumistaan tyoskentelyyn
ja vuorovaikutukseen. Osallistumis-
ta tuki lisdksi selked tyoskentelytapa;
esimerkiksi strukturoitu kyné-pape-
ri-tyoskentely naytti edesauttavan au-
tismikirjon oppilaan osallistumista.
Sen sijaan monia toimintoja mahdol-
listava ja itsesddtelyd sekd neuvottelua
edellyttiva tyoskentely, esimerkiksi
tyoskentely kannettavien tietokoneiden
ja jaetun tiedoston avulla, vaikeutti au-
tismikirjon oppilaan osallistumista ja
tarkkaavuuden yllapitamista opiskelta-
vassa asiassa.

Moni haastateltu autismikirjon aikui-
nen oli kokenut mielekkéaksi yhteistoi-
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minnalliset ryhmaétyéskentelymuodot.
Talloin jokaisella ryhmaén jasenelld oli
ollut vastuu yhdesté osa-alueesta, jois-
ta muodostettiin yhteinen ryhmityo.
Vertaistyoskentelyyn osallistumista oli
edesauttanut myos mahdollisuus toi-
mia omien mieltymysten mukaan, esi-
merkiksi mahdollisuus valita mieluinen
tyoskentelytapa tai aihe ryhmatyosken-
telyssd. Toisaalta osalle aikuisista yk-
sin tyoskentely oli ollut ainoa mieluisa
tyoskentelymuoto, ja he korostivatkin,
ettd yksin tyOskentelyyn tulisi tarjota
aina mahdollisuus. Oppituntien lisdksi
haastatellut autismikirjon aikuiset oli-
vat kokeneet myo0s vilituntileikkien ja
-pelien selkeit sdannot seka ohjatut va-
lituntiaktiviteetit omaa osallistumista
tukeviksi tekijoiksi.

Henkilokohtaisten ominaisuuksien ja
ympdriston yhteensopivuus oli haasta-
teltujen autismikirjon aikuisten koke-
musten mukaan yksi merkittava osalli-
suutta ja vuorovaikutusta tukeva tekija.
Autismikirjon aikuiset tunnistivat it-
sessddn ominaispiirteitd, jotka edisti-
vat erilaisiin ryhmiin padsya ja vuo-
rovaikutusta. Niitd olivat esimerkiksi
aktiivisuus, avuliaisuus, tunnollisuus,
sinnikkyys ja kiltteys. Lisdksi rohkeus
koettiin ominaisuudeksi, joka mahdol-
listi omana itsend toimimisen kouluto-
vereiden kanssa.

Tutkimukseen osallistuneet autismi-
kirjon aikuiset kuvasivat lisdksi laajasti
ja eri ndkokulmista kokemuksia omien
ominaisuuksiensa ja ympariston vali-
sestd yhteensopimattomuudesta. Ku-
vauksissa korostuivat omat kielteisik-
si koetut piirteet, jotka hankaloittivat
osallistumista ja vuorovaikutusta kou-
lutovereiden kanssa sekd aiheuttivat
ulkopuolisuuden kokemuksia. Tallaisia



Kuvituskuva: Unsplash.

olivat muun muassa sosiaalisten ti-
lanteiden hahmottamiseen ja sosiaali-
seen toimintakykyyn liittyvat haasteet,
joustamattomuus, epavarmuus sosiaa-
lisissa vuorovaikutustilanteissa, aisti-
herkkyydet, kuormitusherkkyys seké
motoriset haasteet. Monien ominais-
piirteiden koettiin vaikuttaneen siihen,
ettd haastatellut autismikirjon aikuiset
olivat kokeneet tulleensa kiusatuiksi.
Huomionarvoista oli, ettd kaikki haas-
tatellut aikuiset mainitsivat kiusaami-
sen jossain muodossa. Jos henkilo ei
ollut kokenut koulukiusaamista, sitd
pidettiin harvinaisena poikkeuksena,
josta oltiin erityisen kiitollisia. Tulok-
set osoittivat, ettd autismikirjon aikui-
set olivat erityisen tiedostavia omista
ominaispiirteistadn. Kielteinen suh-
tautuminen ominaisuuksiin nayttaa
heijastelevan elimén varrella kertynei-
td kokemuksia ympériston kielteisesta
suhtautumisesta.

Suurin osa tutkimukseen osallistuneis-
ta autismikirjon aikuisista oli saanut
diagnoosin vasta aikuisidlld. Diagnoosi

oli koettu usein helpotukseksi, silla se
auttoi ymmartamaan paremmin kiel-
teisia koulukokemuksia. Osallistujat
toivoivat, ettd koulussa tunnistettaisiin
paremmin yksilolliset tarpeet ja ettd
niitd myos tuettaisiin. Erityisesti tytto-
jen autismikirjon piirteitd ei valttaimat-
td ollut tunnistettu, mika voi selittya
muun muassa autismikirjon tyttdjen
piirteiden erilaisuudella poikien piir-
teisiin verrattuna. Toisaalta aiempien
tutkimusten mukaan autismikirjon ty-
tot ovat myos taipuvaisempia piilotta-
maan omia ominaispiirteitadn sosiaa-
lisissa tilanteissa sekd mukautumaan
sosiaaliseen ymparistoonsi, mika vai-
keuttaa piirteiden tunnistamista (ks.
esim. Kanfiszer ym., 2017). My0s useat
PEICAS-hankkeen tutkimukseen osal-
listuneet naiset kertoivat kokemuksia
pyrkimyksistddn vilttdd autismityy-
pillistd kayttaytymistd sekd omaksua
luokkatovereidensa toiminta- ja puhe-
tapoja. Aiemman tutkimuksen mukaan
autismikirjon ihmiset voivat kokea
mukautumisen hyodylliseksi selviyty-
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miskeinoksi. Pitkddn jatkuessa sen on
kuitenkin havaittu aiheuttavan kuor-
mittumista, uupumista ja masennusoi-
reilua (Cage & Troxell-Whitman, 2019).
Siksi koulun aikuisten tulisi herkistya
mahdollisen sosiaalisen mukautumi-
sen tunnistamiseksi.

Kiaytianteiti autismikirjon
oppilaan osallistumisen ja
vuorovaikutuksen tukemiseksi

Autismikirjon aikuiset ehdottivat usei-
ta osallistumista ja vuorovaikutusta
edistavia tekijoitd, joihin koulun hen-
kilokunnan tulisi kiinnittdd huomiota.
Erityisen keskeisend pidettiin niin au-
tismikirjon oppilaiden, heiddn koulu-
tovereidensa kuin opettajienkin tieti-
myksen lisddmistd vuorovaikutuksen
moninaisuudesta ja yksildille ominai-
sista vuorovaikutustavoista. Moni haas-
tateltu autismikirjon aikuinen koki
tarkedksi myos tutkitun tiedon sovel-
tamisen kaytantoon. Tutkimusperus-
taisesta tiedosta yhtend esimerkkini
on osallisuuden lisddmiseen tahtaavat,
koko koulun toimintaan kohdistuvat in-
terventiot (ks. esim. Hodges ym., 2021).

Autismikirjon aikuiset korostivat myos
erilaisten vuorovaikutustapojen sanoit-
tamista. Erds haastateltu kuvasi sanoit-
tamisen tarkeyttd seuraavasti:

Ndain aikuisena olen huomannut,
ettd minulle on ollut suuresti hyo-
tyd siitd, ettd joku on selittanyt, mil-
la tavalla esimerkiksi ekstrovertit
neurotyypilliset kokevat sosiaaliset
tilanteet muiden neurotyypillisten
kanssa. Tallaiset asiat ovat ihmisille
usein niin itsestadn selvid, ettei nii-
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td pureta auki missddn. Mielipiteeni
on, ettd autismikirjolaiselle ndiden
neurotyypillisten wvdlilli syntyvien
vuorovaikutusten auki selittdmises-
td on paljon enemmdin hyotyd kuin
siitd, ettd esim. treenataan silmiin
katsomista, koska silmiin katsomi-
nen on normaalia. (K 1)

PEICAS-hankkeen ensimmdisten tu-
losten pohjalta on koottu kayténteita,
joiden avulla voidaan tukea autismikir-
jon oppilaan osallisuutta, osallistumis-
ta ja vuorovaikutusta eri kouluasteilla:

a) autismikirjon oppilaan ymmar-
ryksen lisddminen ja vuorovaikutuk-
sen tukeminen sanoittamalla erityises-
ti neurotyypillisten oppilastovereiden
erilaisia vuorovaikutustapoja

b) koulun henkilokunnan ja oppi-
lastovereiden tietimyksen lisddminen
vuorovaikutukseen liittyvista tekijois-
ta, esimerkiksi autismikirjon ihmisen
kuormittumis- ja mukautumistaipu-
muksesta, ja keinoista niiden huomioi-
miseksi

c) vertaistyoskentelyn tukeminen
selkeiden ja jatkuvasti nakyvilld olevien
ohjeiden, selkeédn tyonjaon ja tarvittaes-
sa opettajan ohjauksen avulla

d) kaverisuhteiden muodostumi-
sen ja yllapitamisen tukeminen

e) kiinnostuksen osoittaminen
sekd herkkyys ja sensitiivisyys yksilol-
listen ominaisuuksien tunnistamiseksi

ja niiden tukemiseksi
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Tutkimusperustaisuus tyon
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Artikkelin kirjoittajat tydskentelevat Opetushallituksen alaisessa Oppimis- ja
ohjauskeskus Valterissa muodostaen tutkimusyhteistydtda koordinoivan tydryhman,
Tutkan. Ryhmén tehtavdnd on vahvistaa ja kehittda tutkimuspohjaista tyéotetta

sekd teoreettisesti perusteltuja toimintatapoja Valterissa uusinta tutkimustietoa
seuraten ja levittéen. Liséksi haluamme edistaé hyvista kayténteistd tehtévas
tutkimusta ja olla mukana juurruttamassa vusia, tutkitusta tiedosta johdettuja

toimintatapoja.

Teksti Terhi Ojala, Iines Palmu ja Sanna Komu

Pyrkimykseni tietoon perustuva
toiminta

Valteri tukee palveluillaan lasten ja
nuorten kasvua, oppimista ja kou-
lunkiyntid koko Suomessa. Kattavien
verkostojen ja hioutuneiden yhteis-
tyorakenteidemme ansiosta meilld on
oivallinen mahdollisuus olla mukana
kehittdmassa ja testaamassa uusia kay-
tanteitd sekd soveltamassa tutkittua
tietoa kiytdntoon aina varhaiskasva-
tuksesta perusopetukseen. Monialai-
nen roolimme kasvun ja oppimisen po-
lun vaiheissa vaihtelee esimerkiksi sen

mukaan, pohditaanko ratkaisuja yksi-
16lle, yhteisolle vai uudistetaanko tuen
rakenteita. Valterin palveluista voidaan
yhteistyossa asiakkaiden kanssa muo-
toilla yksilollisid, monitahoisia tuen
kokonaisuuksia. Vuoropuhelun myéta
selvitetadn esimerkiksi, millainen tuki
olisi sopivin oppilaalle tai millainen
palvelu parhaiten tukisi opetushenki-
16ston ammatillista kehittymista.

Haastavissa tilanteissa ulkoapidin tu-
leva tuki tuo parhaimmillaan paitsi
tuoretta ndkokulmaa toivottomaltakin
niyttavaan tilanteeseen mutta auttaa
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myo0s loytamaéan toisella tavalla toimi-
misen ja etenemisen mahdollisuuksia.
Rinnalle tuleva asiantuntijuuskump-
pani vol myos auttaa jasentamaan ti-
lannetta siten, ettd omat kaytettdvissa
olevat voimavarat ja taidot tulevat pa-
remmin tunnistetuksija hyodynnetyksi
ratkaisuissa. Tastd syysta tilaajan aluk-
si ilmaisema palvelupyynto saattaakin
yhteisen keskustelun myo6ti muuttua
tilaajaa tdsmaéllisemmin ja laajemmin
palvelevaksi toiminnaksi. Esimerkiksi
yksittidisen oppilaan asiaa koskeva kon-
sultaatiopyynto saattaakin keskustelun
myo6td nousta asiaksi, jonka tiimoil-
ta tarvitaan lisdksi koko henkilostolle
ajantasaista koulusta kasilla olevasta il-
miostd, tai yhteistyo voi poikia vaikka-
pa tuen rakenteiden uudistamiseen sy-
ventyvan kehittimisprosessin.

Valteri on my6s mukana VIP-verkoston
Vaatu-toimijoissa, joita ovat lisiksem-
me Elmeri-koulut, sairaalaopetus ja
Valtion koulukotikoulu. Osana tiivista
yhteisty6td on luotu kokonaan uuden-
lainen Vaativan konsultaation monia-
lainen palvelu. Palvelu on tarkoitettu
tilanteisiin, joissa paikallinen tuki on jo
kokeiltu ja tuen tarve jatkuu. Palvelun
tarkempi kuvaus ja yhteydenottoloma-
ke 16ytyvat VIP-verkoston verkkosivuil-

ta.

Miki on tutkimusperustaisuutta
opetusalalla?

Opetusta koskevassa keskustelussa teo-
ria ja kdytidnto voivat kulkea omia pol-
kujaan, vaikka usein perdinkuulute-
taankin tutkimusniyttod menetelmien
tehokkuudesta, esimerkiksi oppimistu-
losten tai kustannusten nikokulmasta.
Téstd kaipuusta huolimatta kriteeri tut-
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kimusnéytolle ei aina ole kovin selvé:
onko asiasta jotain tutkimusta vai 16y-
tyyko menetelméin toimivuudesta laa-
jempaa niyttod? Voidaanko sitd sanoa
nayttoon perustuvaksi kaytdnteeksi?
Kun puhutaan erityispedagogisista rat-
kaisuista hyvin marginaaliselle joukolle
oppilaita, kohdataan myos helposti tut-
kimuskentin aukkoja — tutkittua tieto
aiheesta ei valttamatti 16ydy laisinkaan.

Oppimis- ja oppimisvaikeustutkijoiden
tarked tavoite on tuottaa ammattilaisil-
le tietoa, jonka pohjalta voidaan tehda
perusteltuja valintoja oppimisen tuen
tehokkuudesta ja mielekkyydesta: mi-
ten ja milld keinoin padsemme oppijan
parhaaseen lopputulokseen? Oppimi-
sen tukemisessa kaytettavien menetel-
mien tulisi ensisijaisesti perustua tut-
kittuun tietoon kyseisen menetelmin
toimivuudesta. Aina se ei kuitenkaan
ole mahdollista. Tarjolla on monen-
laisia menetelmii ja toimintamalleja,
joita ei ole tutkittu ja joiden teoreetti-
nen perusta voi olla heikko tai olema-
ton. Tallaisten menetelmien kaytto tuo
mukanaan omat riskinsa: se voi luoda
helposti epirealistisia odotuksia tuen
vaikutuksista, johtaa ehkd epdonnis-
tumisen kokemuksiin ja voimavarojen
tarpeettomaan ehtymiseen. Tyomme
onkin usein taiteilua tutkimuksen, teo-
reettisen tiedon ja hyvien kaytanteiden
valimaastossa.

Tastd syystd on tarkedd tietdd ja ym-
mairtdd, mitd tarkoitetaan (tutkimus)
néyttoon perustuvilla kaytanteilld ope-
tusmaailmassa. Tata késitellddn syval-
lisemmin Parrilan ja kollegoiden (2019)
artikkelissa Nayttoon perustuva tuki
oppimisen vaikeuksissa. Tutkimusnay-
ton synonyymeini kaytetyt tutkimus-
perustainen (jotain tutkimusta on ole-


https://vip-verkosto.fi/vaativan-tuen-konsultaatiopalvelu/
https://vip-verkosto.fi/vaativan-tuen-konsultaatiopalvelu/

Kuvituskuva: Unsplash.

massa), hyvit kaytinteet (positiivisia
arkikokemuksia 16ytyy) tai tutkimusten
tukemia hyvia kaytdnteitd (positiivisia
arkikokemuksia on olemassa ja jonkin
verran tutkimusta), tarkoittavat kaikki
vahén eri asioita (Parrila ym., 2019).

Tiukin kriteeri tutkitulle tiedolle oppi-
misen tuessa on nayttoon perustuvat
kaytinteet (NPK). Niilld tarkoitetaan
opetusmenetelmia, joiden vaikutus ja
tehokkuus on tutkittua (Cook & Cook,
2013). Menetelmit ldpidisevit tiukat
laadulliset, maaralliset ja tunnistettu-
jen vaikutusten kokoon liittyvét kri-
teerit (Cook ym., 2008). Tallaista tietoa
saadaan erityisesti kokeellisista tut-
kimusasetelmista, joilla pyritddn ta-
voittamaan syy-seuraussuhteita. On
kuitenkin pysdhdyttivd arvioimaan
myos tutkimuksen laatua ja havaittu-
jen vaikutusten suuruutta: voimmeko
perustellusti olettaa vaikutusten johtu-
van kaytetystd menetelméastd? Lisédksi
on muistettava, ettd koulukontekstiin
sijoittuvat tutkimukset ovat aina sidok-
sissa toteutusymparistoonsa kuten esi-

merkiksi koulujirjestelmidn, kieleen ja
kulttuuriin.

Entiipi jos tutkimusniyttoi ei
ole?

Kun tutkimustietoa asiasta eiole saa-
tavilla, on meiddn perustettava ratkai-
summe mahdollisimman hyvéain ja
luotettavaan teoriatietoon ja monialai-
seen arvioon. Voimme sanoa tekevim-
me tietoon perustuvia paitoksida, kun
keradmme tietoa systemaattisesti, ar-
vioimme tiedon luotettavuutta yhdessa
kriittisesti tarkastellen sekd teemme
jatkosuunnitelmia tietoon perustuen,
jatkuvasti toimintaamme arvioiden.
Esimerkiksi, tilannekohtaisen opetus-
menetelmén kehittaminen voi pohjau-
tua systemaattiseen seurantaan ja ar-
viointiin seké tieteellisesti todistettuun
nayttoon kaytdnnon menetelmén toi-
mivuudesta.

Pisimmalla tutkimusmaailmassa ol-
laan oppimisen kehityksellisten vaiku-
tusten, kuten esimerkiksi lukemisen ja
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matematiikan oppimisen seka kayttay-
tymisen hallintaa koskevan tuen osalta.
Voidaksemme kehittdd taitoja ja tuki-
keinoja taitojen oppimisen haasteisiin,
meiddn on ensin ymmarrettiva taitojen
ja niiden taustalla vaikuttavien osatai-
tojen kehittymista. On siis loogista, etta
tehokkaita tukimuotoja koskeva tieto
karttuu hitaammin kuin ymmérrys on-
gelmien syistd, kehityksen vaiheista tai
edellytyksista (Parrila ym., 2019).

Suomalaisissa kouluissa, myds meilld
Valterissa, on vuosien saatossa osallis-
tuttu moniin kehittdmis- ja tutkimus-
hankkeisiin, kokeiltu erilaisia malleja
ja menetelmia, kerétty tietoa ja pyritty
levittdmaan nayttoon perustuvia kay-
tanteitd sekd omissa toimipisteissi etta
konsultoivassa tyossd. Vahva teoreet-
tinen osaaminen ja nayttoon perustu-
vien kiytanteiden hallinta tukee mo-
nialaisen henkil6stomme ammatillisia
valmiuksia.

Hyvi teoria kiytinnon perustana

Arkipuheessamme teoria ja kaytinto
asettuvat usein vastakkain, ja arjen tar-
peissa teoreettinen tieto voi tuntua ir-
ralliselta tai vieraalta. Kun ajattelemme
oppimisen vaikeuksia koskevaa teoria-
tietoa, se kuvaa toisaalta taidon kehityk-
sen vaiheita ja niiden hierarkkisuutta,
toisaalta vaikeuksiin liittyvia taustaon-
gelmia ja syitd. Monialainen yhteinen
ymmarrys taitojen kehittymisestd aut-
taa tunnistamaan, missa yksilollisessa
vaiheessa taitojen rakentumista oppija
on sekd kohdentamaan tuen juuri sille
tasolle ja siihen osataitoon, joka tukee
oppijan kehitystd. Oikea-aikainen ja
oikein kohdennettu tuki on seki oppi-
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las- ettd konsultointitydmme keskiossa.
Parhaimmillaan tillainen tuki voi es-
tdd oppimisen ongelmien pitkittymis-
td sekd laajempaa kielteistd kehitysta
oppimiseen liittyvien tunteiden, usko-
musten sekd motivaation osalta.

Arjen tuen suunnittelussa olemme
usein tilanteessa, jossa joudumme va-
litsemaan ja soveltamaan keinoja, joi-
den vaikuttavuudesta ei vield ole tutki-
musnayttod. Jos nadyttoa on, se voi olla
perdisin tilanteista, jotka ovat varsin
kaukana arkisesta kotimaisesta koulu-
paivastimme. Talloin on hyva muistaa,
ettd hyvaksi havaitut kaytanteet ovat
niitd usein syystd. Vankka teoreettinen
osaaminen on pohja oppimisen tuen
rakentamiselle, kehittdmiselle seka vai-
kuttavuuden arvioinnille.

Oppimista ja oppimisen vaikeuksia
koskevat teoriat ja mallit myo6s ohjaavat
meitd tuen suunnittelussa ja kohden-
tamisessa silloin, kun valmiita toimin-
tamalleja ei ole. Ei ehké ole edes mie-
lekésta vaatia, ettd kaikki opetuksessa
kaytettavat keinot ja oppimisvuorovai-
kutus perustuisi erilaisiin tutkimuspe-
rustaisiin ohjelmiin tai menetelmiin.
Kun keskitymme laadukkaaseen ope-
tukseen ja vuorovaikutukseen, teem-
me jo paljon. Opettajan ja oppijan yk-
silolliset ominaisuudet, oppimistilanne
sekd -ymparistd yhdessd vaikuttavat
siihen, mika on toimivaa ja tehokasta.
Joudumme usein hyodyntiméiin fak-
tojen ja kerdtyn tiedon lisdksi intuitii-
vista ymmarrystdmme, niin kutsuttua
hiljaista tietoa, valitaksemme yhdessa
tietimyksemme perusteella parhaan
kaytettavissd olevan keinon. Parhaan
keinon valitessamme olemme tutkivan
tyootteemme ytimessa. Paivittiinen
tyomme on kuin sarja pienid interve-



ntiotutkimuksia, joka etenee usein sa-
malla kaavalla:

1. Pyrimme tunnistamaan vaikeuden
ja tekemaan siitd perustellun olet-
tamuksen,

2. kartoitamme vaikeuksien syyt ja
niihin vaikuttamisen keinot,

3. luomme yhdessi oppilaan ja ver-
koston kanssa tavoitteen, toteutam-
me tukea jirjestelmallisesti ja seu-
raamme kehitystd systemaattisesti
tietoa keraten seka

4. arvioimme tuen vaikutusta kohde-
taitoon ja

5. arvioimme, olivatko kohdan 1 olet-
tamuksemme oikeita.

Tarvitseeko jotain tdsmentdda? Mika
suomalaisessa koulussa muuttuisi, jos
toimisimme nain?
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Tutka tukee tutkimusperustaista
tyootetta Valterissa

Tamén lukuvuoden teema meilld Val-
terissa on “Lukutaidolla lukuintoon —
lukuinnolla lukutaitoon”. Tahén liittyen
Tutka organisoi Tutkaillaan-keskuste-
lutuokiot suomalaisten huippututkijoi-
den kanssa. Namai keskustelutallenteet
ovat Valterin koko henkildston kaytet-
tdvissd. Nain pyritddn vahvistamaan
henkil6ston tutkimusperustaista osaa-
mista ja ymmarrystd lukutaidon mer-
kityksellisestd moninaisuudesta.

Kansainvilistd tutkimusniyttéa puo-
lestaan loytyy Valterissa kehitetysta
ICF-luokitukseen perustuvasta mak-
suttomasta Toimintakykyarvio.fi-pal-
velusta. Se kokoaa monialaisesti ja laa-
jasti tietoa oppilaan toimintakyvysta
huomioiden myo6s perheen ja oppilaan
nakemyksen. Tatd tietoa voidaan hyo-
dyntdd oppimisen ja koulunkdynnin
tukea suunniteltaessa ja jarjestettdessa
joko paikallisesti tai esimerkiksi yh-
teistyossa Valterin toimijoiden kanssa.

Oppimisen vaikeudet. Niilo Miki Instituutti.
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1. Lehden tiedot

e-Erika on Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus HEAn julkaisema,
kaksi kertaa vuodessa ilmestyva verkkolehti. e-Erikassa esitellaédn innostavasti
ja yleistajuisesti kasvatukseen, opetukseen, koulutuksen arviointiin seka oppi-
misen ja koulunkdynnin tukeen liittyvid tutkimuksia, selvityksid, kokeiluja ja
kaytannon sovellusten kuvauksia.

Lehtea julkaistaan kahdesti vuodessa eli lokakuussa ja huhtikuussa. Viimeisim-
main numeron voi kiyda lukemassa osoitteessa

https://journals.helsinki.fi/e-erika

Tilaajaksi voi ilmoittautua sidhkopostitse (irene.rama(at)helsinki.fi). Tilaajana
saat

sdhkopostiisi tiedon (linkin) aina lehden ilmestyessa. Tilaajia on noin 640.

2. Toimituskunta ja lehden toimittamisen periaatteet

Hyvéksytyt tekstit julkaistaan saapumisjirjestyksessi tai teemanumerossa.
Kirjoittajille ei makseta julkaistuista artikkeleista kirjoituspalkkiota. Toimitus-
kunnan muodostavat:

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

Terhi Ojala, HY, terhi.ojala@valteri.fi
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Lisaksi lehdelld on tieteellisid tai ammatillisia ansioita omaavia yhteistyokump-
paneita (asiantuntijoita), jotka edustavat joko asiaosaamista tai yliopistoa:

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

Varhaiskasvatus: Mari Saha, mari.saha@tuni.fi
Lapin yliopisto: Tanja Adreli, tanja.aarela@ulapland.fi
Oulun yliopisto: Marjatta Takala, marjatta.takala@oulu.fi

Nama paikalliset asiantuntijat ottavat vastaan mm. opiskelijoidensa ja tutkijato-
vereidensa artikkelitarjouksia seké lukevat ja kommentoivat tarvittaessa tekstia
kirjoittajalle ennen sen lahettimisté toimituskunnalle.
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3. Kiisikirjoitusten lihettiminen

Lokakuussa ilmestyvain lehteen tarkoitetut word-muotoiset artikkelit toimite-
taan asiantuntijoille 18.8. mennessa. Huhtikuussa ilmestyvéaan lehteen tarkoi-
tetut artikkelit toimitetaan 18.2. mennessi. Asiantuntija tutustuu ensin teks-
teihin ja antaa tarvittaessa kirjoittajalle jatkotyostosuosituksia ja -ehdotuksia.
Valmiiksi tyostetty artikkeli toimitetaan Irene Ramaille (irene.rama(at)helsinki.
fi) viimeistaédn 1.9. ja 1.3.

4. Artikkeleiden sisilto ja ulkoasu

Teksteissa kaytetadn selkeda yleiskieltd, valtetdadn ammatillista termeja ja vie-
raskielisid ilmaisuja. Artikkelin alkuun kirjoitetaan lyhyt ingressi (esittely) teks-
tistd ja siitd, mika on tekstissd olennaisinta. Esittelyssa kiytetdan kirjasinkokoa
11 ja sen pituus on enintaan 100 sanaa.

Varsinaisessa tekstissd kiytetddn Times New Roman -kirjasintyyppii ja kirja-
sinkokoa 12. Rivivili on 1,5. Muita tekstin tehokeinoja ei kaytetd. Otsikot erote-
taan muusta tekstista lisarivivileilld. Juttu kirjoitetaan yksipalstaisena ja teks-
tin oikeaa reunaa ei tasata. Toimitus viimeistelee tekstin asettelun.

5. Artikkeleiden pituus

Tutkimusartikkeleiden enimmaispituus edelld mainituilla reunaehdoilla on
kuusi sivua (A4) lihteineen. Muiden tekstien enimmaispituus on nelja sivua.
Toimitustiimi voi perustelluista syistd myontda luvan poiketa annetuista enim-
maispituuksista.

6. Lihdeluettelot ja viitteet

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

Lahdeviittaukset merkitidin tekstiin seuraavalla tavalla:

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

Kévtetyt lahteet merkitidn lihdeluetteloon 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
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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 liittyvit taulukot ja kuviot voivat olla mukana tekstitiedostossa. Jos
mahdollista, ald lukitse kuvioita/taulukoita, jotta voimme sovittaa ne vaivatta
tekstin lomaan.

8. Kirjoittajan yhteystiedot

Kirjoituksen alkuun merkitiain kirjoittajien nimi- ja taustatiedot (nimi, koulu-
tus/ titteli/asema tai aiheeseen liittyvdd muuta taustatietoa) seké yhteystiedot
(esim. sahkopostiosoite), joista saa lisdtietoa artikkelin asioista.

9. Valokuvat/kuvat

Artikkelin yhteydessa julkaistaan mielelldén kirjoittajan kuva, joka toimitetaan
artikkelin mukana sdhkopostilla jpg- tai tif-tiedostona. Lehti julkaisee myos
muita kuvia. Verkkojulkaisemiseen soveltuvat kuvat (resoluutio vihintdin 72
dpi) ldhetetdén erillisina tiedostoina,_ei liitettyini esim. Word-tiedostoon. Kir-

joittajan vastuulla on hankkia kuvien julkaisemiseen liittyvit tarvittavat luvat
sekd huomioitava erityisesti kuvissa mahdollisesti olevien henkiléiden suos-
tumus kuvien julkaisemiseen. Kuvien lihettimisen yhteydessi tulee mainita
myos kuvaajan nimi.

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