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Tamin tutkielman aiheena on kolmiportaisen oppimisen ja koulunkdynnin tuen toteutuminen
peruskoulussa. Aihe on ajankohtainen ja siitd on kdyty paljon julkista keskustelua mediassa.
Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, mité tarkoittaa kolmiportainen oppimisen ja koulunkdyn-
nin tukimalli, ja miten se toteutuu kdytdnnossa nykypdivan koulumaailmassa. Tuon esille opet-
tajien ja rehtoreiden kokemukset tukimallista, silld siitd ndkdkulmasta oli saatavilla eniten kir-
jallisuutta. Tulevana opettajana minua my0s kiinnostaa erityisesti opettajan nidkokulma ai-
heesta. Tutkielma on toteutettu kuvailevana kirjallisuuskatsauksena. Kirjallisuus koostuu péa-

osin suomalaisesta tutkimuksesta, mutta joukossa on my0s useampia kansainvilisié ldhteita.

Suomalaisessa erityisopetuksen historiassa on otettu valtava harppaus kohti inklusiivista koulua
viimeisen sadan vuoden aikana. Muutokset eivit kuitenkaan ole tapahtuneet nopeasti, vaan in-
tegraatiota ja inkluusiota kohti on siirrytty pienin harppauksin. Nykydin inkluusioajattelu ohjaa
koulumaailman toimintaa ja kolmiportaisen tukimallin taustalla onkin ajatus inklusiivisesta

opetuksesta ja varhaisesta puuttumisesta.

Kolmiportainen tukimalli otettiin kdyttoon ajatuksena kaikkien oppilaiden oppiminen ja var-
hainen puuttuminen oppimisen ja koulunkdynnin haasteisiin. Tarkoituksena oli myos opettajan
tyotaakan helpottaminen jérjestelméllisemmaén tuen tarjonnan keinoin. Varhainen puuttuminen
onkin koettu helpommaksi tuen suunnitelmallisuuden ja jédrjestelméllisyyden lisddntyessd. Do-
kumentointi on koettu tuen tarjonnassa hyodylliseksi, mutta se on myos lisdnnyt opettajien tyo-
madrdd valtavasti. Tuen tehostamiseen liittyvét toimet vievit opettajilta aitkaa muun opetuksen

ja eriyttdmisen suunnittelusta.

Kolmiportaista tukimallia koskeva lakiuudistus on tuonut mukanaan paljon hyvéi, mutta jér-
jestelmd vaatii vield kehittamistd. Jatkoa ajatellen kehittdmisessd tulisi huomioida entisti pa-
remmin alueellinen tasa-arvo, osaavien asiantuntijoiden saatavuus seké taloudelliset resurssit.
Opettajien perehdyttdmiseen tulisi myos panostaa nykyistd enemmén, silld monet opettajat kai-

paisivat parempia ohjeistuksia tuen jérjestelméén ja sen késitteisiin liittyen.

Avainsanat: kolmiportainen tuki, inkluusio, varhainen puuttuminen



Sisilto

1. Johdanto 4
2.  Erityisopetuksen keskeiset kehityslinjat Suomessa 8
2.1 Segregaatio sivistyneen kansakunnan merkKing .............ccoocvevieiiiiiiiniinieieieeie et 8
2.2 Oppivelvollisuuslaki ja peruskoulu-uudistus tasa-arvon ediStajind...........ccceceerueriierienienieneeieeieseeseeeen 9
2.4 Integraation hiljattainen VOIMISTUIMINE ........eoiuiiitiiiiiiiiie ittt ettt s esbe e e enee e eae 10
2.5 Erityisopetuksen viimeaikaiset muutokset SUOMESSA .......cc.eeruiiriiiiiiiiiiieeeee e 11
3 Tukijirjestelmiin taustatekijoiti 13
31 INKIUUSIO oottt et et ettt h e bt bt e e st b e bbbt e bt et et e b bt ebeebe bt ennens 13
3.2 Varhainen puuttuminen 0Sana OPCLUSTA .......c.eerveerreeeririierierieseesteeseetesseesseesseeseessessesseesseesseesseessesssenns 15
4 Oppimisen ja koulunkédynnin tuki 16
4.1 Kolmiportainen tUKI.......ccueeiiitieiieiiee ettt ettt ettt et e et e s et e sbe e te e bt et e enteene e neenteennean 17
A 4 1<) 11153 s 11 O SPS 19
L B <Y+ U0 11 13« TSP 19
O o 17411 1S) 1 11 O SPS 21
5 Kolmiportainen tuki kiytinnossa 23
5.1 Kokemuksia jarjestelmén toimivuudesta vuosina 2012 ja 2018 .......ccooverieriieiieieeierieeeie e 23
5.2 Alueelliset erot tUCN tATJONNASSA ........eevverveerrieiieteeteetesteesteeseesessessesseesseesseessesssesssesseessesssesssesssesseesses 24
5.3 Kolmiportainen tukimalli 0pettajan tyOSSE .........c.eevuieieriieriieiiieieeie e seese et ereeereeree e esseesseesseeseeseeeseas 25
54  Tukijarjestelman VARVUUACT.........c.oooiiiiiiieii ettt et ettt e ee e eee 28
7. Tulosten tarkastelua 30
8. Pohdinta 32

Lihteet 35




1. Johdanto

Perusopetuslakiin (642/2010 30 §) on kirjattu, ettd opetukseen osallistuvalla on tyopdivén ai-
kana oikeus saada opetussuunnitelman mukaista opetusta, oppilaanohjausta seka riittdvaa op-
pimisen ja koulunkdynnin tukea heti tuen tarpeen ilmetessa. Riittdva tuki riittdvan varhain on
siis jokaisen oppilaan perusoikeus, joka toteutuakseen vaatii ammattitaitoisia opettajia, mo-

niammatillista yhteistyota ja riittdvid resursseja.

Viimeisen sadan vuoden aikana suomalainen koulujirjestelmé on ottanut merkittdvid askelia
kohti inklusiivista, jokaiselle oppilaalle tarkoitettua koulua. Vield 1900-luvun alkupuolella eri-
tyistd tukea tarvitsevat, muista poikkeavat lapset eristettiin laitoksiin tai erityiskouluihin pois
muiden joukosta (Kivirauma 2015). Sithen verrattuna nykypiivén tasa-arvoa ja yhdenvertai-
suutta lisddvat saavutukset ovat merkittidvid, mutta tukea tarvitsevien oppilaiden oikeudet eivit
vieldkddn toteudu ihanteellisesti. Tdssé tutkielmassa perehdyn siihen, mitid vuoden 2011 laki-
uudistuksen (642/2010) myo6td kayttoon otettu kolmiportainen oppimisen ja koulunkdynnin
tuen malli kdytdnndssé tarkoittaa ja miten sen mukainen tuen tarjonta toteutuu koulutydssi.
Koettujen haasteiden ja ongelmien liséksi tuon esille myds jarjestelmén vahvuuksia, joita luke-

missani tutkimuksissa ilmenee.

Pidén riittdvai ja laadukasta oppimisen ja koulunkdynnin tukea hyvin keskeisend kasvun, op-
pimisen ja hyvinvoinnin rakennuspalikkana, ja siksi halusin kirjoittaa tutkielmani téstd aiheesta.
Oppiminen vaikeutuu oppilaan kokiessa olonsa turvattomaksi, ahdistuneeksi tai visyneeksi ja
tdlloin energiaa kuluu oppimisen sijaan paineista selviytymiseen (Halinen 2009). Tavallisen
koulutyon liséksi jotkut oppilaat tarvitsevat tukea oppilashuollon, oppilaan ohjauksen, tukiope-
tuksen ja erityisopetuksen muodossa (Halinen 2009). On selvéa, ettd oppilaan voimavarojen ei
kuuluisi kulua sinnittelyyn ja paineista selvidmiseen, jota riittdvén oppimisen ja koulunkdynnin

tuen puute voi aiheuttaa.

Tulevana luokanopettajana minua huolestuttaa tilanne, jossa kaikilla ei ole yhdenvertaisia mah-
dollisuuksia saada riittdvad oppimisen ja koulunkdynnin tukea. Haluaisin tulevassa tydssini
kokea, ettd minulla on aikaa ja voimavaroja tarjota jokaiselle oppilaalle juuri sen tasoista tukea,

jota hin tarvitsee. Tutkimusten ja julkisen keskustelun perusteella tilanne ei aina ole niin hyva



kuin toivoisi. Resurssien miérittdmissa puitteissa ei aina kyetd puuttumaan tuen tarpeeseen riit-
tdvin varhain tai tarjoamaan riittdvdd ja oikeanlaista tukea. Koulun resurssien lisdksi myos
opettajien ammattitaito ja perehtyneisyys vaikuttavat sithen, miten hyvin he tunnidstavat oppi-
laiden tuen tarpeita ja missd vaiheessa ja minki tasoisena he jérjestdvit tukea oppilaalle. Ny-
kyisten ja tulevien opettajien kouluttaminen ja perehdytys olisikin tirkedi, jotta tuen tarpeeseen

kyetdédn vastaaman riittdvin ajoin ja oppilas saa oikeanlaista tukea riittdvasti.

Péaadyin tutkielmani aiheeseen myo0s sen ajankohtaisuuden vuoksi. Toukokuussa 2021 opetus-
alan ammattijarjestd OAJ julkaisi tiedotteen, joka koski jarjeston tekemad kantelua Opetushal-
lituksen toimiin liittyen. Kantelu on ensimmaéinen laatuaan, ja se koskee opetushallituksen puut-
teellista madritelmaa siitd, mitd erityiseen tukeen kuuluva opetus kdytannossé tarkoittaa. (OAJ
2021). OAJ on huolissaan avoimesta ohjeistuksesta muun muassa siksi, ettd se johtaa tilantee-
seen, jossa eri kunnat tulkitsevat ohjeita omista ldhtokohdistaan ja resursseistaan késin ja voivat
hyodyntia tilannetta kuluissa sddstadkseen. Erilainen tulkinta eri kunnissa asettaa oppilaat eriar-
voiseen asemaan ympdri Suomen ja siksi tarvittaisiin selkeét ohjeistukset tuen jéarjestimiseen

liittyen (OAJ 2021).

Kolmiportaisen oppimisen ja koulunkdynnin tuen mallin mukaan on tyoskennelty suomalai-
sessa koulumaailmassa jo hieman yli kymmenen vuotta. Julkisen keskustelun perusteella vai-
kuttaa kuitenkin siltd, ettei vieldkddn oikein tiedetd, kenelle mitékin tukea voidaan tarjota ja
kuka on kelpoinen sitd antamaan. Téssd tutkielmassa perehdyn siihen, millaisten vaiheiden
kautta Suomessa on pédddytty kolmiportaisen tukijarjestelmén kdyttoonottoon ja miten tdma
muutos on vaikuttanut tuen tarjontaan kouluissa. Keskeisia tekijoitd muutoksen taustalla ovat
muun muassa inkluusio- ja integraatioajattelun voimistuminen sekd pyrkimys varhaiseen puut-

tumiseen ja ennaltaehkdisevdédn toimintaan oppilaiden tuen tarpeiden ndkokulmasta.

Kouluun tullaan kasvamaan ja oppimaan erilaisten valmiuksien ja tarpeiden kanssa. Sen vuoksi
olisi tirkedd, ettd kouluilla on mahdollisuus tarjota ajoissa monipuolisesti erilaisia ja eritasoisia
tuen muotoja niité tarvitseville. Kuten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)
todetaan, ”Jokaisella on oikeus kasvaa tdyteen mittaansa ithmisend ja yhteiskunnan jdsenend.”

(Opetushallitus [OPH] 2014). Kaikki eivit saavuta titd oikeutta ilman riittdvas tukea.



Tutkielman toteutus

Tutkielmani on kirjallisuuskatsaus kolmiportaisesta oppimisen ja koulunkéynnin tuesta. Salmi-
sen mukaan kirjallisuuskatsaus on tehtya tutkimusta tutkiva metodi tai tutkimustekniikka. Tar-
koituksena on koota tutkimusten tuloksia, joiden pohjalta voidaan saada uusia tutkimustuloksia
(Salminen 2011). Tutkielmaani voisi luonnehtia kuvailevaksi kirjallisuuskatsaukseksi, koska

silld tarkoitetaan yleiskatsausta, johon ei liity tiukkoja sdént6ja (Salminen 2011).

Ennen tutkielman tekemisté ja myds sen aikana késitykseni kolmiportaisesta oppimisen ja kou-
lunkdynnin tuen jirjestelmaisti ei ole ollut kovin myodnteinen, silld julkisessa keskustelussa tuo-
daan usein esille jarjestelmén haasteita ja ongelmia. Pyrin kuitenkin pitdmééin tutkielmani ob-
jektiivisena ja 10ytdmédn aiheesta tietoa monipuolisesti. Kayttdmani hakusanat liittyvit olen-
naisesti oppimisen ja koulunkdynnin tukeen. Niitd ovat muun muassa ko/miportainen tuki, in-
kluusio, erityisopetus, tree-tiered support, special education ja RTI-model. Mainittujen haku-

sanojen kdyttd on auttanut 16ytiméén aiheeseen sopivaa kirjallisuutta.

Kayttdmistini ldhteistd keskeisid ovat Nykédsen (2021) tehostetun tuen toteutumista tutkiva véi-
toskirjan lisdksi Vainikaisen ja kollegoiden (2018) sekd Paloniemen ja kollegoiden (2021) tut-
kimusaineistot. Olen hyddyntinyt myos opetus- ja kulttuuriministerion laatimia selvityksid
sekd muita suomalaisia ja kansainvélisid tutkimusartikkeleita aiheeseen liittyen. Hyodynsin laa-

jasti sekd painettua kirjallisuutta ettd verkkoldhteita.

Tutkielman sisilto ja tutkimuskysymykset

Tutkielmani 1dhtokohtana on kaksi tutkimuskysymystd, joihin pyrin tutkielmassani vastaa-

maan. Tutkimuskysymyksidni ovat:
1. Mité tarkoittaa kolmiportainen oppimisen ja koulunkéynnin tuen malli?

2. Miten kolmiportainen oppimisen ja koulunkdynnin tuen malli toteutuu kiytannossi?



Koska tutkielmani aihe liittyy olennaisesti erityisopetukseen ja sen jérjestaimiseen, kidyn aluksi
lapi keskeisimpid suuntaviivoja, joiden puitteissa erityisopetus ja erityisten lasten kohtelu on
suomessa kehittynyt. Sen jialkeen perehdyn siihen, millaisista tekijoistd nykyinen oppimisen ja
koulunkéynnin tuen jirjestelmé koostuu. Luvut 2-5 sisdltdvit kolmiportaiseen tukeen liittyvaa
teoriaa ja luvussa 6 kiyn lépi ajankohtaisia tutkimuksia tukimallin toteutumisesta. Lopuksi tuon
ilmi johtopaétoksié tutkimustuloksiin liittyen ja pohdin aihetta omien ajatusteni kautta. Tutkiel-
massani tulee esille opetusalan ammattilaisten ndkokulma nykyisesti oppimisen ja koulunkdyn-
nin tuen jéarjestelmaisté, koska 16ysin siitd parhaiten tutkimuskirjallisuutta. Paddyin rajaamaan

nikokulmaa myds siksi, ettéd tutkielma ei venyisi liian laajaksi kokonaisuudeksi.

Nykyisesta tukijarjestelmista kdytetddn yleensa késitettd oppimisen ja koulunkdynnin tuki. Pu-
hun tutkielmassani kolmiportaisesta oppimisen ja koulunkdynnin tuen jdrjestelmdstd, silla ny-
kyinen jérjestelmd koostuu kolmesta tasosta. Ennen tutkielman tekemisti ja vield sen aikana
ajattelin, ettd kolmiportainen tukimalli tai kolmiportainen oppimisen ja koulunkdynnin tuki on
oikea termi kuvaamaan nykyisti jérjestelméd. Olen kuitenkin prosessin aikana havainnut, ettd
nykyéédn puhutaan usein vain oppimisen ja koulunkidynnin tuesta siini, missd ennen puhuttiin

erityisopetuksesta.

Kolmen tuen tason lisdksi suomalaisessa koulujérjestelmissd on kdytdssd myos vaativa erityi-
nen tuki, joka on suunnattu psyykkisié oireita, moni- tai vaikeavammaisuutta, kehitysvammai-
suutta tai autismin diagnoosin omaaville oppilaille (Pesonen, Ojala, Itkonen & Kontu 2015).
Vaativan erityisen tuen oppilaat voivat opiskella erilaisissa ympéristdisséd, kuten sairaalakou-
luissa, koulukodissa tai kunnallisissa tai yksityisissé erityiskouluissa (Opetus- ja kulttuurimi-
nisterid [OKM] 2017). Késite ei kuitenkaan ole virallisesti kdytossa tilastoissa tai normistoissa
(Pesonen, Ojala, Itkonen & Kontu 2015), joten jétdn sen téssd tutkielmassa tarkasteluni ulko-

puolelle.



2. Erityisopetuksen keskeiset kehityslinjat Suomessa

Seuraavaksi tarkastelen hyvin tiivistetysti erityisopetuksen jarjestimiseen liittyvid keskeisim-
pid muutoksia 1900-luvun Suomesta tdhdn pdivddn tultaessa. Tukea tarvitsevien oppilaiden
asema on kohentunut viimeisten vuosikymmenten aikana asteittain (Jahnukainen 2021).
Vuonna 1921 saddetty oppivelvollisuuslaki ei vield taannut kaikille oppilaille mahdollisuutta
padstd kouluun, vaan laitoksiin ja erityiskouluihin eristiminen oli vield arkipdivaa. Jotkut jaivit
tuolloin jopa tdysin vaille koulupaikkaa (Jahnukainen 2021). Ajan kuluessa koulutuksellinen
tasa-arvo on kuitenkin asteittain edennyt siihen pisteeseen, ettd vuodesta 1997 ldhtien myos
vaikeasti kehitysvammaiset lapset ovat siirtyneet muiden lailla yhtendiskoulun piiriin (Jahnu-

kainen 2021).

2.1 Segregaatio sivistyneen kansakunnan merkkini

Segregaatiolla tarkoitetaan jonkin oppilasryhmaén eristdmistd opetuksen ulkopuolelle (Sandberg
2021). Vammaisuuden historiassa ilmenee segregaatiota, ja se on ollut aikaisemmin myds Suo-
messa paljon kdytossd (Sandberg 2021). Suomessa poikkeaviksi luokiteltujen yksiloiden paikka
oli Kivirauman (2015) mukaan 1900-luvun alkupuolella laitoksissa, erillddn muista ithmisista.
Hin toteaa, ettd laitokset ndhtiin sivistyneen kansakunnan merkkind. Silloin niin kutsutut ais-
tivammaiset, eli sokeat ja kuurot seka tylsdmieliset erotettiin heille tarkoitettuun aistivialliskou-

luun (Kivirauma 2015).

Kivirauman (2015) mukaan my06s muissa pohjoismaissa vallitsi samankaltainen suhtautuminen
poikkeaviksi luokiteltujen yksildiden kohdalla. Kansakoulu oli tarkoitettu oppilaille, jotka op-
pivat ilman tukitoimia ja heista poikkeavat yksilot opiskelivat apukouluissa tai heidét vapautet-
tiin jopa kokonaan oppivelvollisuudesta (Jahnukainen 2021; Kivirauma 2015). Apukouluja oli
vain suurimmissa kaupungeissa, joten erityisten lasten asema sen ajan yhteiskunnassa oli hyvin

marginaalinen (Kivirauma 2015).



2.2 Oppivelvollisuuslaki ja peruskoulu-uudistus tasa-arvon edistéijina

Vuonna 1921 voimaan astuneen oppivelvollisuuslain my6td erityisen tuen tarpeessa olevien
oppilaiden asema koheni, joskin hyvin hitaasti (Kivirauma 2015). Vield oppivelvollisuuden al-
kuaikoina apukouluja oli vain harvassa kaupungissa ja valtaosa erityislapsista jéi koulujarjes-
telmén ulkopuolelle tdysin ilman opetusta (Kivirauma, 2015). Jahnukaisen (2021) mukaan op-
pivelvollisuudesta sai vapautuksen, jos esimerkiksi asui kaukana koulusta tai omasi heikon k-
sityskyvyn tai ruumiinvian. Jos kunta kuitenkin oli jirjestdnyt erityisopetusta, kuten 10000

asukkaan kuntien oli mééara tehda, tdytyi opetukseen osallistua (Jahnukainen 2021).

Kivirauman (2015) mukaan kansakoulun laajentuessa koko ikdluokan kouluksi nousi kansa-
koulun toimintaa hidastavien tai hiiritsevien oppilaiden asema viistdmatta ratkaistavaksi on-
gelmaksi. Ensimmadiset erityisopetukseen liittyvit komiteamietinndt tapahtuivat 1940-luvulla
ja apukoulun toimintaa tarkemmin sédtelevd asetus pantiin toimeen vuonna 1952. Samoihin

aikoihin perustettiin ensimmadiset tarkkailuluokat. (Kivirauma 2015).

Vuosina 1972—-1977 toteutettu peruskoulu-uudistus merkitsi perusteellista ajattelutavan muu-
tosta Suomessa, silld koulutus alettiin ndhdé laajojen yhteiskunnallisten uudistusten toteuttami-
sen vilineend (Jahnukainen, P6s6, Kivirauma & Heinonen 2012; Kivirauma 2015). Kivirauman
(2015) mukaan koulutuksella haluttiin edistdd yhteiskunnallista, alueellista ja sukupuolten va-
listd tasa-arvoa. Néiden tavoitteiden ndkdkulmasta oppilaiden erottelu koulutuspolkujen valilla
oli ristiriitainen ja myds erityisopetuksen ja normaaliopetuksen ldhentdmisen tavoite tuli ajan-
kohtaiseksi (Kivirauma 2015). Uudistuksen myo6té erityisopetus liitettiin osaksi valtakunnal-
lista koulutuspolitiitkkaa ja se muovautui yleisopetuksen yhteydessd annettavaksi tueksi. (Jah-

nukainen ym. 2012; Kivirauma 2015).



2.4 Integraation hiljattainen voimistuminen

Integraatiolla tarkoitetaan tukea tarvitsevan oppilaan sulauttamista yleisopetukseen, eli oppi-
laalla on erityisoppilaan status, mutta hén opiskelee osittain tai kokoaikaisesti yleisopetuksessa
(Sandberg 2021). Peruskoulu-uudistuksen voimaan astuessa ei vield oltu valmiita siithen, etti
pédosin erityiskouluissa toteutettava erityisopetus olisi integroitu yleisopetukseen (Jahnukainen
2021). Uudistus ei myoskéén heti poistanut mahdollisuutta vapautua oppivelvollisuudesta, vaan
tdma tapahtui vuonna 1983 sdddetyssd peruskoululaissa (476/1983). Lain voimaantulon my6té
tapahtui asteittainen integraation eteneminen, silld lievin ja keskiasteisen kehitysvamman
omaavat siirtyivit osaksi perusopetusta (Jahnukainen 2021). Lopulta myds syvén tai vaikean
kehitysvamman omaavien lasten opetus siitrettiin sosiaalitoimelta koulutoimen tehtidvéksi
vuonna 1997, kun laki peruskoululain muuttamisesta (1368/1996) astui voimaan (Hautaméki

& Hilasvuori 2015; Pirttimaa, Réty, Kokko & Kontu 2015).

Ojan (2012a) mukaan vuoden 1997 jilkeen integraatio kouluissa alkoi voimistua erilaisten eri-
tyisopetuksen laadun kehittdmiseen pyrkivien hankkeiden myd6td. Ne kunnat, jotka olivat mu-
kana joissakin hankkeissa, kartuttivat erityispedagogisia tietojaan ja taitojaan seki kypsyttelivat
integraatio- ja inkluusioajatteluaan (Oja 2012a). Myds ldhikouluperiaate, moniammatillinen
yhteistyd, yhteistoiminnalliset opetusmenetelmét sekd oppilaiden tuen jérjestamisen vaihtoeh-
toiset tavat puhututtivat ndissd kunnissa (Oja 2012a). Erityisopetuksen strategiassa (OPM 2007)
todetaan, ettd vuosina 1995-2005 erityisoppilaiden médran kasvusta huolimatta erityiskoulujen
midrd on pienentynyt. Integraatio on siis tehostunut aikaisempaan verrattuna huomattavasti

(Opetusministerio [OPM] 2007).
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2.5 Erityisopetuksen viimeaikaiset muutokset Suomessa

Erityisopetukseen siirrettdvien oppilaiden méédrd koki huomattavaa kasvua 2000-luvulla
(OPM 2007). Heidédn osuutensa kaikista peruskoululaisista nousi vuosien 1995-2010 valilla 2,9
prosentista 8,5 prosenttiin (Pihlaja & Silvennoinen 2020). Kasvuun vaikuttaneita tekijoitd ovat
oppilaiden diagnosoinnin lisddntymisen ohella my0s kuntien ja koulujen erilaiset hallinnolliset

menetelmadt, jotka ovat lisdnneet siirtoja erityisopetukseen (Lindh & Sinkkonen 2009).

Erityisopetuksen siirtojen lisdéintyessd myos niihin liittyvit kustannukset kasvoivat ja kuntien
sekd valtion opetushallinnolla syntyi tarve saada kattava kokonaiskuva tilanteesta, joka he-
ritti huolen oppilaiden syrjdytymisestd tai sen riskistd (OKM 2012). Opetus- ja kulttuuriminis-
terion asettama tyoryhma laati yhteistyossa erityisopetuksen strategian, joka pyrki tuomaan eri-
tyisopetukseen uudenlaisen ajattelumallin (OKM 2012). Strategian laatimisessa pohdittiin
muun muassa sitd, vastataanko tuen tarpeisiin liian helposti erityisopetuksella, vaikka oikea
ratkaisu voisi joissakin tapauksissa olla tarpeeksi ajoissa aloitettu tuki yleisopetuksessa (OPM

2007).

Erityisopetuksen strategiassa (2007) mainitaan ehdotuksena kolmivaiheinen tuki, jonka taus-
talla on ajatus varhaisesta puuttumisesta ja kaikkien oppilaiden oppimisesta (Opetusministerid
2007). Aikaisemmin tuen tasoja olivat vain yleinen ja erityinen tuki, eli erityisen tuen tarvitsijat
siirrettiin erityisopetuksen pariin (OPM 2007; Sundqvist, Bjérk-Aman & Strém 2019). Uuden
mallin ajateltiin mahdollistavan aikaisempaa inklusiivisemman yleisopetuksen (Sunqvist,

Bjork-Aman & Strom 2019).

Ehdotukset johtivat erityisopetuksen uudistukseen, jota on sanottu ldhes yhtd suureksi raken-
teelliseksi muutokseksi, kuin peruskoulu-uudistus aikanaan oli (Pihlaja & Silvennoinen 2020).
Opetus- ja kulttuuriministerio aloitti yleisen, tehostetun ja erityisen tuen kehittdmishankkeen
(OKM 2012). Hankkeen nimi Kelpo tulee sanoista kehittiminen ja laatu perusopetuksessa (Oja
2012a). Kelpo-hanke kesti vuodesta 2008 vuoteen 2011, jolloin perusopetuslain uudistukset
astuivat voimaan (OKM 2012). Tuolloin opetuksessa otettiin kdyttoon kolmiportainen oppimi-

sen ja koulunkdynnin tuki (Pulkkinen, Jahnukainen & Pirttimaa 2015, 52—63).
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Valtakunnallinen erityisopetuksen uudistus Suomessa sai voimakkaasti vaikutteita Yhdysval-
loissa kdytdssd olevasta RTI-mallista (Response To Intervention) (Nykdnen 2021). Yhdysval-
loissa haluttiin muuttaa kdytint6d, jonka mukaan vasta oppilaan epdonnistuessa hianelle diag-
nosoidaan oppimisvaikeus ja ndin ollen aloitetaan tarpeellisen tuen antaminen (Vaughn &
Fuchs, 2003). Fuchsin ja Fuchsin (2007) mukaan RTI-mallissa tarkoituksena on ennaltach-
kiistd oppimisvaikeuksien syvenemistd puuttumalla niihin mahdollisimman varhaisessa vai-
heessa, eli heti niiden ilmentyessé tehostetulla opetuksella, jonka intensiivisyys lisddntyy as-
teittain tarpeen mukaan. Mallia kuvataan tavallisesti kolmen kehén avulla, jossa jokainen lisi-
keha tarkoittaa intensiivisempdi ja systemaattisempaa opetusta. Oppilaan oppimista ja tavoit-
teiden saavuttamista seurataan formatiivisella eli jatkuvalla oppimisen arvioinnilla, ja oppilas

voi siirtyd edelliselle tuen kehélle saavuttaessaan hénelle asetetut tavoitteet. (Fuchs & Fuchs,

2006).

Vaikka Suomen kiyttdonottama kolmiportainen tukimalli on saanut vaikutteita RTI-mallista,
on niiden vélilld myds eroavaisuuksia. Bjorn, Aro, Koponen, Fuchs ja Fuchs (2016) vertailevat
Suomen ja Yhdysvaltojen kéyttdmid tukimalleja. RTI-mallissa painopisteeni on heidin mu-
kaansa oppilaiden diagnosoiminen ja oppimisvaikeuksien ehkdiseminen. Kolmiportaisessa tu-
kimallissa puolestaan on kyse enemmaénkin hallinnollisesta tukijédrjestelmistd. RTI-mallissa on
liséksi selked ohjeistus kunkin tuen tason kestosta, intensiteetisté ja sisdllostd. Suomalaisessa
versiossa selkeitd ohjeistuksia tuen jérjestimisesti ei ole. Kolmiportaisen tuen malli my6s mah-
dollistaa erityisopetuksen saamisen jo tuen alkuvaiheesta ldhtien, kun taas RTI-mallissa sitd saa

vasta kolmannella tasolla. (Bjorn ym. 2016).
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3 Tukijirjestelmiin taustatekijoita

Oppilaille jirjestettdvén tuen tulee nykyisen ajattelutavan mukaan olla inklusiivista (Nykanen
2021). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014) on kirjattu, ettd inkluusioperi-
aate ohjaa perusopetuksen kehittdmisti ja ettd opetuksen saatavuudesta ja esteettomyydesta pi-

detddn huoli (Opetushallitus 2014).

Inklusiivisen opetuksen ja kasvatuksen liséksi nykyinen perusopetuslaki sekéd perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet alleviivaavat myos varhaisen puuttumisen merkitysti (Ahtiainen
ym. 2012, 53; Oja 2012b). Tarkoituksena on tunnistaa ja kohdistaa tarvittavaa pedagogista tu-
kea ja kiinnittdd huomiota siihen, etteivit oppimisen ja koulunkdynnin haasteet lisdénny tai sy-

vene ympdristotekijoiden seurauksena (Sandberg 2021).

3.1 Inkluusio

Inkluusio on késitteend kiistelty, eik sille ole kyetty antamaan yleisesti hyviksyttyd mééritel-
méid, vaan sen ajatellaan tarkoittavan eri asioita eri kulttuurien vélilld (Nykédnen, 2021). Erityis-
opetuksen strategiassa (2007) kuvaillaan inklusiivinen opetuksen olevan opetuksen jérjesti-
misti siten, ettd jokainen oppilas saa tarvitsemaansa tukea oikeaan aikaan ja riittdvasti. Lisdksi
ldhtokohtana on jokaisen oppilaan mahdollisuus opiskella yleisopetuksessa omassa ldhikoulus-

saan (OPM 2007).

Viyrysen (2001) mukaan inkluusio ndyttdé erilaiselta eri konteksteissa, joten sitd ei voi tarkas-
tella niistd irrallisena. Esimerkiksi Intiassa inkluusio sisdltdd vieldkin ajatuksen siitd, ettid koulu
on myos tytoille, kdyhille ja vammaisille (Takala 2011). Laajassa merkityksessddn inkluusion
voidaan kuitenkin todeta tarkastelevan oppilaan ja hdnen ympéristonsd vuorovaikutuksen ni-
kokulmasta sitd, miten voidaan poistaa tai vihentdd oppimisen ja osallistumisen esteitd (Vay-
rynen 2001) ja miten huomioidaan oppilaan tarve toimia tavallisessa kouluymparistdssa ja yh-
teisOssd vertaistensa kanssa (Eklund, Sundqvist, Lindell & Toppinen 2021). Kyseesséd on siis
jokaisen oppilaan yhdenvertaisuuteen ja tasa-arvoon pohjautuva késite (Sandberg 2021). Kan-
sainviliselld tasolla inkluusio ndhddén tavoiteltavana suuntana, silld maailmalla on paidytty

yhteisymmarrykseen siitd, ettd kouluista halutaan tehdé yha inklusiivisempia (Nykénen, 2021).
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Viayrynen (2001) viittaa artikkelissaan Ugandassa vuonna 1999 pidettyyn afrikkalaisen in-
kluusion kehittdjien kurssiin, jossa inkluusion kisitteelle laadittiin kattava kuvaus. Kuvauksen
perusteella muodostettiin inkluusion médritelmad, jossa inkluusio kuvataan prosessina, jonka
avulla oppilaiden tarpeisiin vastataan yleisopetuksessa. Oppilaille luodaan oppimismahdolli-
suuksia, joilla tuetaan oppilaiden valmistautumista elaméén (Vayrynen 2001). Inkluusiossa kes-
keisend toimintatapana on se, ettd koulua ja koulutusjarjestelmid muutetaan oppilaan tarpeisiin
sopivaksi sen sijaan, ettd oppilaita pyrittdisiin muuttamaan (Vayrynen 2001; Takala 2011). Tuki
on siis inkluusiossa se, joka tuodaan oppilaan luokse sen sijaan, ettd oppilas itse siirtyisi tuen
perdssé erityisluokkiin tai -kouluihin (Takala 2011). Inkluusion vastakohtana voidaan ndahda
ulossulkeminen eli ekskluusio (Takala, Lakkala & Aikis 2011). Koulumaailmassa se tarkoittaa
sitd, ettd tuen tarpeessa olevat oppilaat suljetaan opetuksen ulkopuolelle tai eristetdén heidat

erityiskouluun tai laitokseen (Takala ym. 2011, 15)

Ojan (2012b) mukaan kansainvéliset suuntaviivat inkluusioon ja integraatioon liittyvissé kes-
kustelussa innoittivat myds Suomea kiinnittdmédn huomiota ndihin toimintatapoihin. Tausta-
vaikuttajina toimivat yhdenvertaisuutta, koulutuksellista tasa-arvoa ja muita yksilon osallisuu-
den toteutumista vahvistavat yhteiskunnalliset arvot (Oja 2012b). Vuonna 1993 YK:n jisen-
maat allekirjoittivat Vammaisten vuosikymmenen pédétdsasiakirjan, jonka tavoitteeksi kirjattiin
tdysimuotoinen integraatio jirjestoon kuuluvien jisenmaiden kouluissa (Hakala & Leivo 2015,

8-23; Saloviita, Murto & Naukkarinen 2001, 7-11).

Vuotta myohemmin 92 valtiota allekirjoitti Salamancan sopimuksen, joka velvoittaa myds Suo-
mea jarjestiméin erityisopetuksen kehitysté tiettyyn suuntaan (OPM 2007, 11). Salamancan
sopimus (1994) sisdltdd tavoitteen integraation ja inkluusion edistdmisestd kouluissa siten, ettd
yksildlle asetettavien vaatimusten sijaan olisi tarkasteltava yhteisolle kuuluvia vaatimuksia. Li-
sdksi vammaisten henkildiden kohdalla olisi sopimuksen mukaan rajoitteiden sijaan keskityt-
tdva heididn vahvuuksiinsa. Koulussa oppilaiden tulisi voida opiskella yleisopetuksen luokissa
sen sijaan, ettd oppilaita eroteltaisiin erityisluokkiin. Sopimuksen tarkoituksena on siis koko-
naisvaltainen koulun toimintakulttuurin muutos, joka ei koske vain erityisen tuen tarpeessa ole-

via oppilaita. (UNESCO 1994).

Vaikka inkluusion ajatellaan yleensd vastustavan erityisluokkia ja -kouluja, voi niissdkin Taka-
lan, Aikkiin ja Lakkalan (2020) mukaan olla paljon inklusiivisia elementtejd. Heidin mu-

kaansa esimerkiksi oppimismahdollisuuksien monimuotoisuus sekd oppilaan ja hdnen huolta-
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jiensa mahdollisuus tehdi valintoja ovat osa inklusiivista ajattelua. He toteavat, etté ei ole oi-
kein, ettd oppilaalle tarjotaan yhtend ainoana “autuaaksi tekevand” vaihtoehtona yleisopetusta

(Takala, Aikis & Lakkala 2020).

3.2 Varhainen puuttuminen osana opetusta

Ahtiaisen ja kollegoiden (2012) mukaan varhaisen puuttumisen késite koostuu kahdesta teki-
jasté: toisaalta pyritdén jo hyvissd ajoin ennen kouluikdéd varhaiskasvatuksessa ja esiopetuk-
sessa tukemaan oppimista, kehitysté ja kiyttdytymisti. Toisaalta pyritddn oppilaan kouluvuo-
sien aikana havaitsemaan hyvissd ajoin mahdollisia opiskelun vaikeuksia enteilevid merkkeja
ja aloittaa tukitoimet mahdollisimman nopeasti, etteivit kasvun ja oppimisen ongelmat paisu

liian suuriksi (Ahtiainen ym. 2012; Lindh & Sinkkonen 2009).

Ennakointi on yleisestikin keskeinen osa organisaatioiden kehittdmistd, silld mitd nopeammin
oppilaitosorganisaatio pystyy lukemaan muutoksia ympéardivéssa yhteiskunnassa, sitd nopeam-
min ja helpommin siihen reagoiminen ja oikeanlaisten toimintamallien kehittiminen onnistuu
(Oja 2012b). Varhaisella puuttumisella on kehittimisvaiheesta ldhtien pyritty riskilasten tun-
nistamiseen ja mahdollisimman nopeaan interventioiden aloittamiseen, jotta ongelmien syve-

neminen ja pitkdaikaistuminen sekd syrjdytyminen saataisiin estettyd (Oja 2012b).

Pedagoginen arvio laaditaan, kun oppilaalle on tarjottu laajasti yleistd tukea, mutta se ei ole
ollut riittdvaa, jolloin aletaan pohtia tuen tehostamisen tarvetta (Sandberg 2021). Lindh ja Sink-
konen (2009) toteavat, ettd kun oppilaan vaikeudet oppimisessa tai sopeutumisessa havaitaan
varhain, on tilanteen ratkaisemiseksi kdytossd monia vaihtoehtoisia keinoja, silld ongelmat ei-
vit ole vield syventyneet. Tdémén vuoksi painopiste pedagogisessa arvioinnissa siirtyy erityis-
opetuksesta perusopetuksen suuntaan, jossa yleisen tuen oppilaat padsddntoisesti opiskelevat.
Ongelmien syvenemisen ehkéisemiseksi erityisopettajan konsultointi ja opettajien vilinen yh-

teisty0 on tirkedd. (Lindh & Sinkkonen 2009).
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4 Oppimisen ja koulunkiynnin tuki

Suomalaisen koulujérjestelmin Idhtokohtana on tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus (Vainikainen
ym. 2018). Pyrkimyksend on mahdollistaa koko ikéluokan kouluttautuminen mahdollisimman
pitkélle riippumatta siitd, millaisista taustoista oppilaat tulevat (Vainikainen ym. 2018). Kanta-
vana perusajatuksena on myds se, ettd oppilaan hyvinvointi on kaiken oppimisen edellytyksend
(Halinen 2008). Perusopetuslakiin (477/2003, 3 §) on kirjattu, ettd perusopetus tulee jarjestdd
oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti siten, ettd se edistdd oppilaiden tervettid kasvua
ja kehitysti. Paras tapa huolehtia oppilaiden oppimisen edellytyksistd on tavallinen ja aidosti

valittava kouluty0, joka antaa tilaa myds leikille, ilolle ja yhteistydlle (Halinen 2008).

Tamain liséksi jotkut oppilaat kuitenkin tarvitsevat myds erilaista tukea, jota koulussa voidaan
antaa oppilashuollon, oppilaan ohjauksen, tukiopetuksen ja erityisopetuksen keinoin (Halinen
2008). Tukea voidaan antaa tarpeen mukaan esimerkiksi oppimisvaikeuksiin tai tarkkaavuuden
ja toiminnanohjauksen tukemiseen, miké auttaa oppilasta kuuntelemaan, harjoittelemaan ja op-
pimaan (Sandberg 2021). Vaikka varsinaisia oppimisen pulmia ei olisi, on oppilaalle tarjottava
tarvittaessa tukea koulunkdyntiin eri oppimisympéristdissd, kuten vilitunnilla tai kaytévilla

(Sandberg 2021).

Kun aiempi kaksijakoinen erityisopetuksen jirjestelmd muutettiin kolmiportaiseksi, alettiin siti
kutsua oppimisen ja koulunkdynnin tueksi (Jahnukainen 2015). Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteisiin (2014) on kirjattu, ettd oppimisen ja koulunkdynnin tukea annetaan ongel-
mien monimuotoistumisen ja syvenemisen sekd pitkdaikaisvaikutusten estdmiseksi. Koulun
tehtévi on huolehtia siité, ettd oppilaalla on mahdollisuus saada onnistumisen kokemuksia sekd
oppimisessa ettd ryhmin jdsenend toimimisessa. Liséksi on tuettava oppilaan myonteistd kuvaa

itsestd ja koulutyostd (OPH 2014).

Perusopetuslain (642/2010, 30 §) mukaan opetukseen osallistuvalla on ty0péivind oikeus saada
opetussuunnitelman mukaista opetusta, oppilaanohjausta sekéd riittdvdd oppimisen ja koulun-
kdynnin tukea heti tuen tarpeen ilmetessd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
(2014) on kirjattu, ettd tuen tarpeen varhainen puuttuminen vaatii jatkuvaa oppilaan edistymi-
sen arviointia. Lisdksi arvioinnissa tulee tarkastella myds opetuskéytidntdjen sopivuutta oppi-
laalle. Tarkastelun perusteella arvioidaan, voiko oppilaan oppimisen kannalta tehdi aikaisem-

paa toimivampia pedagogisia ratkaisuja (OPH 2014).
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) lukee, ettd tuki annetaan oppilaalle aina
lahtokohtaisesti omassa opetusryhméssi, ellei oppilaan edun kannalta ole jarkevampaa siirtyd
toiseen kouluun tai luokkaan. Tuen tulee olla joustavaa, pitkdjanteistd ja tarpeen mukaisesti
muuttuvaa. Oppilaan tuen tarve méérittelee sen, miten kauan ja minka tasoisena tukea milloin-
kin annetaan. (OPH 2014). Sandberg (2021) toteaa, ettd on erityisen tarkeda huolehtia tuen jat-
kuvuudesta nivelvaiheissa, eli esimerkiksi esikoulusta ensimmadiselle luokalle siirryttdessa.
Tuen toimivuuden kannalta tirkedd on my0ds huoltajien kannustaminen oppilaan tukemiseen
kotona, mikd helpottaa oppilasta saavuttamaan tavoitteensa (Sandberg 2021). Oppilaalla tai
huoltajalla ei ole oikeutta kieltidytyd perusopetuslaissa sdddetyn tuen vastaanottamisesta (Sand-

berg 2021).

4.1 Kolmiportainen tuki

Kolmiportainen oppimisen ja koulunkdynnin tuen jirjestelmé otettiin kdyttdon vuonna 2011,
jolloin perusopetuslain uudistukset astuivat voimaan. (Pulkkinen, Jahnukainen & Pirttimaa
2015). Malli koostuu yleisestd, tehostetusta ja erityisestd tuesta (Pulkkinen, Jahnukainen & Pirt-
timaa 2015; Oja 2012). P6so, Kivirauma ja Heinonen (2012) toteavat, ettd yleisessé tuessa ko-
rostuu opettajan rooli eriyttdjand ja koulun rooli ongelmien ennaltachkéisijdnd ja miellyttdvin
kouluilmapiirin luojana. Tehostettuun tukeen siirrytdén, kun tarvitaan selvemmin yksiloitya tu-
kea. Erityistd tukea puolestaan annetaan oppilaille, joiden tavoitteiden saavuttamiseksi ei riitd
muut tukitoimet (Jahnukainen, P6so, Kivirauma & Heinonen 2012). Yleisen tuen antaminen ei
edellytd toimenpiteitd, kun taas tehostetun ja erityisen tuen pariin siirryttdessa tehddin erillinen

péétds ja asianmukaiset toimenpiteet tuen aloittamisesta (Oja 2012a).
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Erityinen tuki

Tehostettu tuki

Yleinen tuki

Kuva 1, Kolmiportainen tukimalli

Oja (2012a) toteaa, ettd kolmiportaisen tuen keskidssd on oppilaan yksildllisuus, oppilastunte-
mus ja oppijaldhtdisyys. Jokaiselle oppilaalle pyritddan kohdentamaan kdytdsséd olevista tuki-
muodoista sopiva, yksiléllinen kokonaisuus. Oppilaan yksilolliset tarpeet méérittavit tuen in-
tensiteetin, laadun ja sithen kéytettdvin ajan. (Oja, 2012a). Opetushallitus (2021) linjaa, ettd
annettavan tuen tulee olla joustavaa, pitkdjénteistd sekd tarpeen mukaisesti muuttuvaa. Tukea
annetaan siis aina niin kauan sen tasoisena, kun oppilas sitd tarvitsee. (OPH 2021). Tuen tasoa
voidaan tehostaa tai laskea vain porras kerrallaan, eli esimerkiksi yleisen tuen oppilas ei voi

siirtyd suoraan erityisen tuen tasolle (Huhtanen 2011).

Ahtiaisen ja kollegoiden (2012) mukaan kolmiportainen tukimalli eroaa aikaisemmasta siten,
ettd uutena osatekijind mukaan on tullut tehostettu tuki, kun aiemmin kiytdssa oli vain yleinen
ja erityinen tuki. Heiddn mukaansa tehostettu tuki sujuvoittaa oppilaan opiskelua riittdvésti ja
vihentdd erityisen tuen padtdsten madrdd (Ahtiainen ym. 2012). Huhtanen (2011) toteaa, etti
tehostetun tuen ldhtokohtana ei ole ainoastaan oppilaan oppimisen ja tuen parantaminen, vaan
ajatuksena on my0s opettajien jaksaminen tydssd. Puuttumalla oppilaiden tuen tarpeisiin, sel-
kiyttdmélla lainsdédéntod ja luomalla tehostetun tuen malli voidaan hidnen mukaansa opettajan
tyoté helpottaa haastavien oppilaiden kohdalla. Kolmiportaisen tuen mallissa nimittdin pyritdin

puuttumaan varhain oppilaan tuen tarpeeseen ja ohjaamaan hénta suunnitellumman tuen piiriin
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(Huhtanen 2011). Tuen eri tasoilla voidaan kdyttdd samoja keinoja tuen tarjoamiseen (OPH
2014). Naitd perusopetuksessa sdddettyjd tukimuotoja ovat esimerkiksi tukiopetus, osa-aikai-

nen erityisopetus, tulkitsemis- ja avustajapalvelut seki erityiset apuvilineet (OPH 2014).

4.2 Yleinen tuki

Opetushallituksen (2014) mukaan yleinen tuki on ensisijainen keino vastata oppilaan tuen tar-
peeseen. Tuki on tarkoitettu jokaiselle oppilaalle ja sitd annetaan tilapéisesti yksittdisten peda-
gogisten ratkaisujen tai ohjaus- ja tukitoimien muodossa (OPH, 2014). Tarkoituksena on vas-
tata oppilaan tuen tarpeeseen mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, eli heti tuen tarpeen il-
metessd ja tuki pyritdén jirjestdméédn ensisijaisesti yleisopetuksessa (Takala, 2011; Sandberg

2021).

Lukuun ottamatta erityisen tuen paitoksen perusteella annettavaa erityisopetusta seki oppiméaa-
rien yksilollistdmistd voidaan yleisen tuen antamisessa kayttdd kaikkia perusopetuksen tuki-
muotoja (Opetushallitus, 2014). Yleisen tuen antamiseen et liity sddnndollisyyttd tai pitkdaikaista
suunnitelmaa (Pulkkinen, Jahnukainen & Pirttimaa 2015). Yleisen tuen oppilaalle tosin voidaan
tarvittaessa laatia henkilokohtainen oppimissuunnitelma, mutta se ei ole vilttdmatonta (Sand-

berg 2021). Tuen jarjestdjénd toimivat yhteistyossé opettajat sekd muu henkilosté (OPH 2014).

4.3 Tehostettu tuki

Tehostettu tuki tarkoittaa yleisen ja erityisen tuen vélimaastoon sijoittuvaa tukea (Huhtanen,
2011). Tarkoituksena on ehkéistd oppimisen ja sopeutumisen haasteiden maérillistd ja laadul-
lista kasvamista puuttumalla niihin tarpeeksi ajoissa (Oja, 2012). Tehostettu tuki on yleista tu-
kea vahvempaa ja pitkdjdnteisempédd ja sitd annetaan oppilaalle, jolle yleinen tuki ei ole riittavaa
(OPH 2014). Tuen muotoja voivat olla esimerkiksi eriyttiminen, tuki- ja samanaikaisopetus,
osa-aikainen erityisopetus, oppilashuollon tehostaminen seka riittdvén pienten opetusryhmien

muodostaminen opetuksen aikana. (OPM 2007).
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Lisdksi tehostetun tuen tasolla opiskelevalle voidaan Sandbergin (2021) mukaan laatia opetta-
jan toimesta painoalueet eriyttimisen menetelminé. Niiden tarkoituksena on auttaa oppilasta
keskittymadn opinnoissa etenemisen kannalta keskeisiin siséltdihin. Painoalueet madritelldén
perusopetuksen opetussuunnitelman ohjeistuksiin sekd paikallisen opetussuunnitelmaan perus-
tuen. Painoalueiden mukaan opiskelu on viimeinen eriyttimisen keino ennen oppiméérin yksi-

161listdmisté eli osaamistavoitteiden vihentdmistéd. (Sandberg 2021).

Tehostetun tuen aloittaminen edellyttdd pedagogisen arvion laatimista (OPH 2014). Arvioon
kirjataan oppilaan oppimisen kokonaistilanne oppilaan, huoltajan ja koulun ndkdkulmasta seka
oppilaan saama yleinen tuki ja sen vaikutukset, oppilaan vahvuudet, mielenkiinnon kohteet,
erityistarpeet ja oppimisvalmiudet. Sen lisdksi arvioidaan, millaisilla tukijirjestelmilld oppi-
lasta voidaan tukea ja millaista tehostettua tukea oppilas tarvitsee (OPH 2014). Pedagogisessa
arviossa voidaan hyddyntdi eri alan asiantuntijoiden tietimystd, eli esimerkiksi kuntoutuksen
ammattilaisten lausuntoja huoltajien luvalla (Sandberg 2021). Opetuksenjérjestdjan moniam-
matillinen tydryhma kisittelee pedagogisen arvion, ja tekee sen pohjalta padtoksen siitd, siirre-

tadnko oppilas tehostettuun tukeen vai onko yleinen tuki jatkossakin riittavaé (Sandberg 2021).

Tehostettua tukea annetaan henkilokohtaisen oppimissuunnitelman mukaisesti, joka laaditaan
ilmeisten esteiden puuttuessa yhteistydssd oppilaan ja huoltajan seké tarvittaessa myds muun
oppilaan laillisen edustajan kanssa (642/2010 16a §). Oppimissuunnitelma on oppilaan 1dht6ti-
lanteen kartoittamiseen perustuva pedagoginen asiakirja (Huhtanen 2011). Siihen kirjataan op-
pilaan oppimisen ja koulunkdynnin tavoitteet, tarvittavat opetusjirjestelyt sekd oppilaan tarvit-
sema tuki ja ohjaus (OPH 2014). Se toimii Sandbergin (2021) pohjana oppilaan edistymisen
havaitsemisessa ja arvioinnissa. Oppimissuunnitelmassa voidaan hyddyntdd mahdollisia kun-
toutussuunnitelmia tai muita suunnitelmia huoltajan luvalla. Oppilaan oma osuus suunnittelussa

kasvaa ylakouluun siirryttdessd. (Sandberg 2021).
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4.4 Erityinen tuki

Erityistd tukea tarjotaan oppilaalle, joka ei muulla tavoin saavuta asetettuja kasvun, kehityksen
ja oppimisen tavoitteita (Opetushallitus 2014). Erityinen tuki koostuu erityisopetuksesta seka
muusta perusopetuslain mukaisesta tuesta (Perusopetuslaki 642/2010, 17§). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin (2014) on kirjattu, ettd erityisen tuen tarkoituksena on tarjota
oppilaalle suunniteltua ja kokonaisvaltaista tukea oppivelvollisuuden suorittamisen ja perus-
koulun jilkeisten opintojen mahdollistamiseksi. Tarkoituksena on my0s vahvistaa oppilaan it-
setuntoa, motivaatiota, mahdollisuutta onnistumisen ja oppimisen ilon kokemuksiin sekéd tukea

osallisuutta ja vastuunottoa (OPH 2014).

Opetushallituksen (2014) mukaan erityisen tuen tasolla on kéytettavissa kaikki perusopetuslain
mukaiset tukimuodot. TAma tarkoittaa sité, ettd muiden tukimuotojen liséksi erityisen tuen op-
pilaalla voi olla joko yleinen tai pidennetty oppivelvollisuus. Sen liséksi oppilas voi opiskella
joko oppiaineittain tai toiminta-alueittain (OPH 2014). Jos oppilas opiskelee oppiaineittain, voi
hin opiskella eri oppiaineissa joko yleisen tai tarvittaessa yksildllistetyn oppiméédran mukaisesti
(OPH 2014). Rdma (2021) mainitsee, ettd kun oppimédrin suorittaminen ei onnistu edes yksi-
161listettynd, voidaan opetus jarjestdd toiminta-alueittain. Talloin opiskelussa ei opiskella eril-
lisid oppiaineita, vaan oppimistavoitteet médritelldéin toiminta-alueittain. Niitd toiminta-alueita
ovat motoriset taidot, kieli ja kommunikaatio, sosiaaliset taidot, pdivittdisten toimintojen taidot

sekd kognitiiviset taidot. (Rdma 2021).

Ennen erityisen tuen portaalle siirtymistd tehddidn pedagoginen selvitys (OPH 2014). Selvitys
laaditaan moniammatillisella yhteisty6lld eri tahon asiantuntijoiden kanssa, ja siind hyddynne-
tddn myOs aikaisemmin laadittua pedagogista arviota. (OPH 2014). Selvitykseen kirjataan op-
pilaan opetuksesta vastaavien toimesta selvitys oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin etenemi-
sestd sekd oppilashuollon ammattihenkildiden kanssa yhteistyolld laadittava selvitys oppilaan
saamasta tehostetusta tuesta sekéd oppilaan kokonaistilanteesta (Sandberg 2021). Nédiden poh-
jalta osana selvitystd opetuksen jarjestdjd tekee kirjallisen arvion mahdollisesta erityisen tuen
tarpeesta (Sandberg 2021). Pedagogisen selvityksen laatimisessa huomioidaan myos mahdolli-
set muut lausunnot, kuten psykologiset tai lddketieteelliset lausunnot tai esimerkiksi kuntoutus-
suunnitelmat tai muut suunnitelmat (Opetushallitus 2014). My6s huoltajien seké oppilaan omat

nikemykset on otettava huomioon (Ahtiainen ym. 2012).
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Perusopetuslakiin (642/2010, 17 §) on kirjattu, ettd erityisen tuen antamiseksi opetuksen jérjes-
tdjan on tehtdvé kirjallinen paitds. Pdatds on midrdaikainen, ja erityisen tuen tarvetta on har-
kittava vdhintddn toisen luokan lopulla sekéd ennen seitsemittd luokkaa (Ahtiainen ym. 2012).
Erityisen tuen péétos perustuu pedagogisen selvityksen ohella my6s mahdollisiin muihin selvi-
tyksiin ja siind tuodaan ilmi tuen jirjestdmiseen liittyvit jéarjestelyt, jotka kirjataan henkilokoh-
taiseen opetuksen jarjestdmistd koskevaan suunnitelmaan eli HOJKS:iin (Ahtiainen ym. 2012).
Opetushallitus (2014) linjaa, ettd HOJKS on “kirjallinen suunnitelma oppilaan oppimisen ja
koulunkédynnin tavoitteista, sisdlldistd, opetusjdrjestelyistd, pedagogisista menetelmistd sekéd
oppilaan tarvitsemasta tuesta ja ohjauksesta.” (s. 67) Suunnitelmassa voidaan hyodyntéa selvi-
tysten lisdksi myds aiemmin laaditun oppimissuunnitelman sisiltod sekd oppilaan mahdollisia

kuntoutussuunnitelmia tai muita suunnitelmia huoltajan luvalla (OPH, 2014).
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5 Kolmiportainen tuki kiytinnossi

Seuraavaksi tuon esille tutkimuksia ja selvityksia siitd, miten vuonna 2011 kdyttoon otettu kol-
miportainen oppimisen ja koulunkdynnin tuen mallin mukainen toiminta on toteutunut suoma-
laisissa kouluissa. Tukimallin tarkoituksena oli alun perin muun muassa varhaisen puuttumisen
tehostaminen sekd erityisopetuksen oppilaiden médrdn vidhentdminen tehostetun tuen avulla
(Ahtiainen ym. 2012). Sen lisdksi ajatuksena oli lisdtd tuen suunnitelmallisuutta ja moniamma-
tillista yhteistyotd sekd muuttaa tuen tarjonnan prosessia ja tehda siitd lapindkyvampi (OKM

2014).

Suomessa kayttoonotetun mallin liséksi tarkastelen my6s RTI-mallia, josta kolmiportainen op-
pimisen ja koulunkdynnin tuen malli on saanut vaikutteita (Nykénen 2021). Suomalaisen tuki-
jérjestelmin tavoin myods RTI-mallin tausta-ajatuksena on oppimisvaikeuksien syvenemisen
ennaltachkdisy varhaisessa vaiheessa tehostamalla tukea heti, kun se nidhdéén tarpeelliseksi

(Fuchs & Fuchs 2007).

5.1 Kokemuksia jirjestelméin toimivuudesta vuosina 2012 ja 2018

Rehtoreiden kokemuksia kolmiportaisen oppimisen ja koulunkdynnin tuen mallista ja sen toi-
mivuudesta on selvitetty vuonna 2012 suoritetulla laajalla rehtorikyselylld (n=335), jonka tee-
mana oli erityisopetusresurssit, oppilaiden koulunkdynnin tukeminen seka tehostetun ja erityi-
sen tuen jarjestiminen (OKM 2014; Pulkkinen & Jahnukainen 2015). Sen tuloksia on my6hem-
min verrattu vuonna 2018 ldhetettyyn vastaavanlaisen kyselyn tuloksiin (OKM 2014; Vainikai-
nen ym. 2018). Vuonna 2012 kyselyyn vastanneista suurin osa oli sitd mielti, ettd opettajat ovat
hyvin perilld kolmiportaisen tuen toteuttamisesta. Jotkut tosin raportoivat myos hankaluuksista
hahmottaa eri tukimuotojen vilisid eroja. Tuolloin joka kymmenes vastanneista koki, ettei tu-

kijarjestelméin uudistus ole toimiva. (OKM 2014). Vainikaisen ja kollegoiden (2018) mukaan
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myShemmin vuonna 2018 vertailumielessd toteutetussa vastaavanlaisessa kyselyssd yksi kol-

mesta rehtorista koki samoin.

Edelld mainittujen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd oppimisen ja koulunkdynnin tukea
koskeva lakimuutos heritti aluksi innostusta, joka on myShemmin tasaantunut. Siitd huolimatta
suurin osa (66 %) rehtoreista oli vuoden 2018 kyselyn perusteella totesi lakimuutoksen olevan
keskinkertaisesti tai hyvin toimiva. Tosin vastaava osuus vuoden 2012 kyselyyn vastanneista
oli 89 prosenttia (Vainikainen ym. 2018). Innostus lakiuudistusta kohtaan on siis kaiken kaik-

kiaan lieventynyt vuosien saatossa.

5.2 Alueelliset erot tuen tarjonnassa

Kolmiportaisen oppimisen ja koulunk@ynnin tuen jdrjestelmédn yhdeksi haasteeksi on koettu
sithen liittyvien ohjeistusten epéselvyys ja ristiriitaisuudet perusopetuslain asetusten kanssa.
Opetusalan ammattijérjestd OAJ jitti toukokuussa 2021 nykyisté jarjestelmiéd koskevan kante-
lun opetushallitukselle. Kantelun tarkoituksena on selvittds, ovatko opetushallituksen toimet
olleet lain mukaisia, kun se ei ole tarkasti maéritellyt, mitd erityiseen tukeen kuuluva erityis-
opetus kdytdnnossa tarkoittaa, kuka on sitd kelpoinen antamaan ja miké on tehostetun ja erityi-
sen tuen vilinen ero. Jirjeston mukaan erityisen ja tehostetun tuen erona on se, ettd tehostetun
tuen oppilaille annetaan erityisopetusta osa-aikaisena, ja erityisen tuen oppilaille kokoaikai-

sena. Téhdn kaivattaisiin opetushallitukselta selkedi rajanvetoa. (OAJ 2021a).

Nykédnen (2021) tutkii viitoskirjassaan opettajien ja rehtoreiden (n=20) kokemuksia tehoste-
tusta tuesta osana kolmiportaista oppimisen ja koulunkdynnin tuen jirjestelméa. Hanen tutki-
mustulostensa perusteella tehostetun tuen yhtend ongelmana néhtiin se, ettei sité toteuteta koko
maassa yhtendisesti lain mukaan. Vastanneiden mukaan tehostettua tukea pitéisi vield kehittaa,

yksinkertaistaa ja yhtendistdd. (Nykénen 2021).

Myos Vainikaisen ja kollegoiden (2018) tekemdt tarkastelut osoittavat, ettd alueellisia eroja
ilmenee tuen tarjonnassa. Pddkaupunkiseudun ulkopuolisessa Eteld-Suomessa tehostetun ja eri-
tyisen tuen raja vaikuttaa hdilyvimmalta, kuin muualla Suomessa (Vainikainen ym. 2018). Kri-

teerit tehostetun ja erityisen tuen tarjonnassa eivdt ndytd olevan samat, silld tehostettua tukea
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annetaan muussa Eteld-Suomessa heikompitasoisille oppilaille, kuin pdékaupunkiseudulla ja
muualla Suomessa (Vainikainen ym. 2018). Oppilaiden ja tuen tarvitsijoiden méairét ja profiilit
vaihtelevat kouluittain, miké voi olla yksi selittdvét tekija toisistaan poikkeavien tuen tarjonnan

kriteerien taustalla (Paloniemi, Pulkkinen, Kérni & Bjorn 2021).

5.3 Kolmiportainen tukimalli opettajan tyossi

Nykésen (2021) mukaan opettajakunnassa on vield henkil6iti, jotka eivét tdysin hallitse kolmi-
portaiseen tukimalliin liittyvad késitteistod. Tutkimuksen perusteella epédselvyydet ndyttivat
liittyvén erityisesti tuen tasolta toiselle siirtymiseen. Tutkimukseen osallistuneille opettajille ja
rehtoreille on vield epdselvid, milloin tehostetun tuen antaminen tulisi aloittaa ja toisaalta myos
se, milloin tukea voidaan lieventda, eli siirtdd oppilas alemmalle tasolle tuen portaissa (Nykénen
2021). Jotkut opettajat kokevat kaipaavansa koulutusta kolmiportaiseen tukeen liittyen (Méaki-
Havulinna 2018; Nykénen 2021).

Nykésen (2021) tutkimustuloksista paitellen lakiuudistuksen mukanaan tuomien kisitteiden
haltuun ottaminen on osin tilannesidonnaista. Hén toteaa, ettd jotkut opettajista eivét ole tyds-
kennelleet lakiuudistusten astuessa voimaan ja he ovat jddneet vaille kunnollista perehdytysta.
Joillakin ei puolestaan ole vield ollut omassa luokassaan tehostetun tai erityisen tuen oppilaita.
Erityisopettajat kokivat, ettd heilld kasitteet ovat jo hyvin hallinnassa (Nykénen, 2021). Isojen
koulujen rehtorit delegoivat usein kolmiportaiseen tukeen ja oppilashuoltoon liittyvit toimet
muille, eivétka siksi ole niin perilld kasitteistd, kuin ne rehtorit, jotka tyoskentelevit pienessa
koulussa tai osallistuvat muuten oppimisen ja koulunkdynnin tuen suunnitteluun, palavereihin
ja organisointiin (Nykénen, 2021). My6s Paloniemen ja kollegoiden (2021) tutkimuksessa il-
meni opettajien keskuudessa vallitsevaa epétietoisuutta tukijarjestelmin vastuualueiden jakau-
tumisessa, mika sai tuen prosessit ndyttdytymédn vihemmain sujuvilta niiden joukossa, jotka

kokivat asiasta epdvarmuutta.

Tehostetun tuen késite on Nykésen (2021) tutkimukseen osallistuneiden opettajien ndkdkul-
masta huoltajille vield jopa pelottava késite. Heiddn mukaansa tehostettuun tukeen siirtymisesta

puhuttaessa vanhemmat saattavat siikdhtad, sillé siirtdiminen sanana muistuttaa sitd, ettd oppilas
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siirrettdisiin fyysisesti toiseen luokkaan tai kouluun. (Nykénen 2021). Eklund, Sundqvist, Lin-
dell ja Toppinen (2020) tutkivat kahdeksan suomalaisen peruskoulun opettajan kokemuksia
kolmiportaisesta oppimisen ja koulunkdynnin tuen mallista. Ndiden opettajien kokemusten pe-
rusteella joidenkin huoltajien on usein vaikea hyvéksyd lapsensa tuen tarve. He voivat jopa
loukkaantua siité, ettd opettaja tarjoaa vaihtoehtona tuen tehostamista. Néin tapahtuu etenkin
silloin, kun on kyse erityisesté tuesta (Eklund ym. 2020). Peltonen (2008) toteaa, ettd kodin ja
koulun vilisessd yhteistydssd on tdrkeda olla yhteiset kasitteet ja tietopohja. Hinen mukaansa
molemmilla osallistujilla on oltava tietoa uudistuksista ja opetussuunnitelman merkityksestd
koulutydsséd. Huoltajien osallistumisen kannalta on nimittdin tarkeéa, ettd he tietdvat perusasiat,

joiden pohjalta voivat olla yhteistydssi osallisina (Peltonen 2008).

Nykésen (2021) mukaan tutkimukseen vastanneita huolettaa opettajan valta-asema, ja se, etté
eri opettajat tehostavat tukea eri tavoin. Vastaajien mukaan on vield olemassa paljon vaihtelua
siind, miten tehostettuun tukeen liittyvid tyotehtivid toteutetaan. Heitd mietityttdd, kuka on vii-
mekédessd vastuussa mistikin. Erityisopettajat kokivat, etteivdt he halua olla luokanopettajien
ohjeistajia ja esimichid. Jotkut opettajat kokivat, etteivit kaikki kollegat tee tehtéviddn liittyen
tehostettuun tukeen. Rehtorit ja opettajat pohtivat, saako tehostetun tuen toteutuminen olla

kiinni opettajan jaksamisesta tai osaamisen tasosta. (Nykdnen 2021).

Paloniemen ja kollegoiden (2021) mukaan tuen tehostuessa erityisopettajan rooli pedagogisessa
dokumentoinnissa kasvaa. Yleisen ja tehostetun tuen portailla luokanopettajan on yleensd pai-
vastuussa dokumentoinnissa (Paloniemi ym. 2021). Miki-Havulinnan mukaan opettajat kuiten-
kin ulkoistavat tuen prosessin ja sen toteuttamisen helposti erityisopettajalle, jos he eivit itse
hallitse tukijarjestelmdd (Méki-Havulinna 2018). Opetus- ja kulttuuriministerion (2014) laati-
man selvityksen perusteella erityisopettajat ovat padvastuussa eri dokumenttien laatimisessa,
silld heilld on tehtidvadn paras koulutus. Erityisopettajat tekevit useimmiten pedagogiset arviot
ja oppimissuunnitelmat. Pedagogisiin selvityksiin puolestaan osallistuu erityisopettajien lisidksi
useimmiten myoOs erityisluokanopettajat, kun taas luokan- ja aineenopettajat ovat osallistuneet

HOJKS:ien laatimiseen. (OKM 2014).

Paloniemen ja kollegoiden (2021) laatiman tutkimukseen osallistuneet erityisopettajat (n=283)
osallistuvat yleiseen ja tehostettuun tukeen liittyvien dokumenttien laatimiseen siitdkin huoli-
matta, ettd pddvastuu on luokanopettajalla. Vaikka erityisopettajilla on dokumentointiin paras

koulutus, tavoitteena on vahvistaa luokan- ja aineenopettajien vastuuta ja osaamista pedagogis-
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ten dokumenttien laadinnassa (OKM 2014). Jos erityisopettaja jétetddan yksin ilman kollegiaa-
lista tukea ja apua suunnittelemaan ja toteuttamaan tuen prosesseja, kiy tehtdvéssi onnistumi-

nen mahdottomaksi (Méaki-Havulinna 2018).

Tehostettuun tukeen liittyvét asiakirjat ja dokumentoinnit ndyttiytyvit koulun henkilokunnan
mielestd ty0ldiltd (Nykdnen 2021; OKM 2014). Tuen tehostaminen voi joissain tapauksissa
jopa jaada tekemdttd, koska opettaja ei jaksa tehdé paperitoitd (Nykdnen 2021). Dokumentoin-
nin ty6lays tulee esille myos Eklundin ja kollegoiden (2020) tutkimuksessa. Kaikki tutkimuk-
seen osallistuneista opettajista mainitsivat jatkuvan dokumentoinnin vievén aikaa, jonka he
mielellddn kayttdisiviat opetuksen eriyttdmisen suunnitteluun (Eklund ym. 2020). Pedagogiset
dokumentit itsessddn koettiin Paloniemen ja kollegoiden (2021) tutkimukseen osallistuneiden
joukossa hyddylliseksi tyokaluksi erityisopettajan ja luokanopettajan vélisessd yhteistyOssd,
mutta tutkittavat kokivat vaikeaksi 10ytad aikaa luokanopettajien kanssa tehtiviin yhteistyohon

tuen suunnittelussa ja toteutuksessa (Paloniemi ym. 2021).

Eklund ja kollegat (2020) toteavat, ettd haasteena on myds kaikkien oppilaiden tasapuolinen
huomioiminen, silld puolet vastanneista opettajista kokevat jatkuvan dokumentoinnin ja tuen
tarvitsijoihin keskittymisen olevan pois oppilailta, jotka edistyvit opiskelussa nopeammin. He
jadvat usein vaille riittdvad haastetta, kun opettaja priorisoi ensimmadisend tuen tarvitsijoihin
(Eklund ym. 2020). Nykasen (2021) mukaan jotkut opettajat kokevat myds, ettei riittavia tuki-
toimia ole saatavilla. He ovat jopa saattaneet kirjata suunnitelmiin tukitoimia, joiden tietdvat
olevan mahdottomia toteuttaa kdytdnndssd. Ajan myoté kirjausten siséltd on kuitenkin vastan-
neiden opettajien mukaan realisoitunut (Nykénen 2021). Realisoitunut ote dokumentoinnissa
kdy 1lmi myos Paloniemen ja kollegoiden (2021) tutkimuksessa, johon osallistuneet erityisopet-
tajat kertoivat laativansa pedagogisia dokumentteja silla ajatuksella, ettd koulun resurssit riittd-

vit tukitoimien jarjestimiseen.

Perusopetuksen yleisend tavoitteena on ollut vdhentda erityisopetuksen oppilaiden opiskelua
erityisopetuksen ryhmissé ja lisétd yleisopetuksen ryhmissé opiskelua (Kirjavainen & Jahnu-
kainen 2014). Tama vaatii kuitenkin jérjestelyjd, jotta yleisopetukseen siirtiminen on jarkevaa.
Vuoden 2012 rehtorikyselysséd tiedusteltiin merkittdvimpid esteitd erityistd tukea tarvitsevan
oppilaan osallistumiselle yleisopetuksen ryhméan opetukseen. Rehtoreita pyydettiin nimedméaédn

esteistd kaksi suurinta. Merkittdvimpind esteind mainittiin liian suuret opetusryhmét ja opetta-
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jien ajan puute kaikkien oppilaiden tukemisessa. Monet vastanneista kokivat esteeksi myos op-
pilaan liian suuret kdyttdytymisen ongelmat tai opetuksen yksil6llistimisen vaikeuden yleis-

opetuksessa. (Pulkkinen & Jahnukainen 2015).

5.4 Tukijirjestelméin vahvuudet

Lisdantyneestd suunnittelutyon maiirastd huolimatta jatkuvassa dokumentoinnissa on nihty
myds positiivisia vaikutuksia, silld sen on koettu lisddvian yhdenmukaisuutta, selkeytti ja inklu-
siivisuutta sekd helpottavan tuen méérin arviointia (OKM 2014). Tehostetun tuen my6td suun-
nitelmallisuus ja johdonmukaisuus ovat lisddntyneet tuen antamisessa (Nykinen 2021; Palo-
niemi ym. 2021). Kirjaaminen ja dokumentointi on lisdnnyt jarjestelméllisyytté ja loogisuutta
tuen jérjestamisessd (Nykdnen 2021). Se on koettu hyddylliseksi my®6s silloin, kun oppilas siir-
tyy koulusta toiseen ja hdnen mukanaan saadaan aikaisempi tukihistoria, jolloin uusi opettaja
voi heti jatkaa oppilaan tukemista hinen tarpeidensa mukaisesti (Nykédnen 2021). Pedagogisen
dokumentoinnin hy6dyt ndkyvit my0s erityisopettajien ja luokanopettajien seké kodin ja kou-

lun vilisessd yhteistydsséd (Paloniemi ym. 2021).

Nykésen (2021) tutkimustuloksista kdy ilmi, ettd tehostetun tuen antaminen on vaikuttanut po-
sitiivisesti oppilaiden koulunkdyntiin. Hinen mukaansa oppilaan oikeusturva on parantunut ja
varmentunut, ja hénet kohdataan aikaisempaa yksilollisemmin. Liséksi luokan kertaamisen
tarve on vdhentynyt, silld tehostettu tuki on mahdollistanut monelle oppilaalle yleisopetuksesta
selvidmisen. (Nykédnen 2021) Tehostetun tuen tukitoimista esimerkiksi tuen tarpeen mukaisesti
jaetuissa ryhmissa opiskelu on lisdnnyt tySrauhaa, silld opetusta on tdlloin voitu antaa yksilol-
lisemmin ja jokaiselle on 10ydetty sopiva oppimisen tahti (Nykénen 2021). Tuen keinojen vali-
koima on opettajien kokemusten perusteella laajentunut kohti eriyttdvampid ja joustavampia
tuen muotoja. Oppiminen on syvempad, tehokkaampaa ja nopeampaa, kun tukitoimet on suun-
niteltu ja kohdistettu oikein. Tuen antaminen nikyy positiivisesti oppilaan oppimisessa ja mo-

tivaatiossa, ja oppilaan kisitys itsestd oppijana kohenee.

Kolmiportaisen oppimisen ja koulunkdynnin tuen mallin ideana ei ole antaa selkeitd ohjeita

sithen, miten tukea tulee tarjota, vaan tarkoituksena on luoda sovellettavissa oleva struktuuri
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tuen tarjonnalle (Bjorn ym. 2016; Paloniemi ym. 2021). Paloniemen ja kollegoiden (2021) tut-
kimus osoittaa, ettd erityisopettajat tarjoavat oppimisen ja koulunkdynnin tukea monipuolisin
menetelmin jokaisella tuen tasolla. Tama sopii ajatukseen siitd, ettd tukijdrjestelma toimii mal-
lina, jonka puitteissa tuki tarjotaan jatkumona ja oppilaan tarpeiden mukaan yksiloityné (Palo-

niemi ym. 2021).
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7. Tulosten tarkastelua

Tassd tutkielmassa esiin tuodut tulokset osoittavat, ettd kolmiportainen oppimisen ja koulun-
kdynnin tuen jérjestelma vaatii vield kehittdmistd, vaikka lakiuudistus onkin tuonut mukanaan
paljon hyvéi. Jatkoa ajatellen kehittdmisessa tulisi huomioida aikaisempaa paremmin alueelli-
sen tasa-arvon toteutuminen seké osaavien asiantuntijoiden saatavuuden etté taloudellisten re-

surssien nikokulmasta (Vainikainen ym. 2018).

Tuen jdrjestelméén liittyvat kisitteet ja toimintatavat ovat opettajilla vield osittain hukassa.
Yleistd tukea ohjeistetaan antamaan vélittomaisti tuen tarpeen ilmetessd, mutta tehostetun ja
erityisen tuen kohdalla ohjeistus ei ole niin selvd. Selvemmét ohjeistukset voisivat yhdenmu-
kaistaa tuen tarjonnan kaytint6ji eri kuntien vélilld, mutta toisaalta ne rajoittaisivat opettajan
autonomiaa. Selkeimmaét ohjeet kuitenkin varmasti helpottaisivat opettajan tyotaakkaa, silld
opettajat voisivat hankalissa ja epéselvissdkin tilanteissa tukeutua yleisiin ohjeistuksiin. Lisdksi
ne yhdenmukaistaisivat oppilaiden tuen saannin kdyténteitd ja ndin ollen asettaisivat oppilaat
nykyistd tasavertaisempaan asemaan. Perusopetuslain (163/2022, 3a §) mukaan perusopetusta
suunniteltaessa, jirjestettdessd ja siitd pditettdessd on ensisijaisesti huomioitava lapsen etu.
Lapsen edun mukaista ei ole se, ettd avoimet ohjeistukset mahdollistavat sddstGtoimenpiteet,

jotka vievit resursseja tuen tarjonnasta ja jattdvit oppilaat vaille riittdvai tukea.

Yhteni ajatuksena kolmiportaista oppimisen ja koulunkdynnin tuen jirjestelmda suunnitellessa
oli my0s opettajien jaksamisen parantaminen selkeyttdmélld tuen tarjonnan prosesseja (Huhta-
nen 2011). Paloniemen ja kollegoiden (2021) tutkimukseen osallistuneet erityisopettajat koki-
vatkin jirjestelméllisemmaén pedagogisen dokumentoinnin hyddylliseksi moniammatillista yh-
teistyOtd ajatellen, mutta toisaalta yhteistyon tekemiselle oli vaikea 16yté4 aikaa. Dokumentointi
koettiin useiden tutkittavien joukossa ty6ldédksi ja aikaa vievaksi (Eklund ym. 2020; Nykdnen
2021; OKM 2014). Lisdksi jotkut opettajat kokivat, ettd dokumentointi vie aikaa, jonka he muu-
ten kayttdisivit muun muassa opetuksen eriyttimisen suunnitteluun (Eklund ym. 202). Néiden
tulosten perusteella vaikuttaa siltd, ettd kolmiportaisen oppimisen ja koulunkdynnin tuen mallin
jarjestelmaillisyys koetaan hyddylliseksi, mutta toisaalta ty6lddksi. Samansuuntaisia tuloksia il-
meni myds RTI-mallia koskevissa tutkimuksissa (Johnson & Smith 2008; Werts, Carpenter &
Fewell 2014).
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Oppimisen ja koulunkédynnin tukeen liittyvan lakiuudistuksen yhtend ajatuksena oli myos var-
haisen puuttumisen tehostaminen (OPM 2007). Tutkimustulosten perusteella varhainen puut-
tuminen on osaltaan helpottunut, silld opettajien kokemusten perusteella tuen suunnitelmalli-
suus ja jarjestelmallisyys ovat lisddntyneet lakimuutoksen myotd (Nykdnen 2021). Kuten jo
mainittua, opettajien ja rehtoreiden kokemusten perusteella kasvanut tyomaird aiheuttaa vai-
keuksia tuen tarjonnan prosesseissa. Se herattddkin pohtimaan, voisiko varhaista puuttumista
jotenkin helpottaa opettajan tydssi. Yleinen tuki ei toki vaadi toimenpiteitd (Pulkkinen, Jahnu-
kainen & Pirttimaa 2015), jolloin oppilaan tuen tarpeeseen voidaan puuttua valittomasti. Jos
oppilas kuitenkin tarvitsee tehostetumpaa tukea, ei tunnu reilulta, ettd hin jaa siitd paitsi opet-
tajan suuren tyomairin vuoksi. Tehostettu tuki vaikuttaa olevan teoriassa toimiva ratkaisu, joka
nykyistd paremmin onnistuakseen vaatisi kouluille ja opetushenkilokunnalle enemmén resurs-

seja.

Opettajien suhtautumisessa oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistukseen voidaan havaita
joissain opettajissa vastarintaa ja toisissa epadvarmuutta (Nykénen 2021). Ahtiaisen (2015) mu-
kaan uusien toimintatapojen ja tydnjakojen omaksuminen on kuormittava ja energiaa vievé pro-
sessi. Hén tuo ilmi ajatuksen siité, ettd uuden tilanteen edessé voi olla helppo piiloutua muun
muassa resurssipulan taakse sen sijaan, etté tehtdisiin rohkeasti konkreettisia uudistuksia ja koh-
dattaisiin uusia haasteita. Jos uudet toimintamuodot yritetddn suoraan lisdtd jo olemassa olevien
kaytantdjen joukkoon, on resurssipula sekd toimintaa vaikeuttavat tavat, tekijat ja tottumukset
varmasti muutoksessa mukana. (Ahtiainen 2015). Jos opettajat tai rehtori ovat tydskennelleet
ennen lakiuudistusta jo pitkén aikaa vanhojen kédytanteiden mukaisesti, voi muutos olla vaikea
ottaa vastaan. Toimivaksi koetuista tavoista voi olla vaikea paésté irti, vaikka se voisi vapaut-
taa resursseja ja helpottaa uuden mallin mukaan toimimista. Uuteen ja tuntemattomaan heittay-
tyminen vaatii rohkeutta ja voimavaroja, mutta se voi kenties pitkalld aikavélilld kantaa hedel-

maa.
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8. Pohdinta

Aloitin tutkielman tekemisen prosessin jo viime kevadnd, koska tarkoituksenani oli alun perin
kirjoittaa se valmiiksi kesdn aikana. Suunnitelmat kuitenkin muuttuivat, mutta aloitin kirjalli-
suuteen tutustumisen jo tuolloin. Aiheen valinta selkeytyi, kun aloin lukea siihen liittyvaa kir-
jallisuutta. Kirjoittamisen aloittaminen tuntui siind mielessd mukavalta, ettd olin ehtinyt jo hie-
man perehtyd aiheeseen ja kypsytelld ajatuksiani jo jonkin aikaa. Kirjoitusprosessi on ollut paa-
osin mielekéstd, koska olen jakanut tyon niin pitkélle aikavilille. Minulla on ollut mukavasti

aikaa pohtia asioita aiheeseen liittyen ja pitdd vilillad taukoa kirjoittamisesta.

Tarkoituksenani oli laatia mahdollisimman objektiivinen kokonaiskuva kolmiportaisen tuki-
mallin toteutumisesta, mutta tiedostan, ettd omat lahtokohdat ja ajatukset vaikuttavat tutkiel-
mani sisdltoon. Julkisessa keskustelussa tuodaan usein esille kolmiportaisen tukimallin haas-
teita ja ongelmakohtia, jotka ovat varmasti todellisuutta. Olen itsekin saanut sellaisen mieliku-
van jo ennen tutkielman kirjoittamista, ettd oppimisen ja koulunkdynnin tukemiseen liittyy val-
tavasti haasteita timén pédivan koulumaailmassa. Tarkoituksenani ei kuitenkaan ollut maalata
epétoivoista kuvaa nykypdivén tuen tarjonnasta, vaan nostaa esille olemassa olevia tutkimustu-
loksia kédyttden monipuolisesti erilaisia ldhteitd. Olen kirjoittanut enemmén tukimalliin liitty-
vistd haasteista, koska niitd ilmeni lukemassani kirjallisuudessa runsaammin. Jotta tutkimus
olisi luotettava, olen kéyttanyt tieteellisesti vertaisarvioituja ldhteitd ja pyrkinyt siihen, ettd eri
lahteet keskustelevat keskendén luoden kokonaiskuvaa aiheesta. Olen my0s pyrkinyt hyodyn-
tdmadn mahdollisimman tuoretta tutkimuskirjallisuutta ja viittaan tydssdni useampaan tutki-

mukseen, jotka ovat ilmestyneet vasta viimeisen parin vuoden aikana.

Tutkimustulokset heréttivdt pohtimaan, mitka haasteet liittyvit suoraan oppimisen ja koulun-
kdynnin lakiuudistukseen ja missd méérin on kyse esimerkiksi resurssipulasta. Erityisopetuk-
seen siirrettdvien oppilaiden médrin kasvun myotd tavoitteena oli muun muassa erityisen tuen
oppilaiden méiéran vahentdminen lievemmén, eli tehostetun tuen keinoin (OPM 2007). Resurs-
sien vapauttaminen oli siis yhtend tausta-ajatuksena, kun oppimisen ja koulunkdynnin lakiuu-

distusta alettiin suunnitella. Vaikuttaa kuitenkin silté, ettei resursseja ole padssyt vapautumaan
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toivotulla tavalla, silld hyvin monessa tutkimuksessa uuden tukijérjestelmén toteutumiseen liit-
tyen mainittiin yhtené haasteena resurssien puute tuen tarjonnassa. Jarjestelméén liittyvét pro-

sessit ndhdddn hyodyllisind, mutta niille ei ole riittdvasti aikaa.

Kun verrataan kolmiportaisen tukimallin ja RTI-mallin toteutumista, voidaan huomata saman-
suuntaisia vahvuuksia ja haasteita. Resurssien puute ilmenee molemmissa tapauksissa yhtend
merkittivand ongelmana. Lisdksi yhdysvaltalaiset opettajat raportoivat suomalaisten lailla lisa-
koulutuksen tarpeesta tukimalliin liittyen (Werts, Carpenter & Fewell 2014). RTI-malliin liit-
tyvit tarkemmat ohjeistukset ovat kuitenkin selkeyttineet opettajien tyoté ja helpottaneet tuen
tarpeiden tunnistamista (Werts, Carpenter & Fewell 2014) ja tehostaneet resurssien kayttod
(Johnson & Smith 2008). Suomessa nykyinen tukimalli ndyttdd aiheuttavan epaselvyyksia siiti,
kuka on vastuussa mistdkin ja kenelle mitikin tukea tulisi antaa, vaikka dokumentointi itsessdian

onkin koettu monella tapaa hyddylliseksi.

Suomalaiseen tuen jirjestelméén liittyva epaselva tilanne heréttdd pohtimaan ohjeistusten tark-
kuuden merkitystd. Yhdysvaltojen RTI-mallia koskevissa tutkimuksissa ei mainittu huolta alu-
eellisista eroista tuen tarjonnassa. Pohdittavaksi jii, voisiko se johtua ainakin osittain siité, ettd
ohjeistukset ovat selkedmmat ja tiukemmat Suomen malliin verrattuna. Kolmiportaisen tuki-
mallin toteuttaminen on herdttdnyt suomalaisessa opetushenkilostossad huolen alueellisesta epé-
tasavertaisuudesta. Avoimet ohjeet mahdollistavat monenlaiset tulkinnat, jolloin oppilaat jou-
tuvat vdistdméttd epdtasavertaiseen asemaan. Oppimisen ja koulunkdynnin tuen tason ei pitdisi
olla siitd kiinni, missd koulussa tai kunnassa lapsi tai nuori opiskelee. Selkeét ohjeistukset voi-
sivat yhdenmukaistaa oppilaiden mahdollisuuksia saada oikeanlaista tukea. Toisaalta tarkat oh-
jeet voisivat rajoittaa opettajan autonomista asemaa. Jotkut opettajat kuitenkin itsekin raportoi-
vat selvempien ohjeiden tarpeesta. Olisi tirkedd kysyéa kentéllad tyoskenteleviltd opetusalan am-
mattilaisilta, minkédlaiset muutokset voisivat helpottaa tuen tarjonnan prosesseja. Heilld on ai-

heesta ajankohtaista tietoa ja kiytdnnon kokemusta.

Nykyisen tilanteen helpottamiseksi voisi pohtia myos sitd, milld tavoin dokumentointia voisi
keventéd tai miten paljon siithen tulisi varata aikaa opettajan tyosta. Jos aikaa dokumentoinnille
on varattu lukujérjestyksestd lilan vdhdn suhteessa sen tuottamaan tyOmééradan, ovat vaatimuk-
set luonnollisesti kohtuuttomat, silld opettajan ty6hon liittyy jo muutenkin paljon oppituntien
ulkopuolista tyotd. Pahimmassa tapauksessa tuen tehostaminen jdi tekemétta sen tarpeellisuu-

desta huolimatta, jos opettajalla ei ole voimavaroja sen edellyttimien paperitdiden tekemiseen
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(Nykédnen 2021). Tallaisessa tilanteessa maksumieheksi joutuu lopulta oppilas, jonka oppimi-
sen ja koulunkdynnin haasteet voivat jopa syventyé riittdvan varhaisen tuen puutteen seurauk-

sena.

Vaikka kolmiportaisesta tukimallista tulee ensimmaéisend mieleen lisdéntynyt tyomaééra ja re-
surssipula, ilmeni lukemissani tutkimuksissa myds paljon sen mukanaan tuomia hyvia puolia.
Jéarjestelmaillisen dokumentoinnin hyddyt ovat merkittdvid ja ne on hyvd huomioida, kun tuen
jarjestelmien halutaan kehittdd. Oppilaan oikeusturvan paraneminen ja yksilollisempi huomi-
ointi ovat merkittdvid parannuksia, joista kannattaisi pitdd kiinni. Muutokset nykyiseen tilan-
teeseen vaikuttavat kuitenkin tarpeelliselta, jotta oppilaita ei jdd heitteille tuen tarpeidensa
kanssa. Opettajien kasvanut tyomaééra ei tee hyvéa kenellekdan. Luokan ilmapiiri voi kérsii, jos
opettaja on jatkuvasti kiireinen tai uupunut. Jos kaikki tydaika menee raporttien ja selvitysten
kirjoittamiseen tai tuen suunnitteluun, ei esimerkiksi oppilaiden kiireettdmaille kohtaamiselle

jaa vilttdmattd tarpeeksi aikaa.

Tutkielman kirjoittaminen oli minulle monella tapaa opettavainen kokemus. Opin liséé tieteel-
lisestd kirjoittamisesta ja tutkielmani aiheesta. Ajattelin etukiteen, ettd aihe alkaa varmasti kyl-
lastyttdmain tydskentelyni aikana, mutta toisin kévi. Pidén aihetta edelleen sen verran mielen-
kiintoisena, ettd voisin jatkaa sen kisittelyd pro gradu -tutkielmassani. Haluaisin keskittya sii-
nékin opettajien nikokulmaan. Uskon, ettd heilld on kokemusta ja sanottavaa kolmiportaisen
tuen malliin liittyen. Opettajien ndkokulma kiinnostaa myds siksi, ettd itsekin tulen todenni-
koisesti tydskentelemddn luokanopettajana muutaman vuoden kuluttua. Tutkimus voisi keskit-
tyd esimerkiksi pelkdstidin luokan- tai erityisopettajien kokemuksiin, tai sitten yleisesti alakou-
lun opettajien ja rehtoreiden kokemuksiin. Aihetta voisi rajata esimerkiksi keskittymaélld vain
yhteen tuen tasoon tai esimerkiksi tietynlaisiin oppimisvaikeuksiin ja tarkastella opettajien ko-

kemuksia sellaisista ndkokulmista.
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