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Taman opinnaytetyon tarkoituksena oli selvittdd, millaista on tdman hetkinen start-
tiluokan ja yleisopetuksen luokkien vélisen yhteisty® ja miten oppilaan siirtyminen
starttiluokasta isoon luokkaan toteutuu Mansikka-ahon koulussa. Kyseesséa on tut-
kimuksellinen kehittdmishanke, jonka tarkoituksena on kehittaa yhteistyota ja siir-
tymavaihetta Mansikka-ahon koulussa. Starttiluokka on Mansikka-ahon koulussa
toimiva alkuopetuksen pienryhmé, joka on tarkoitettu lapsille, joilla on haasteita
oppimisessa, kayttaytymisessa tai keskittymisessa. Starttiluokan oppilaiden on tar-
koitus siirtya isoon luokkaan viimeistaan toisen luokan jéalkeen.

Opinnaytetyossa kaytettiin laadullisia tutkimusmenetelmia ja tyén lahestymistapa
oli toimintatutkimuksellinen. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys muodostui
kolmiportaisen tuen ja erityisopetuksen tarkastelusta seka pienryhman ja yleisope-
tuksen vélisten yhteistydbmuotojen kasittelystd. Teemahaastattelussa oli mukana
yhdeksan moniammatillisen tyoryhman jasentd. Lisaksi aineisto koostui viidesta
oppilaan haastatteluista.

Aineisto analysoitiin teemoitellen. Siitd kavi ilmi, ettd Mansikka-aholla on kokeil-
tu useita erilaisia yhteistydn muotoja: samanaikaisopetusta, integraatiota, koe- ja
pysaytysjaksoja sekd yhteisia tapahtumia ja retkid. Yhteistydon maaré ja laatu ovat
vaihdelleet suuresti vuosien vélilla. T&ma on johtunut henkilokemia-asioista, oppi-
lasaineksesta, ja opettajavaihdoksista. Haastatteluissa toivottiin oppilaan &&nen
esille tuomista sekd vanhempien vahvempaa osallisuutta siirtymévaiheessa. Kehit-
tdmisen kohteeksi nahtiin myds opettajien valinen tiedonsiirto siirtymavaiheessa
sekd opettajien yhteinen suunnitteluaika starttiluokan ja seké ykkos- ettd kakkos-
luokkien kesken. Liséksi toivottiin selkeda ohjeistusta siirtymavaiheesta ja siihen
liittyvid kdytannoista. Tutkimustulosten pohjalta rakentui mallinnus hyddynnetta-
vaksi henkilokunnan keskuudessa keskustelun herattamiseksi ja yhteisten kaytan-
t0jen sopimiseksi tai uuden henkilokunnan perehdyttdmiseksi.
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The purpose of this study was to find out, what kind of cooperation there is between a
start class and general education classes and how the transition from a start class to a
normal class is realized at Mansikka-aho school. This is a research-development ven-
ture, whose purpose is to develop the cooperation and transition at Mansikka-aho
school. The start class is a primary educational small group for children with learning
disabilities or problems in behavior or concentration. The purpose is that pupils move
from a small group to a normal class after second grade at the latest.

The study used qualitative research methods and an approach method of thesis was
functional. The theoretical framework of the study formed of three-tier support, spe-
cial education and forms of co-operation between special and general education. The
data was collected by interviewing the employees at Mansikka-aho school using a
theme interview. There was nine members of multi-professional working community
participating in the interviews. In addition the data consisted of five children’s inter-
views.

The material was analyzed by themes. It revealed that the start class and general edu-
cation classes have used several forms of co-operation: co-operative teaching, integra-
tion, testing and stopping periods as well as common events and trips. There has been
a lot of variation in amount and quality of co-operation during the years due to issues
in personal chemistry, pupils and teacher changes. Bringing out the student’s voice
and stronger parent participation in transition was wished for in the interviews. The
transfer of information between teachers during transition and common planning time
between a start class and both first and second grade was seen as a target for develop-
ment. Based on the research results there was built the modeling that can be used in
stimulating the discussion among employees and agreeing on common practices or in
new employee orientation.
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JOHDANTO

Tahanastisen tydurani olen tehnyt kouvolalaisessa Mansikka-ahon koulussa, jossa
olen tydskennellyt erityisluokanopettajana esi- ja alkuopetuksen pienryhmassa, startti-
luokassa. Ryhman virallinen nimi on nykyaan alkuopetuksen pienryhmd, mutta sité
kutsutaan edelleen starttiluokaksi. Starttiluokalla ei Kouvolassa tarkoiteta pelkastaan
koululykkagjille tarkoitettua ryhmé&a, kuten monissa muissa kunnissa. Kyseessa on
alueellinen pienryhmé, joka perustettiin Kouvolaan vuonna 2000 perusopetuksen ja

paivahoidon yhteistyona.

Kun lapsi siirtyy esiopetuksesta kouluun, voi joskus herata huoli siitg, riittavatko val-
miudet isossa opetusryhmassa opiskeluun. Téallaisia oppilaita varten on perustettu
starttiluokka. Vaikka starttiluokan toiminta ja rakenne ovat hieman muuttuneet vuosi-
en aikana, perusajatus on pysynyt samana. Tarkoitus on tukea lapsen koulunaloitusta

ja ohjata hanet véhitellen omaan lahikouluunsa yleisopetuksen ryhmaan.

Mansikka-ahon koulussa oppilaan siirtyminen pienluokasta yleisopetuksen luokkaan
tehdaan yksilollisesti siind vaiheessa, kun lapsen taidot siihen riittdvat. Siirtymé eri-
tyisopetuksesta yleisopetukseen on lapselle suuri harppaus. Pienryhmassa lapsi har-
joittelee kouluvalmiuksia aikuisen tukemana. Luokassa on vain muutama lapsi aikuis-
ta kohden, joten apua on helposti saatavilla. Yleisopetuksen luokassa saattaa olla ai-
noastaan yksi aikuinen yli kahtakymmenta lasta kohden. Muutos on suuri, ja siksi
huolellinen siirtymén suunnittelu ja valmistelu on tarpeen. Siirtymé on tarkeé&a tehda

lapsen kannalta oikeaan aikaan ja sopivien tukitoimien avulla.

Taman tutkimuksen avulla pyrin selvittdméan, miten siirtyméavaihe ja siihen liittyva
luokkien véalinen yhteistyd ovat tdhdn asti toteutettu ja miten niité tulisi jatkossa kehit-
t44 madaltamaan kynnysta pienryhmésta yleisopetuksen luokkaan. Keskityn tarkaste-
lemaan koulun sisdisid siirtymid eli rajaan tutkimukseni ulkopuolelle ne tapaukset,
joissa oppilas siirtyy Mansikka-ahon starttiluokalta toiseen kouluun. Kyseessa on tut-
kimuksellinen kehittdmishanke, jonka tarkoituksena on tutkimustulosten pohjalta ke-
hittaa siirtymavaihetta entistd toimivammaksi. Tutkimustulosten pohjalta aion mallin-
taa toimivat kaytannot Mansikka-ahon koulun kayttoon. Siirtyessani pois starttiluokan
opettajan tyostd perehdytin tulevaa opettajaa tyohon. Huomasin, kuinka paljon on Kkir-
joittamatonta tietoa starttiluokan toiminnasta, luokkien valisestd yhteistyosta ja oppi-

laiden siirtymisesta pienluokasta eteenpéin. Uskon, ettd kehittdmishankkeeni tuotta-
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masta mallinnuksesta on hy6tya uuden henkilokunnan perehdyttdmisessa ja toiminta-

tapojen juurruttamisessa osaksi koulun arkea.

Kouvolan erityisopetuksen piirissd on tapahtunut viime vuosina isoja muutoksia.
Kouvolassa siirryttiin kéyttamaan kolmiportaisen tuen mallia lukuvuonna 2010 -
2011. Tama toi muutoksia myos starttiluokan toimintaan. On mielenkiintoista selvit-
taa, miten uuden kolmiportaisen tuen mallin kayttoonotto nékyy starttiluokan toimin-
nassa ja oppilaiden siirtymisessa pienryhmésta yleisopetukseen. Aihe on ajankohtai-
nen myos siksi, ettd alueellisten pienryhmien mééra Kouvolassa lisdéntyy jatkuvasti.
Mansikka-ahollakin on juuri aloittanut kaksi uutta alueellista pienryhmaa: 3. - 4. luok-
kien sekd 5. - 6. luokkien ryhmat. Tulevaisuudessa on syyté kiinnittad aiempaa enem-
méan huomiota luokkien véliseen yhteistyéhon seka oppilaan siirtymdavaiheeseen.
Vaikka erityisopetuksen kenttd on kokenut suuria muutoksia viime vuosien aikana,
starttiluokan toiminta on jatkunut hyvin samankaltaisena vuodesta toiseen. Ei ole py-
séhdytty miettiméan, ovatko kéaytdssa olevat tavat edelleen parhaita mahdollisia.
Opinndytetyoni aihe nousi koululta kasin. Tavoitteena on tutkitustulosten pohjalta 16y-
taa uusia tapoja ja kaytanteitd, joilla tuetaan oppilaan siirtymista pienryhmasta yleis-

opetukseen siirtymista.

Sen liséksi, ettd siirtymavaihetta pienryhmasta yleisopetukseen ei ole Mansikka-ahon
koululla tutkittu, en ole Ioytdnyt sen tyyppisid tutkimuksia muualtakaan. Sen sijaan
erityistd tukea tarvitsevan lapsen siirtymista esiopetuksesta kouluun on tutkittu pal-
jonkin, esimerkiksi Alijoki (2006) sek& Hassinen ja Hermasvuo-Monto (2008). Lé&-
himpand oman tutkimukseni aihetta on Katja Jokisen tuore véitoskirja (2012) Opintie
pienluokan kautta, peruskoulun alkuopetuksen pienluokkatoiminnan arviointia. Joki-
nen arvioi pienluokkatoimintaa varhaisen tuen tarjoajana ja vaihtoehtona yleisopetuk-
sen alkuopetukselle. Han selvitti, minkalaisia kokemuksia vaasalaisilla erityisluokan-
opettajilla ja luokanopettajilla on pienluokan oppilaista seké heidén sopeutumisestaan
ja menestymisestadn yleisopetuksessa. Jokinen tutki myos sitd, millaisia kokemuksia
entisill& pienluokan oppilailla on pienluokasta ja miten rehtorit sek& opetustoimi ovat

kokeneet pienluokkatoiminnan.

Pienluokan ja yleisopetuksen luokkien véalinen yhteisty0 sek& oppilaan siirtyminen
pienluokasta eteenpdin ovat oppilaan kannalta tarkeita tutkimus- ja kehittamiskohteita.

Kun yhteisty6lle saadaan luoduksi toimivat k&ytannot ja ne juurrutetaan osaksi koulun
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arkea, opettajien ja koulunkdynninohjaajien tyd helpottuu ja ennen kaikkea oppilaan

siirtyminen yleisopetukseen muuttuu sujuvammaksi.

KESKEISIA KASITTEITA ALKUOPETUKSEN PIENLUOKAN TOIMINNASSA

Erityista tukea tarvitseva lapsi

Erityista tukea tarvitsevaa lasta voidaan méaaritella monin tavoin. Esiopetussuunnitel-
man perusteissa (2010, 16) sekd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2004, 29) erityista tukea tarvitseva lapsi maéaritellaan lapseksi, jonka kehityksen, kas-
vun ja oppimisen edellytykset ovat heikentyneet sairauden, vamman tai toimintavaja-
vuuden vuoksi. Erityisen tuen piiriin kuuluvat myos lapset, jotka tarvitsevat psyykkis-
t4 tai sosiaalista tukea kasvulleen. Liséksi erityisen tuen piiriin ovat oikeutettuja lap-
set, joilla on kehityksessdaan oppimisvalmiuksiin liittyvia riskitekijoita.

Lapsen maaritteleminen erityistad tukea tarvitsevaksi voi olla seka hankalaa ettd arve-
luttavaa. Vaikeuksien luokittelu ja madarittely ovat jo itsessaan ristiriitaisia tunteita he-
rattavid. Myos kriteerien epamaéaréisyys vaikeuttaa madrittelyd. Lapsen luokittelemi-
nen erityista tukea tarvitsevaksi voi olla lasta leimaavaa ja se saattaa aiheuttaa ongel-

mia lapselle itselleen seké hanen perheelleen. (Jenkinson 1997, 21 - 22.)

Tassa tutkimuksessa puhuessani erityistd tukea tarvitsevista lapsista tarkoitan startti-
luokan oppilaita, joiden erityisen tuen tarpeet voivat olla keskendan hyvin erilaisia.
Useimmiten haasteet liittyvét sosiaalisiin taitoihin, tydskentelytaitoihin tai oppimisen
alueelle. Valtén tietoisesti erityislapsi-késitettd, joka on mielestani sévyltdan ongel-

makeskeisempi ja lasta leimaavampi kuin erityista tukea tarvitseva lapsi -kasite.

Esi- ja alkuopetus

Starttiluokka toimi pitk&an esi- ja alkuopetuksen pienryhmand. Kun ryhma perustet-
tiin, se oli pdivahoidon ja koulun yhteistyémuoto - toimintamuoto pdivékodin ja kou-
lun valimaastossa. Sittemmin starttiluokka muutettiin alkuopetuksen pienryhmaksi,
kun tavoitteena oli suunnata ryhmén toiminta vain koululaisille. Kéaytannéssa nimen
muuttuminen ei kuitenkaan nédkynyt merkittavasti ryhman toiminnassa, silla edelleen

ryhméén tulee lapsia, joiden valmiudet ensimmadisen luokan asioiden oppimiseen
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osoittautuvat riittdméattomiksi. Nédiden lasten kanssa ensimmainen starttiluokan vuosi
kaytetdan esiopetusvuoden taitojen vahvistamiseen. Madrittelen tassé yhteydessa esi-
opetuksen ja alkuopetuksen kasitteet, joiden vélimaastossa starttiluokka toimii.

Esiopetuksesta on olemassa useita toisistaan merkittavéastikin poikkeavia maaritelmia.
Laajan maaritelman mukaan esiopetuksen ymmarretadn tarkoittavan kaikkea alle op-
pivelvollisuusikéisiin kohdistuvaa kodin ulkopuolista kasvatusta (Hakkarainen 2000,
67; Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 28). Esiopetuksen aikana opitaan tarkeita
yleisia valmiuksia, joita ovat esimerkiksi ajan ja tilan hahmottaminen, kielen oppimi-
nen seka motoriset perusvalmiudet. Esiopetus ei siis ole pelkastadn perinteistd muo-
dollista opetusta, vaan myos kaikkea vuorovaikutusta, joka opettaa ja kehittdé lasta.
Laajan mééaritelma& mukaan esiopetuksen ldhtokohtana ei siten ole pelkastaan koulun

aloittaminen ja kouluvalmiuksien kehittaminen. (Hakkarainen 2000, 67.)

Suppeamman maaritelman mukaan esiopetuksella tarkoitetaan kuusivuotiaille lapsille
suunnattua opetusta ja kasvatusta, joka sijoittuu varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen
valimaastoon. Kunnalla on velvollisuus esiopetuksen jarjestamisestd. Jokaisella lap-
sella on oikeus osallistua esiopetukseen oppivelvollisuutta edeltdavanad vuonna eli paa-
séantoisesti sind vuonna, kun han tayttdd kuusi vuotta. Poikkeuksena ovat sairauden
tai vamman vuoksi pidennetyn oppivelvollisuuden piirissa olevat lapset, jotka ovat oi-
keutettuja ensimmaéiseen esiopetusvuoteensa jo sind vuonna, kun he tayttavat viisi
vuotta. Toinen poikkeus ovat koulunsa vuotta normaalia myéhemmin aloittavat lapset.
Heilld on oikeus esiopetukseen myds sind vuonna, kun he tayttavat seitsemén vuotta.
Esiopetus on maksutonta, ja sen laajuus on vahintdén 700 tuntia vuodessa. Esiopetuk-
seen osallistuminen on vapaaehtoista, ja siitd pa&ttad lapsen huoltaja. Nykyisin lahes
kaikki kuusivuotiaat osallistuvat esiopetukseen. (Oikeus esiopetukseen 2010.) Té&ssa
tutkimuksessa Kirjoittaessani esiopetuksesta tarkoitan suppeamman maaritelman mu-
kaista koulua edeltdvaa esiopetusvuotta tai koulussa tapahtuvaa koululaisen taitoihin
valmistavaa opetusta. Starttiluokassa voi olla oppilaita, joiden valmiudet eivat vield
riitd esimerkiksi luku- ja Kirjoitustaidon opetteluun, vaikka he ovat saattaneet osallis-
tua esiopetukseen koulua edeltdvénd vuonna. Tallgin ensimmainen kouluvuosi kayte-
tddn valmiuksien hankkimiseen, ja vasta sen jalkeen aloitetaan ensimmaisen luokan

asioiden opiskelu.
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Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet on uudistettu kokonaisuudessaan vuonna
2010. Muutosten ldhtokohtana on laki perusopetuslain muuttamisesta (642/2010). Uu-
sissa perusteissa otetaan huomioon vuoden 2000 esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet seké niihin vuonna 2003 ja vuonna 2009 tehdyt muutokset. Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet on maarays, jonka pohjalta opetuksen jarjestéja paattaa ope-
tussuunnitelmasta. Uusien perusteiden mukaiset opetussuunnitelmat on pitanyt ottaa
kayttoon viimeistddn 1.8.2011. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010.)
Perusteet madrittavéat esiopetuksen toimintaa ja tavoitteita. Esiopetuksella pyritaan
muun muassa antamaan lapselle eldmassa tarvittavia tietoja ja taitoja, parantamaan
hanen oppimisedellytyksidan, vahvistamaan hénen itsetuntoaan ja lisdédmaan hénen
mahdollisuuksiaan kehittéa itsedén. Keskeisia asioita ovat myos lapsen kokonaisval-
taisen kehityksen seuraaminen ja tukeminen sek& mahdollisten vaikeuksien ennaltaeh-

kaiseminen. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010, 7.)

Alkuopetus pitad sisélldan lapsen ensimmaiset kouluvuodet. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (2010, 15) mukaan alkuopetuksella tarkoitetaan perusope-
tuksen vuosiluokkia 1 - 2 eli tavallisesti lapsen kahta ensimmaista kouluvuotta. Taméa
vuosiluokkien 1 - 2 opetus on osa perusopetuksen kokonaisuutta, jonka tulee niveltya
seka esiopetukseen ettd mychempéén perusopetukseen (Brotherus ym. 2002, 30). Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2010, 15) mukaan esiopetuksen ja pe-

rusopetuksen tulee muodostaa lapselle ehed oppimiskokonaisuus.

Alkuopetus on tarkeéd vaihe lapsen siirtyessa varhaiskasvatuksesta koulumaailmaan,
oppivelvollisuuden piiriin. Alkuopetuksen aikana kehitetddn valmiuksia tulevaa oppi-
mista ja tydskentelya varten. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2002, 8;
Brotherus ym. 2002, 165.) Opetuksessa keskitytaan luku- ja kirjoitustaitoon, laskutai-
toon, oppimis- ja tyoskentelytaitoihin sek& sosiaalisiin taitoihin (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2002, 8). Muita alkuopetuksen keskeisid kehityskohteita
ovat koululaisen roolin 16ytdminen, aktiivisuus, oppimaan oppimisen taidot sekd yh-
dessé& oppiminen (Brotherus ym. 2002, 166). Alkuopetuksessa tulee ottaa huomioon
varhaiskasvatuksen, erityisesti esiopetuksen, antamat valmiudet (Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteet 2002, 8).



11

Kouluvalmius ja oppimisvalmius

Esiopetuksesta ja koulunaloituksesta puhuttaessa sekoitetaan helposti kaksi eri kasitet-
ta: kouluvalmius ja oppimisvalmius. Lapsella voi olla oppimisvalmiuksia, vaikka han
ei olisi koulukypsa. Kun harkitaan oppilaan koulunaloitusta starttiluokassa, on tarkeaa

erottaa toisistaan ndma kaksi kasitetta.

Oppimisvalmius on kouluvalmiutta laajempi késite. Kouluvalmiuden ja oppimisval-
miuden késitteet ovat osittain padllekkéisia, mutta kouluvalmius on kapeampi. Kun
oppiminen ndhdaan elinikaisena prosessina, kouluvalmius on liian suppea maéaritelma.
Talléin tuleekin puhua oppimisvalmiuksista, jotka eivét ole ikdan sidottuja. Koulu-
valmiuden ja koulukypsyyden kaésitteet lahtevét ensisijaisesi koulun ja opettajien tar-
peista kasin, kun oppimisvalmiuden l&dhtokohtana on lapsi itse. (Hakkarainen 2000,
67.)

Kouluvalmiuden maaritteleminen ei ole yksiselitteistd johtuen jokaisen lapsen erilai-
sista vaikeuksista ja taustoista (Carlton & Winsler 1999, 340). Kouluvalmius voidaan
maadritelld dynaamiseksi muutosprosessiksi, joka etenee kehittyvasta valmiudesta ke-
hittyneeseen valmiuteen. Lapsen yksil6lliset ja yhteisolliset (kontekstuaaliset) tekijat
séatelevat tatd prosessia. Perinteisesti koulukypsyytta on tarkasteltu suhteessa yksi-
I60n. Lapsen odotetaan hallitsevat tietyssé ikavaiheessa tietyt asiat. Tdman individua-
listisen tulkinnan mukaan kouluvalmiutta kuvataan luettelemalla lapsen vahvuuksia ja
heikkouksia kehityksen eri osa-alueilla. Véhitellen tdmén tulkinnan rinnalle on nou-
semassa kontekstuaalinen ndkemys, jossa huomioidaan lapsi osana ympéristddan. Sen
mukaan lapsi saavuttaa omat kehitysvaiheensa yksilollisesti, ja ikésidonnaisista kritee-
reisté tulisi luopua. (Linnila 2006, 36.)

Perinteisesti kouluvalmius on jaettu kolmeen osaan: &lylliseen, emotionaaliseen ja so-
siaaliseen valmiuteen. Alyllisia valmiuksia ovat havaintokyky, keskittyminen, asioi-
den vilisten yhteyksien ymmartdminen, muisti, mallin mukaan toimiminen, hienomo-
toriikka seka ké&den ja silmén yhteistyd. Emotionaalisiin valmiuksiin kuuluu impulsii-
visten reaktioiden hillitseminen ja kyky tehdd myds yksitoikkoisia tehtévié. Sosiaali-
nen valmius merkitsee ldhinnd ryhmé&én sopeutumista ja roolin omaksumista ryhmén
jasenend. (Hakkarainen 2000, 68.)
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Kouluvalmiutta voidaan tarkastella erilaisista ndkékulmista. Maturaation eli kypsymi-
sen nakokulman mukaan lapsella on siséinen kello kypsymiselleen. Kouluvalmius on
siis biologisen kypsymisen tulosta, ja sitd taytyy odottaa. Sen ajatellaan olevan lapsen
fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen kypsymisen summa. Sosiokulttuurisessa nakokul-
massa korostuu kulttuuristen ymparistotekijoiden ja vuorovaikutuksen merkitys kou-
luvalmiuksien muokkaajana. (Linnil&d 2006, 30 - 31.) Motivaation nakokulmasta tar-
kasteltuna kouluvalmiudessa huomion kohteeksi nousevat konkreettisten taitojen si-
jasta lapsen yksil6lliset piirteet. Lapsella voi olla motivaatio saavuttaa sosiaalisia val-
miuksia: paasta vuorovaikutukseen toisten kanssa ja saavuttaa tietty sosiaalinen asema
koululaisena tai halu oppia uutta ja ponnistella alyllisesti. Valittomasti oppimiseen liit-
tyvid motiiveja ei lapsella ole valmiina. Ne voidaan saada aikaan k&yttamalla hyvéksi

edelld mainittua sosiaalista motivaatiota. (Hakkarainen 2000, 70.)

Aiemmista kypsyysnakokulmaa edustavista méaarittelyistd ollaan liikkumassa kohti
sosiokulttuurista nakokulmaa, jossa korostuvat lapsen kehityksen taustalla vaikuttavat
kulttuuriset ympadristotekijat sekd mahdollisuus vaikuttaa lapsen kehitykseen asian-
mukaisella ohjauksella ja tuella. Kouluvalmiuden madrittelyssa ollaan siis matkalla
kohti kokonaisvaltaisempaa madrittelyd, jossa otetaan huomioon aiempaa enemman
my0s lapsen ulkopuoliset tekijat. Oppimisvalmiuden késitteessa huomiota suunnataan
kouluoppimisesta enemman elinikdisen oppimisen suuntaan. Kuitenkin taytyy muis-
taa, ettd kun arvioidaan kouluun lahtevaa lasta, lapsen tuleva toimintaympéristd on
koulu. Kouluvalmiuteen liittyy olennaisesti kyky toimia kouluympéristdssa ja oppia
uusia asioita. (Carlton & Winsler 1999, 340 - 342.) Linnila (1997) ehdottaa, etta kou-
luvalmiuden sijasta alettaisiin puhua oppimisvalmiudesta. T&lloin lahtokohta ei olisi
koulun vaatimuksiin vastaaminen, vaan alettaisiin kiinnittdd huomiota enemman sii-
hen, kuinka koulussa voidaan ottaa vastaan kaikki lapset heidén yksil6llisine tarpei-
neen. Linnild korostaa myos sitd, ettd koulukypsyyden, kouluvalmiuden ja oppival-
miuden kasitteet eivat ole pysyvid, vaan ne kehittyvat tiedon lisdantyessé ja asenteiden

muuttuessa.

Koulunaloittamisiké vaihtelee eri Pohjoismaissa. Suomessa ja Tanskassa koulu aloite-
taan paasaantoisesti sind vuonna, kun lapsi tayttdé seitseméan vuotta, ja lapsella on oi-
keus osallistua esiopetukseen vuotta ennen koulun alkua. Norjassa ja Islannissa kou-
lunkéynti aloitetaan jo kuusivuotiaana eik& erillistd esiopetusta ole. Ruotsissa tuli

vuonna 1997 voimaan laki joustavasta koulunaloituksesta. Sen mukaan lapsi voi aloit-
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taa koulun 6 - 8-vuotiaana. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 19 - 20.) Suomen
perusopetuslain mukaan vanhemmat voivat anoa poikkeuksellista koulunaloitusta lap-
selleen. Erityisestd syysta kunta voi yksittaisessa tapauksessa myontaa oppilaalle lu-
van koulunkaynnin aloittamiseen yhté vuotta sdédettya aiemmin tai myéhemmin psy-
kologisten seké tarvittaessa laéketieteellisten selvitysten perusteella. Mydntaminen
edellyttdd oppilaan osallistumista  kouluvalmiustutkimuksiin.  (Perusopetuslaki
1998/628, 278.)

Siirtyméavaihe

Tassa tutkimuksessa lasten siirtyméat pienryhmaésté yleisopetukseen ovat tarked teema.
Madrittelen seuraavaksi lyhyesti siirtymavaiheen késitteen, ja palaan siihen uudestaan
kéasitellesséni pienluokan ja yleisopetuksen luokan valista yhteisty6td luvussa 5.

Siirtyma eli transitio tarkoittaa elamanvaiheesta toiseen siirtymista. Se on kehitysjak-
so, joka yhdistéa eri elaménvaiheet yhteen. Siirtymévaiheesta kaytetdan myods nimitys-
t& nivelvaihe. Suomalaisessa koulutusjarjestelmassa on nelja keskeista siirtyméaa: var-
haiskasvatuksesta esiopetukseen, esiopetuksesta alkuopetukseen, peruskoulusta jatko-
koulutukseen ja jatkokoulutuksesta tyéelaméaan siirtyminen. (Jahnukainen 2003, 256.)
Lapsen ja nuoren koulupolun varrella voi olla myds muita tarkeité ja keskenaan erilai-
sia siirtymid, kuten siirtymét vuosiluokalta seuraavalle, koulun vaihdot kunnan siséll&
tai toisen kunnan kouluihin seka siirtymat yleisopetuksesta erityisopetukseen ja pain-
vastoin (Holopainen, Ojala, Orellana & Miettinen 2006, 5).

Siirtymavaiheella tarkoitetaan koulupolun kohtaa, jossa lapsi tai nuori siirtyy yhdesta
vaiheesta toiseen. Siirtymévaihe on aina eri tahojen valista yhteistyota. Tarkedssa roo-
lissa ovat opettajat, oppilashuoltoryhmé, vanhemmat ja oppilas itse. (Holopainen ym.
2006, 5.) Siirtymat ovat lapsen koulupolulla eréénlaisia taitekohtia. Ne ovat yksilon-
kehityksen virstanpylvéita ja antavat suunnan seuraavaan vaiheeseen. (Jahnukainen
2003, 256.) Erityistd tukea tarvitsevien lasten siirtymét eivat vélttdmattd noudata ta-
vanomaista kulkua. Heill& siirtymi& voi tapahtua opetusmuodosta toiseen koko koulu-
uran ajan. (Alijoki 2006, 29.)
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3 TUEN KOLMIPORTAISUUS PERUSOPETUKSESSA

Kouvolan kouluissa siirryttiin k&yttdaméaan kolmiportaisen tuen mallia lukuvuonna
2010 - 2011. Tama toi muutoksia myos starttiluokan toimintaan ja oppilaan siirtyma-
vaiheeseen starttiluokasta isoon luokkaan. Malli on siten keskeinen oman tutkimukse-
ni kannalta. Esittelen tdssa luvussa mallin taustalla vaikuttavia teoreettisia I&htokohtia

sek& mallin kolme tasoa: yleisen, tehostetun ja erityisen tuen.

3.1 Kolmiportaisen tuen mallin taustaa ja teoreettisia lahtokohtia

Koulutuksen kehittamissuunnitelman 2007 - 2012 tavoitteena oli perusopetuksen laa-
dun kehittdminen. T&hén pyrittiin muun muassa pienentamélld ryhmakokoja, vahvis-
tamalla tuki- ja erityisopetusta seka edistamalla lasten ja nuorten hyvinvointia. (Pihka-
la 2009, 20.) Koulu on merkittavassa roolissa lasten ja nuorten hyvinvoinnin tukemi-
sessa. Koulu saattaa olla ensimméinen paikka, jossa lapsi oppii sosiaalisia taitoja
oman perheensa ulkopuolella. Koulun tarkeé tehtéva on edistéa lasten ja nuorten hy-
vinvointia ja havaita riskeja hyvinvoinnin esteend. (Munn 2010, 91.) Suomi on sitou-
tunut kehittdmaan suomalaista koulutusjérjestelméaa siten, etté kaikkien lasten ja nuor-
ten oppiminen turvataan mahdollisimman hyvin. Téhan tarvitaan tuen tehostamista
yleisopetuksessa seka erityispedagogisen osaamisen hyoddyntdmista oppilaan tueksi
entistd aiemmin. (Pihkala 2009, 21.)

Marraskuussa 2007 opetusministerion asettama tydryhmé antoi esi- ja perusopetusta
koskevan ehdotuksensa erityisopetuksen kehittdmiseksi pitkélla tahtaimella (Pihkala
2009, 21). Tassé Erityisopetuksen strategiassa keskeisté oli varhainen tuki ja inklusii-
vinen ajattelu. Strategian mukaan erityisen tuen tarpeen syntymistd voidaan ehkaisté
laadukkaalla perusopetuksella ja oikeanlaisella opiskelun tuella. (Takala 2010a, 22.)
Strategian taustalla vaikutti tarve tdsmentaa kriteereja erityisopetukseen ottamisessa ja
siirtdmisessa sek& kehittdd uudenlainen toimintamalli erityisopetuksen ja yleisopetuk-
sen vélimaastoon. (Jahnukainen, P6s6, Kivirauma & Heinonen 2012, 21.) Erityisope-
tuksen strategian perusteella perusopetuslakiin ja valtakunnallisiin esi- ja perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteisiin tehtiin muutoksia, joilla oli merkittavia vaikutuk-
sia erityisopetuksen toteuttamiseen kuntatasolla. Kaytdnndssa muutokset nékyivat si-
ten, ettd oppimisen ja koulunkéynnin tuki muutettiin kolmiportaiseksi. Aikaisemman
kahtiajaon sijasta oppilaan saama tuki jaotellaan nykyisin kolmeen osaan: yleiseen,

tehostettuun ja erityiseen tukeen. (Takala 2010a, 22; Jahnukainen ym. 2012, 21.)
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Muutokset  tulivat  valtakunnallisesti  voimaan  1.1.2011  (Perusopetuslaki
21.8.1998/628).

Kolmiportaisen tuen mallin taustalla vaikuttaa varhaisen puuttumisen malli (early in-
vention). Varhaisella puuttumisella voidaan viitata sekd varhaisvuosina tapahtuvaan
tukemiseen ettd mahdollisimman varhain alkaviin tukitoimiin riippumatta lapsen ika-
vaiheesta. (Heindméaki 2007, 11.) Lapsen kehityksen ja oppimisen kannalta on tarkeaa,
ettd lapselle annetaan h&nen tarvitsemansa tukitoimet mahdollisimman varhaisessa
vaiheessa. Ndin ollen opetuksessa tulee aiempaa voimakkaammin korostaa varhaista
tukea ja ennaltaehkéisevaa toimintaa. (Pihkala 2009, 21; Sarlin & Koivula 2009, 25.)

Koulukontekstissa varhaiseen tukeen liittyy ennaltaehkdiseva nédkokulma, jossa pai-
nottuu oppilaan kasvun ja kehityksen riskitekijoiden varhainen tunnistaminen (Hei-
naméaki 2007, 11). Parhaimmillaan kyse on varhaisen puuttumisen ja kasvatus- seka
koulutuspalveluiden valisestd saumattomasta yhteistydstda. Varhaisen puuttumisen
mallissa keskeisessa roolissa ovat moniammatilliset tiimit, jotka ovat hyvin koordinoi-
tuja ja toimivat yhteisvastuullisesti. Lapsi ja h&dnen perheensd otetaan aiempaa pa-
remmin huomioon. Tieto Kkaikista lasta koskevista asioista vélitetddn vanhemmille
mahdollisimman selvasti ja laaja-alaisesti. Perheen tarvitsemat tukipalvelut ja talou-
dellisen tuki pyritdan jarjestamadn mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. (Special-
pedagogiskt stod i Europeiska skolor 2003, 58.) Varhaiseen tukeen liittyy myo6s oppi-
misympariston ja sen toiminnan monipuolinen arviointi ja kehittdminen (Heindmaéki
2007, 11).

Toinen kolmiportaisen tuen mallin taustalla vaikuttava ajatus ovat inklusiivinen ajatte-
lu ja lahikouluperiaate. Inkluusion perusajatuksena on, etté lapsella on oikeus opiskel-
la omassa lahikoulussaan aina, kun se on mahdollista. Jos oppilas tarvitsee erityista
tukea, sitd pyritddn padsaantoisesti jarjestimaan muun opetuksen yhteydessa. (Pihkala
2009, 21.) Oppilas menee siis siihen kouluun, mihin han menisi ilman tuen tarvetta-
kin, ja oppilaan tarvitsema tuki tuodaan hanen luokseen (Heindmaki 2007, 11). Inklu-
siivinen ajattelu on myds kansainvélinen suuntaus (Special Education Across Europe
2003, 124).

Viime vuosikymmenten aikana ndkemykset siitd, miten oppimista tulisi koulussa tu-
kea, ovat muuttuneet paljon. On kuljettu erityisopetuksen segregaatiosta eli erityista

tukea tarvitsevien oppilaiden eristamisestd, kohti integraatiota tavoitteena inkluusion
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saavuttaminen. (Heinaméki 2007, 11.) Integraatio nousi voimakkaasti esille 1980-
luvun lopulla, kun keskusteltiin siitd, miten edistaa erityisté tukea tarvitsevien oppilai-
den oikeuksia heille sopivaan koulutukseen. Integraatio-termi jéai pian uuden termin,
inkluusion, varjoon, kun alkoi inkluusion aikakausi 1990-luvulta eteenpain. Keskeisin
kysymys oli, tarkoittaako uusi termi vain sanallista muutosta vai muuttuuko sen mu-
kana muutakin. (Vislie 2003, 18.) Verrattuna integraatioon inkluusion késite on laa-
jempi, silld se kattaa useampia asioita. Osa ndista asioista ei ole uusia, vaan niita sisél-
tyi myos integraation kasitteeseen. (Vislie 2003, 20.) Kaésittelen integraatiota tarkem-

min luvussa 5 kirjoittaessani pienryhman ja yleisopetuksen luokkien yhteistydsta.

Vislie (2003, 21) lahtee maarittelem&&n inkluusiota siitd, mita se ei ole. Hanen mu-
kaansa inkluusio ei ole niihin yksildihin tai pieniin oppilasryhmiin keskittymista, joi-
den opetussuunnitelmaa on yksildllistetty. Kyse ei mydskéaan ole siitd, miten erityista
tukea tarvitsevat oppilaat sulautetaan osaksi olemassa olevaa koulutusjérjestelmaa. In-
Kluusio on paljon laajempi ké&site. Se on muutosprosessi, jonka avulla koulu pyrkii
kohtaamaan kaikki oppilaat yksildina. Siind korostuu opetussuunnitelmien muokkaa-
minen siten, ettd ne kohtaisivat jokaisen oppilaan yksilond. Vayrynen (2001, 17) puo-
lestaan maérittelee inkluusion filosofiaksi ja toimintatavaksi, joka vastustaa syrjintaa.
Kyse ei ole siitéd, ettd oppilas on sopiva johonkin tiettyyn kouluun tai luokkaan, vaan

siitd, ettd koulun pitdisi sopeutua oppilaan tarpeita vastaavaksi.

Inklusio perustuu Vislien (3002, 18) mukaan kasvavaan kansainvéliseen yksimielisyy-
teen lasten oikeuksista tasavertaiseen koulutukseen heidédn omilla paikkakunnillaan.
Se ei saa olla riippuvainen lapsen taustasta, saavutuksista tai vammaisuudesta. Inkluu-
sio taht&& hyvétasoisen opetuksen luomiseen oppilaille ja yhteisélliseen koulutukseen
kaikille.

Opettajat ovat avainasemassa inkluusion edistdmisessd. Kuvaan seuraavaksi muutamia
paéperiaatteita, jotka tukevat opettajia ja muita koulun tyontekijoita kehittdmaan ai-
empaa inklusiivisempia kaytant0ja ja parantamaan heiddn mahdollisuuksiaan vastata
yha erilaisempiin tarpeisiin yleisopetuksen piirissa. Ensinndkin oppilaita ja heidén
perheitddn tulee kuulla mahdollisimman monessa tilanteessa, erityisesti silloin, kun ol-
laan tekemdssa heidan eldmaénsé vaikuttavia paatoksia. Toiseksi kaikilla oppilailla tu-
lee olla oikeus osallistua koulun toimintaan ja olla koulun aktiivisia jasenid. Kolman-

neksi opettajien asenne on téarked inkluusion edistdmisessé. Opettajilla tulee olla
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myonteinen asenne oppilaita kohtaan, ja heidan on hyva suhtautua myénteisesti opet-
tajien keskindiseen yhteistoimintaan. Neljanneksi opettajien on tarke&a kehittad omia
taitojaan ja valmiuksiaan siten, ettd he pystyvat vastaamaan kaikkien oppilaiden tar-
peisiin. Vaikka opettajat ovat avainasemassa inkluusion edistamisessa, viides keskei-
nen tekija inklusiivisen koulun toiminnassa on koulun johdon asenne. Koulun johdon
tulee arvostaa sekd henkiloston ettd oppilaiden moninaisuutta. (Huvudprinciper for att
framja kvalitet | inkluderande undervisningsmiljoer, Underlag for tillampning 2011,
13-19)

Suomessa on toistaiseksi edetty inkluusion suhteen maltillisesti. On pidetty tarkeédna
sité, ettd lahikouluilla on riittavat valmiudet opettaa erityistéd tukea tarvitsevia oppilai-
ta. (Pihkala 2009, 22; Sarlin & Koivula 2009, 26.)

3.2 Opiskelun tuen tasot perusopetuksessa

Seuraavaksi kuvaan kolmiportaisen tuen mallin perusajatusta ja sen kolmea eri porras-
ta. Pyrin selittdmaan, miten malli liittyy starttiluokan nykyiseen toimintaan ja miten
toimittiin ennen sitd. Esittelen my6s lyhyesti kolmiportaisen tuen malliin liittyvét pe-
dagogiset asiakirjat (pedagoginen arvio, oppimissuunnitelma, pedagoginen selvitys ja
HOJKYS), silld ne ovat keskeisia tyovélineita starttiluokan nykyisessa toiminnassa ja

erityisesti siirtymavaiheissa.

Tuen kolmiportaisuus on koulussa toteutettava kehysmalli (kuva 1). Malli on kaikille
oppilaille sama, mutta se ei kuitenkaan anna yksilokohtaisia ratkaisuja siihen, mika
tukimuoto sopisi yksittaiselle oppilaalle parhaiten. (Huhtanen 2011, 157.) Perusope-
tuksen kolme tukimuotoa etenevat siten, ettd oppilaalle tarjotaan ensin yleista tukea.
Jos se ei riitd, siirrytdén tehostettuun tukeen ja viimeisend, tarpeen niin vaatiessa, tur-
vaudutaan erityiseen tukeen. (Takala 2010a, 22.) Tuen eri tasoilla ja siirtymissa kayte-
t&&n arvioinnin ja seurannan tyovélineita erilaisia pedagogisia asiakirjoja (Jahnukainen
ym. 2012, 21).
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HOJKS

Erityinen tuki
- erityisen tuen padtos
- laaditaan hojks

pedagoginen selvitys

[moniammatillinen tydryhma)

Tehostettu tuki
- laaditaan oppimissuunnitelma
- kaikki perusopetuksen tukimuodot
- oppimdsind ei yksilolistet

havainnointi, kokeet, seulat — pedagoginen arvio (opsttajat)

Yleinen tuki
koulun toimintakultiuur, opettajan ohjaus, oppilashuolte, eriyttaminen,
samanaikaisopetus, joustavat opetusryhmat, tukiopetus, sppinissuunntelma
osa-aikainen ertyisopetus, ohjaaja-favustajapalvelut

Kuva 1. Kolmiportaisen tuen malli.

(Opetukselliset tukitoimet. Kolmiportainen malli. 2011.)

Yleinen tuki tilapéisena tukena

Yleinen tuki annetaan nimensd mukaisesti yleisopetuksessa. Kun oppilaalla ilmenee
oppimisen pulmia, niihin pyritddn puuttumaan mahdollisimman varhain. Yleisen tuen
tukimuotoja ovat tukiopetus, samanaikaisopetus, eriyttdminen, joustavat ryhmittelyt,
erilaiset oppimisymparistot ja oppimateriaalit, osa-aikainen erityisopetus sek& oppi-
lashuollon palvelut. (Takala 2010a, 22; Jahnukainen ym. 2012, 21 - 22.) Kuvaan tuen
tasojen erilaisia tukimuotoja myéhemmin taulukossa 1 sivulla 23. Oppilaan tuen tar-
peeseen reagoidaan ensisijaisesti yleisen tuen muodoilla, ja ne voidaan jarjestéa lapsen
omassa ldhikoulussaan, hénen luontaisesti maaréytyvassa opetusrynmasséaén (Sarlin &

Koivula 2009, 28). Yleisessa tuessa korostuu luokanopettajan rooli opetuksen eriytta-
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jana ja mahdollisten ongelmien varhaisena huomaajana (Jahnukainen ym. 2012, 22).
Kun kaikille suunnattu yleinen tuki ei enaa riitd oppilaan tukemiseksi, ei enaa siirryta
suoraan erityisen tuen piiriin kuten ennen, vaan otetaan kayttoon uusi tukimuoto, te-
hostettu tuki (Sarlin & Koivula 2009, 28).

Tehostettu tuki yleisopetuksen ja erityisopetuksen vélilla

Tehostetun tuen kasite tuotiin ensi kertaa esille erityisopetuksen strategiassa vuonna
2007. Kyse on uudesta tukimuodosta, joka sijoittuu yleisen ja erityisen tuen vélimaas-
toon. (Huhtanen 2011, 110; Jahnukainen ym. 2012, 21.) Tehostettuun tukeen siirry-
taan silloin, kun yleisen tuen keinoja on jatkettu riittdvan pitkaan, eivatka ne ole olleet
riittavid. Talloin tulee tehda pedagoginen arvio, jossa arvioidaan oppilaan tilannetta ja
tarpeita. (Takala 2010a, 22; Jahnukainen ym. 2012, 21.)

Tehostetun tuen aloittaminen perustuu pedagogiseen arvioon (liite 2). Pedagogisessa
arviossa kuvataan oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tilannetta. Siind selvitetaan,
millaista yleist4 tukea oppilas on saanut tdhdn mennessé ja arvioidaan sen vaikutuksia.
Pedagogisessa arviossa kuvataan oppilaan oppimisvalmiuksia seka oppimiseen liitty-
via erityistarpeita. Liséksi arvioidaan, millaisilla tukijarjestelyilla oppilasta tulisi jat-
kossa tukea. Useimmiten pedagogisen arvion laativat oppilaan opettaja tai opettajat
yhdessd, mutta tarvittaessa arvion laatimisessa voidaan kayttdd myds muita asiantunti-
joita. Yhteistyota oppilaan ja hanen perheensa kanssa tarvitaan tuen tarpeiden selvit-
tdmisessa ja tuen suunnittelussa. Jos oppilaalle on laadittu oppimissuunnitelma osana
yleista tukea, sitd voidaan hyodyntéé pedagogisen arvion laatimisessa. (Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman muutokset ja tdydennykset 2010, 14.) Tehostetun tuen aloit-
taminen kasitell4&dn pedagogisen arvion pohjalta moniammatillisessa oppilashuolto-
ryhmassa (Perusopetuksen oppimisen ja koulunkdynnin tukea koskeva opetussuunni-
telma 2012, 17.)

Tehostettu tuki on lapsen oppimisvalmiuksien tietoista tukemista. Tehostetun tuen tu-
kimuodot maadritelld&n yksilollisesti oppimissuunnitelmassa, ja tavoitteita tulee arvioi-
da s&annollisesti. Tehostetun tuen opetusjarjestelyt ovat joustavia ja tuki on s&aannol-
listd. Oppilashuollon palvelut ja osa-aikainen erityisopetus ovat vahvemmin mukana
kuin yleisen tuen vaiheessa. Tehostettuun tukeen kuuluvat myds avustajapalvelut,

apuvalineet ja muut mahdolliset ohjaus- ja tukipalvelut. (Takala 2010a, 22 - 23.) Tu-
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kimuotoja esitan taulukossa 1 sivulla 23. Tehostetun tuen vaiheessa tukitoimien jérjes-
tdmisessd nousee esille tavoitteellisuuden ja suunnitelmallisuuden merkitys. Sen
vuoksi oppilaalle tulee laatia oppimissuunnitelma, jonka pohjana toimii pedagoginen
arvio. (Sarlin & Koivula 2009, 29.) Perusopetuslain mukaan oppilaalle, joka tarvitsee
oppimisessaan tai koulunkéaynnissaan saannéllista tukea tai useita tukimuotoja samaan
aikaan, tulee antaa tehostettua tukea. Oppilaalle jarjestettdva tuki tulee Kirjata oppi-
missuunnitelmaan. (Perusopetuslaki 16 a § 642/2010.)

Oppimissuunnitelmalla (liite 3) suunnitellaan oppilaan koulunkéyntia. Oppimissuun-
nitelma on opetussuunnitelmaan perustuva pedagoginen asiakirja, joka tehdaén kirjal-
lisesti. Sen avulla suunnitellaan oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin etenemista, tar-
vittavia opetusjarjestelyja seka oppilaan tarvitsemaa tukea. (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset 2010, 18.) Oppimissuunnitelma
tulee aina laatia oppilaalle, joka saa tehostettua tukea. Oppimissuunnitelman laatimi-
sen voi estaa vain ilmeinen este yhteistydssa oppilaan ja hdnen huoltajansa tai muun
laillisen edustajan kanssa. (Perusopetuslaki 16 a § 1. mom. 642/2010.) Jarjestelmalli-
selld opiskelun ja tukitoimien suunnittelulla voidaan tukea oppilaan oppimista, kasvua
ja kehitysta tehostetun tuen vaiheessa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den muutokset ja tdydennykset 2010, 18.)

Oppimissuunnitelma, joka laaditaan tehostettua tukea varten, perustuu pedagogiseen
arvioon. Se laaditaan yhteisty0ssd opettajien, oppilaan ja huoltajan kanssa. Liséksi
mukana voi olla tarvittaessa muita asiantuntijoita. Oppilaan osallistuminen laadintaan
lisdantyy i&n myota. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja
tdydennykset 2010, 18; Huhtanen 2011, 123.)

Pedagoginen selvitys (liite 4) laaditaan yhteistydssa vanhempien kanssa. Mikali tehos-
tettu tukikaan ei riitd, oppilaalle laaditaan pedagoginen selvitys, johon Kirjataan, mité
on jo tehty ja mitd viel& tulee tehdd. Opettaja laatii pedagogisen selvityksen yhteis-
ty6ssa oppilaan ja huoltajan kanssa. Laadintaan voi osallistua myds muita yhteistyota-
hoja. Tarvittaessa pedagogiseen selvitykseen voidaan liittda la&ketieteellinen tai psy-
kologinen lausunto. Pedagoginen selvitys kasitellddn moniammatillisessa oppilashuol-
toryhmaéssd. Tassd vaiheessa tulee arvioida, voidaanko oppilaan tarvitsemat tukimuo-
dot jarjestdd hanen omassa lahikoulussaan vai tarvitaanko siirtoa toiseen kouluun tai

ryhmaén. Liséksi on pohdittava, onko oppilaan mahdollista saavuttaa yleisopetuksen
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opetussuunnitelman tavoitteet vai tuleeko hénen opetustaan yksilollistdd yhden tai
useamman oppiaineen kohdalla. (Takala 2010a, 22 - 23.) Kuvaan kolmiportaisen tuen
pedagogisia asiakirjoja tiivistetysti kuvassa 2.

YLEINEN TUKI TEHOSTETTU TUKI ERITYIMNEN TUKI
Pedagoginen arvio Pedagoginen selvitys
Erityisen tuen pddtas
- -
~— 1 ~N— 1
(Oppimissuunnitelma)  Oppimissuunnitelma HOJKS

Kuva 2. Kolmiportaisen tuen asiakirjat. (Kolmiportainen tuen malli 2011.)

Erityinen tuki lapsen kokonaisvaltaisena tukena

Starttiluokan toiminta kuuluu nykyisin erityisen tuen piiriin. Se tarkoittaa, ettd oppi-
laista tehd&an erityisen tuen péatokset ja heille laaditaan henkil6kohtaiset opetuksen
jarjestamista koskevat suunnitelmat, HOJKSit. Mé&arittelen seuraavaksi, mita erityinen
tuki tarkoittaa ja esittelen siihen liittyvan pedagogisen asiakirjan ja tydvalineen,
HOJKSin.

Erityisen tuen tarkoituksena on tukea oppilasta kokonaisvaltaisesti ja suunnitelmalli-
sesti siten, ettd han pystyy suorittamaan oppivelvollisuutensa ja saa mahdollisuuden
jatko-opintoihin. Erityisen tuen keinoin pyritddn vahvistamaan oppilaan itsetuntoa,
opiskelumotivaatiota ja vastuun ottamista opiskelustaan. (Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset 2010, 14.) Erityisen tuen piiriin péa-
sevét oppilaat, joiden kasvun, kehityksen tai oppimisen tavoitteiden saavuttamiseen
eivat muut tukitoimet riitd. Erityinen tuki voidaan jarjestaé joko yleisen tai pidennetyn
oppivelvollisuuden piirissé. Erityiseen tukeen kuuluvat erityisen tuen paatokseen pe-
rustuva erityisopetus ja muut perusopetuksen tukimuodot. (Perusopetuslaki 17. § 1.
mom. 642/2010.)

Erityinen tuki vaatii erityisen tuen paatoksen. Erityisen tuen p&atdés on mahdollista
tehdd vasta tehostetun tuen jakson jélkeen. Ennen erityisen tuen esitysta tulee asiasta

neuvotella vanhempien kanssa. Pedagogisen selvityksen kasittelyn jalkeen rehtori te-
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kee esityksen erityisestd tuesta, joka etenee aluekoordinaatioryhmén kannanoton jal-
keen erityisen tuen paallikon paatettavéksi. (Perusopetuksen oppimisen ja koulun-
kaynnin tukea koskeva opetussuunnitelma 2012, 18.) Nykyisin erityisen tuen paatos
laaditaan madréajaksi. Se tulee tarkistaa ainakin toisen ja kuudennen luokan jalkeen.
Erityisen tuen paatokseen on mahdollista liittad laékarin tai psykologin lausunnot.
(Jahnukainen 2012, 23.) Erityinen tuki edellyttdd myds henkilokohtaisen opetuksen
jarjestamista koskevan suunnitelman, HOJKSin, laatimista. HOJKS laaditaan jokaisel-
le erityisopetukseen otetulle tai siirretylle oppilaalle, ja sen tulee perustua hyvaksyt-

tyyn opetussuunnitelmaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 14.)

Erityisessa tuessa lapselle laaditaan henkilokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva
suunnitelma HOJKS (liite 5). HOJKS on kirjallinen dokumentti, josta kdy ilmi, mita
paatdksia oppilaan opetuksesta ja kasvatuksesta on tehty. Parhaimmillaan HOJKS on
kuitenkin enemmaén kuin dokumentti. Se on my®6s prosessi, jossa eri lapsen kanssa
tyoskentelevét tahot tekevat yhteistyotéd lapsen parhaaksi. (Ikonen 2003, 100.) Suunni-
telmasta tulee kdyda ilmi oppilaan oppimisvalmiudet ja vahvuudet sekéd hédnen oppimi-
seensa liittyvat erityistarpeet. Siihen kirjataan myds lyhyen ja pitkén aikavalin tavoit-
teet oppilaan koulunkayntiin liittyen. HOJKSiin on liitettdva suunnitelma seurannasta
ja arvioinnista sekd nimettdva henkil6t, jotka osallistuvat oppilaan opetukseen tai tu-
kemiseen. Suunnitelmassa tulee kuvata oppilaan opetuksen jarjestamista ja niité tuki-
toimia, joita han oppimiseensa tarvitsee, esimerkiksi avustajapalveluja, apuvélineita ja
oppimateriaaleja. (Ikonen 2003, 102; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004, 14 -15.) HOJKS laaditaan moniammatillisessa yhteistydssa oppilaan opettajien,
oppilashuollon asiantuntijoiden sekd oppilaan vanhempien kanssa. Suunnitelman to-
teutumista tulee arvioida ja seurata saannollisesti, erityisesti koulupolun nivelvaiheis-

sa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 14 -15.)

Erityiseen tukeen kuuluvat kaikki mahdolliset tukitoimet, muun muassa oppimaaran
yksilollistaminen (ks. taulukko 1, s. 23). Erityista tukea voidaan antaa yleisopetuksen
ryhmadssd, pienryhmassé tai erityisluokassa. Kaikissa vaihtoehdoissa opetusta anne-
taan HOJKSiin pohjautuen. (Takala 2010a, 23; Jahnukainen ym. 2012, 23.) Erityisen
tuen tarve tulee arvioida saannéllisesti lukuvuosittain ja aina, kun tuen tarve muuttuu.
Mikali oppilaan tuen tarve on vahentynyt ja arvioidaan, ettei han tarvitse enéa erityista
tukea, hanet voidaan siirtdd tehostetun tuen piiriin. Tehostetun tuen kautta on mahdol-

lista siirtya yleisen tuen piiriin. (Takala 2010a, 23.)
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Kuvaan seuraavassa tukimuotoja kolmiportaisen tuen eri vaiheissa (taulukko 1). Start-
tiluokka kuuluu nykyisin erityisen tuen piiriin eli oikeanpuoleiseen sarakkeeseen, jo-
ten sielld on ké&ytossa kaikki mahdolliset tukitoimet. Lihavoituna kuvassa ovat tuki-

muodot, jotka ovat kyseisessa tuen vaiheessa keskeisimmassé roolissa.

Taulukko 1. Tukimuodot tuen eri vaiheissa. (Sarlin & Koivula, 2009.)

eriyttaminen eriyttaminen eriyttaminen
oppilaan ohjaus oppilaanohjaus oppilaanohjaus
oppilashuollon tuki oppilashuollon tuki oppilashuollon tuki
tukiopetus tukiopetus tukiopetus
osa-aikainen erityisopetus osa-aikainen erityisopetus osa-aikainen erityisopetus
apuvalineet apuvilineet
avustajapalvelut avustajapalvelut
ohjaus-ja tukipalvelut ohjaus-ja tukipalvelut
erityisopetus
yksiléllistaminen

4 ERITYISOPETUKSEN KENTALLA

Tassa luvussa teen lyhyen katsauksen erityisopetuksen kentélle. Kuvaan tiivistetysti
erilaisia erityisopetuksen alueita ja osoitan lukijalle, mihin starttiluokka tasséa kentélla

sijoittuu.

Erityisopetuksessa voidaan kéyttaa useita erilaisia toimintamalleja ja kdytantoja. Ne
muuttuvat muun muassa vallitsevan koulutuspolitiikan, lainsaddannon ja opetussuun-
nitelman perusteiden mukaan. (Lahtinen 2009, 182.) Kuvassa 3 esitan tiivistetysti eri-
tyisopetuksen erilaisia muotoja. Erityisopetus voi kohdistua seké oppilaisiin ja oppi-
lasryhmiin ettd opettajiin ja muuhun kouluyhteis6on. Oppilaille annettava erityisope-
tus voi olla osa-aikaista erityisopetusta tai luokkamuotoista erityisopetusta. Osa-
aikainen erityisopetus voidaan jakaa edelleen klinikkaopetukseen eli yksiloille tai
pienryhmille annettavaan opetukseen ja yhteistoimintaperusteisiin malleihin, joista
kaytetddn nimitystd samanaikaisopetus. (Lahtinen 2009, 183.) Samanaikaisopetusta

kasittelen tarkemmin luvussa 5, pienryhman ja yleisopetuksen vélisen yhteistyon yh-
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teydessd. Oman tutkimusaiheeni kannalta keskeisin osa-alue tassé kaaviossa on oppi-
lasryhmiin kohdistuva erityisopetus, joten keskityn téssé kuvauksessa pédasiassa sii-

hen.

— Yksiloopetus
{ Klinikkaopetus e .
Pienryhmdopetus

Osa-aikainen ||
erityiopetus Avustava malli

Rinnakkaisopetus

Samanaikais- __| Pysakkiopetus

| Oppilaat ja _ |
oppilasryhmat opetus Tasoryhmdopetus
Ritaripoydat
= Pienryhmat o
i Pysakkiopetus
Erityisopetus _|-U0|<_|f[8_mU0’tflnenL
Ll [EY LD Integrointi

yleisopetukseen

Valmentajamalli

| Opettajatjamuu __

kouluyhteisd Resurssimalli

Konsultaatiomalli

Kuva 3. Erityisopetuksen eri muotoja. (Lahtinen 2009, 185.)

Viime vuosina erityisopetusta on alettu kohdistamaan oppilaiden lisaksi yhd enemman
opettajiin ja koko kouluyhteisoon. Perinteisten tydtapojen rinnalle kehitetddn yhteis-
toiminnallisuutta, joustavuutta ja laajempaa yhteisod palvelevia malleja. Puhutaan
esimerkiksi resurssiopettajamallista, konsultaatiomallista ja ty6tiimimallista. (Lahti-
nen 2009, 190.) Namaé erityisopetuksen mallit eivat suoranaisesti liity pienryhmén ja

yleisopetuksen valiseen yhteistyohon, joten en kasittele niité tassa tutkimuksessa.

Sen sijaan tutkimukseni kannalta olennaista on oppilaisiin ja oppilasryhmiin kohden-
nettu erityisopetus, johon myos alkuopetuksen pienluokka kuuluu. Oppilaille annetta-
va erityisopetus voidaan karkeasti jakaa kahteen perusmalliin: osa-aikaiseen erityis-
opetukseen ja luokkamuotoiseen erityisopetukseen, joita késittelen seuraavassa. (Lah-
tinen 2009, 185.)
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Jako osa-aikaiseen ja luokkamuotoiseen erityisopetukseen

Osa-aikainen erityisopetus tdydentad ja tukee oppimista. Sitd annetaan oppilaalle, jol-
la on lievid vaikeuksia oppimisessa tai sopeutumisessa ja joka tarvitsee muun opetuk-
sen yhteydessé erityistéd tukea oppimisen edellytysten parantamiseksi. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset 2010, 25.) Osa-aikaisen
erityisopetuksen tehtdvand on tdydentad ja tukea yleisopetuksessa olevia tukea tarvit-
sevia oppilaita. (Huhtanen 2011, 122.) Osa-aikaista erityisopetusta voidaan antaa
muun opetuksen ohessa samanaikaisopetuksena, pienryhmassé tai yksiléopetuksena.
Osa-aikainen erityisopetus tulee niveltda suunnitelmallisesti oppilaan saamaan muu-
hun opetukseen. Osa-aikaista erityisopetusta voidaan antaa myos erityisopetuksen pii-
rissa oleville oppilaille. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja
tdydennykset 2010, 26.)

Monenlaisten haasteiden kirjo edellyttdd opettajalta laaja-alaista osaamista. Osa-
aikaisesta erityisopetuksesta kdytetddn myods nimitysta laaja-alainen erityisopetus.
Termi osa-aikainen erityisopetus kuvastaa sitd, ettd oppilas on erityisopetuksessa vain
osan koulupdivastaan tai -viikostaan. Opettaja, joka antaa osa-aikaista erityisopetusta,
on laaja-alainen erityisopettaja. (Takala 2010b, 59; Lahtinen 2009, 185.) Nimike ku-
vaa monenlaisten haasteiden kirjoa, joka vaatii opettajalta laaja-alaista osaamista (Ta-
kala 2010b, 59). Osa-aikaista erityisopetusta voidaan antaa esimerkiksi silloin, kun
lapsella on puhehairio, luku- ja kirjoitushairié, matematiikan oppimisen vaikeuksia,
vieraan kielen oppimisvaikeuksia tai tunne-elaman héirié (Moberg & Vehmas 2009,
59). Lukuvuonna 2009 - 2010 suurin ryhmé osa-aikaista erityisopetusta saavista oppi-
laista oli oppilaat, joilla oli vaikeuksia lukemisessa ja kirjoittamisessa (41 % tuen saa-
jista). Toiseksi yleisimpia olivat matematiikan oppimiseen liittyvét pulmat (24 %) ja

kolmantena vieraan kielen oppimisen vaikeudet (9 %). (SVT: Erityisopetus 2010.)

Osa-aikaisessa erityisopetuksessa on monia malleja. Takala, Hietaharju-Nisonen ja
Muurinen (2010) ovat tutkineet osa-aikaisen erityisopetuksen erilaisia toimintamalleja
kysyméllad paadkaupunkiseudun erityisopettajilta, millaisia ty6tapoja he oppilaidensa
kanssa kayttavat. Useimmat erityisopettajat kertoivat opettavansa samoja perusasioita
kuin luokanopettajat luokassa, mutta pienessa ryhmassé tai yksiléopetuksena, jolloin
opetus on intensiivisempaa. Kun oppilas tulee erityisopettajan omaan tilaan opiskele-

maan, puhutaan Klinikkamallista.
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Klinikkamallissa opetusta annetaan useimmiten pienryhmassé erityisopettajan omassa
luokassa. Ryhman koko voi vaihdella kahdesta kymmeneen, tavallisesti kuitenkin
kahdesta viiteen. Usein opettaja valitsee ryhmaan oppilaita, joilla on samankaltaisia
haasteita oppimisessa, jolloin ryhmén tehtavét on helpompi suunnitella ja lapset voivat
tyoskennelld yhdessd. Sama oppilas voi kayda erityisopettajalla esimerkiksi kahtena
tuntina viikossa. (Takala 2010b, 62.) Joskus on perusteltua antaa oppilaalle erityisope-
tusta yksiloopetuksena. Perinteisesti ndin on toimittu esimerkiksi artikulaatiovirheiden
korjaamisessa ja suurien lukivaikeuksien tai matemaattisten vaikeuksien kohdalla.
Yksildopetus on kallista, joten sitd kaytetaan vain silloin, kun pienessakéan ryhmassa

annettava opetus ei ole riittdvaa. (Takala 2010b, 61.)

Yksi osa-aikaisen erityisopetuksen muoto on samanaikaisopetus, josta kéytetddn myos
nimitystd yhteisopetus. Tassa opetusmuodossa useimmiten luokanopettaja ja erityis-
opettaja opettavat yhdessd samaa oppilasryhmaa samassa tilassa. (Takala 2010b, 63.)
Samanaikaisopetusta kuvaan tarkemmin pienryhmén ja yleisopetuksen yhteistyo -

0siossa, luvussa 7.

Luokkamuotoinen erityisopetus sopii lapsille, joilla on suuria haasteita oppimisessa.
Kaikilla lapsilla on oikeus yhteiseen perusopetukseen omassa lahikoulussaan. Ensisi-
jaisesti tukea pyritddn antamaan sinne. Jos oppiminen ei kuitenkaan lahde sujumaan
tukitoimista huolimatta, siirrytddn tehostettuun tukeen ja sen jélkeen voidaan miettid
erityisluokan mahdollisuutta. Luokkamuotoinen erityisopetus on tarkoitettu oppilaille,
joiden oppimisen haasteet ovat niin suuria, ettd he tarvitsevat jatkuvaa erityisopetusta.
(Takala 2010c, 47.) Esimerkkejé jatkuvaa erityisopetusta tarvitsevista haasteista ovat
eritasoiset kehitysviivastymat, liikuntavammat, tunne-eldman héiriét, autismiin tai
Aspergerin oireyhtyméan liittyvat oppimisvaikeudet, kielen kehityksen hairiét seka
néko- ja kuulovammat (Moberg & Vehmas 2009, 58). Luokkamuotoista erityisopetus-
ta varten tarvitaan erityisen tuen paatés. Moni luokkamuotoista erityisopetusta tarvit-
sevista lapsista on jo pdivakodissa ollut erityisryhméssé tai tehostetun tuen piirissa,
jolloin koulu voidaan aloittaa suoraan erityisluokassa. (Takala 2010c, 47.) Lapsi voi
olla erityisluokalla joko valiaikaisesti tai pysyvasti, mutta sijoitus tulee lain mukaan
tarkistaa ainakin toisen vuosiluokan jalkeen ja siirryttdessa ylakouluun (Laki perus-

opetuslain muuttamisesta 2010, § 17).
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Luokkamuotoisen erityisopetuksen ei tarvitse olla niin staattista kuin usein ajatellaan.
Useissa erityiskouluissa ja -luokissa kehitetadn jatkuvasti erilaisia yhteistoiminnallisia
malleja siten, ettd yhteisty0 yleisopetuksen kanssa ja integraatio lisadntyvét. (Lahtinen
2009, 185.) Tama on tavoitteena myds minun opinndytetydssani. Mansikka-aholle ha-

lutaan 16ytaa toimivia malleja yleisopetuksen ja erityisopetuksen valille.

Kouvolassa luokkamuotoinen erityisopetus on jaettu kaupunkitason pienryhmiin seka
alueellisiin pienryhmiin. Né&ihin erilaisiin pienryhmiin oppilaat sijoittuvat sen mukaan,
kuinka suuri on heidan erityisen tuen tarpeensa. Starttiluokka sijoittuu alueellisten
pienryhmien joukkoon, jossa oppilaan tuen tarpeet ovat pienempié kuin kaupunkitason
ryhmissé. Tarkennan taté jakoa luvussa 7 kuvatessani starttiluokan toimintaa. (ks. ku-
va 3. Erityisté tukea tarvitseva oppilas Kouvolan perusopetuksessa, s.46.)

4.2 Oppilas pienluokassa koulupolkua aloittamassa

Pienluokassa on erilaisia oppijoita. Katja Jokinen (2012) on tehnyt hiljattain vaitoskir-
jan, jossa hén tutkii peruskoulun alkuopetuksen pienluokkatoimintaa. Jokisen mukaan
alkuopetuksen pienluokkiin tulee vuosittain hyvin monenlaisia oppilaita. Haasteita on
esimerkiksi oppimisessa, tarkkaavaisuudessa tai kayttdytymisessd. Osalla oppilaista
voi olla diagnoosi pienluokkaan tullessaan, esimerkiksi ADHD, ADD, dysfasia tai
Tourette. Suurin osa oppilaista on pienluokassa kuitenkin aivan muun syyn kuin diag-
noosin perusteella. (Jokinen 2012, 110.) Pienluokkaan tulee myds usein maahanmuut-
tajaoppilaita, jotka ovat kdyneet ensin valmistavan luokan, mutta eivat ole vieléd val-
miita siirtymaan yleisopetukseen. Maahanmuuttajatausta ei ole syyna pienluokassa
opiskeluun, mutta kieleen liittyvat asiat painottuvat mietittdessé lapsen koulun aloitus-
paikkaa. Maahanmuuttajataustaisella lapsella syyt pienluokkaan ohjautumiselle ovat
ihan samoja kuin muillakin oppilailla. Yhteista kaikille pienluokan oppilaille on, ett
he tarvitsevat tavallista enemmaén tukea koulunkayntiinsé. (Jokinen 2012, 113.) Joki-
sen arvion mukaan pienluokkaan ohjautuminen oli aiemmin nykyistd helpompaa. Jos
pienluokassa oli tilaa ja vanhemmat suostuivat, lapsi pystyi aloittamaan opintiensa
suoraan siell&4. Nykyisin vain ne lapset, joilla on erityisopetuspéétos tai koulupsykolo-

gin tutkimukset tehtynd, voivat siirtyd pienluokkaan pysyvasti. (Jokinen 2012, 110.)

Pienluokkaan siirtyminen kesken lukuvuoden on harvinaista. Jokisen tutkimuksen
mukaan suurin osa oppilaista tulee pienluokkaan heti koulujen alkaessa syksylla, mut-

ta joskus oppilaita tulee myds kesken lukukauden, vaikka Jokisen mukaan vanhemmat
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vastustavat usein pienluokkaan siirtymistd lukukauden aikana. Oppilaalla taytyy olla
suuria vaikeuksia yleisopetuksen luokassa, jotta vanhemmat suostuvat siirtoon. Siir-
tymisen ehtona on keskustelu vanhempien kanssa. Jos pienluokka sijaitsee omassa la-
hikoulussa, ajatus siirtymisestd on vanhemmille helpompaa. (Holopainen, lkonen,
Miettinen, Ojala & Virtanen 2002, 234 - 235; Jokinen 2012, 111.)

Alkuopetuksen pienluokka sopii erityisen hyvin lapsille, joiden koulunaloitusta olisi
muutoin lykatty. Kasvatustieteiden tohtori Maija-Liisa Linnila (2006) on tehnyt vai-
toskirjan koululykkayksen vaikutuksesta koulumenestykseen. Lykk&amisella tarkoite-
taan koulunaloittamista vuotta normaalia my6hemmin eli sind vuonna, kun lapsi tayt-
t4& kahdeksan vuotta. Perusopetuslain mukaan vanhempien tulee anoa poikkeuksellis-
ta koulunaloitusta lapselleen. Erityisesta syysta kunta voi yksittaistapauksessa myon-
tdd oppilaalle luvan koulunkaynnin aloittamiseen yhtd vuotta saadettyd aiemmin tai
myO6hemmin psykologisten seka tarvittaessa ladketieteellisten selvitysten perusteella.
Perusopetuslain mukaan myontdminen edellyttad kouluvalmiustutkimuksiin osallis-
tumista. (Perusopetuslaki 1998/628, § 27.)

Linnilan tutkimuksen mukaan koulunaloitusta lykénneiden lasten koulumenestys oli
heikko. Lykkaysvuosi ei ollut riittava tai oikeanlainen tukimuoto néille lapsille. Erityi-
sen haitallinen lykkaysvuosi oli lapsille, joilla oli oppimisvaikeuksia, eivatka lapset
paasseet asianmukaisen tuen piiriin paivakodissa. N&in ollen oppimisvaikeuksien kun-
toutuksen alkaminen viivastyi vuodella. (Linnila 2006, 262.) Linnilan tutkimuksen
mukaan koulunaloituksen lykk&amisesta ei juuri ole hydtyd, mutta toisaalta joskus
lapsen taidot eivét riitd viel& isoon yleisopetuksen ryhméaankaan. Talléin tulee kysee-
seen starttiluokka.

Suomessa on tehty pitkdan koululykkayksid kypsymisteoreettiseen ndkdkulmaan noja-
ten. Muita ndkdkulmia ei Linnilan mukaan ole riittavasti huomioitu. Sosiaaliseen kon-
struktionismiin liittyvad ndkemysté aktiivisesta oikea-aikaisesta vaikuttamisesta ei ole
riittavasti otettu huomioon. Valitettavan usein lykkéyslapsi sijoitetaan vain uudelleen
esiopetukseen miettiméttd sen kummemmin hénen erityisid oppimisen tarpeitaan.
(Linnil& 2006, 260.)

Pienryhmadssé on paljon aikuisia suhteessa lapsiin. Pidennetyn oppivelvollisuuden pii-
rissa olevalla luokalla oppilasmaara on rajattu kahdeksaan, ja alkuopetuksen pienluo-

kan maksimioppilasmaaré on kymmenen. (Takala 2010, 57.) Pienluokalla on seké tyt-
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toja ettd poikia, mutta useimmiten luokat ovat poikavoittoisia. (Jokinen 2012, 129.)
Pienluokan henkilékunnan maaraa ei ole laissa méaréatty, vaan se harkitaan tapauskoh-
taisesti lasten tarpeiden mukaisesti. Pienluokassa tydskentelee erityisluokanopettaja
sekd koulunkaynninohjaaja tai -ohjaajia. (Takala 2010, 57.) Aiemmin koulunkayn-
ninohjaajista kaytettiin nimikettd koulunkdyntiavustaja. Uusi nimike on tullut kéyt-

t66n vuonna 2011.

Erilaiset oppijat edellyttavat opetuksen eriyttdmista. Luokassa opettaja pyrkii otta-
maan huomioon oppilaiden yksil6lliset erot. Han eriyttdd opetusta tilanteen mukaan
oppilaiden taitoja ja valmiuksia vastaavaksi. Eriyttdminen voi tapahtua joko ryhmé-
tai yksilotasolla. Kyse on menettelytavoista, joilla huomioidaan oppilaan vahvuudet ja
erilaiset tuen tarpeet. Kaytdnndssa eriyttdminen voi nakya esimerkiksi vaihtelevina
tehtdvien madrina ja vaikeusasteina, erilaisina opetusmenetelmind, oppilaiden erilai-

sena ryhmittdmisena tai eritasoisina ja laajuisina kotitehtavina. (Huhtanen 2011, 113.)

Pienryhmén oppilaiden opetusta voidaan yksilollistdd. Pienluokassa opiskellaan péa-
asiassa opetussuunnitelman mukaisesti. Aiemmin opintojen yksil6llistdminen oli pien-
ryhmaéléisen kohdalla helpompaa kuin nykyisin. Koska oppilas kuului jo valmiiksi eri-
tyisen tuen piiriin, erillisia paatoksia ei enéda tarvittu, vaan oppilaan HOJKSiin Kirjat-
tiin henkilokohtaiset oppimisen tavoitteet, jotka vastaavat lapset osaamista ja valmiuk-
sia. Nykyisin jokaisen oppiaineen yksilollistdmisesta taytyy tehda erillinen pedagogi-
nen selvitys ja erityisen tuen paatds. (Jahnukainen ym. 2012, 23; Perusopetuksen op-
pimisen ja koulunkédynnin tukea koskeva opetussuunnitelma 2012, 29.) Oppimaaréan
yksilollistdminen tarkoittaa oppilaan oppimiselle asetettavan tavoitetason maéarittele-
mistd hdnen omien edellytystensd mukaiseksi. Yksilollistdmisestd madrataan erityisen
tuen paatoksessa. Yksilollistamista voidaan harkita silloin, kun oppilaalla ei ole tuesta
huolimatta mahdollisuuksia saavuttaa edes péasisaltdihin liittyvia tavoitteita tietyssé
oppiaineessa. (Tuen kolmiportaisuus Kouvolan perusopetuksessa 2011.) Aiemmin kun
oppilaan oppiaineita yksilollistettiin, puhuttiin mukauttamisesta, mutta tdmé termi ei

ole endd virallisesti k&ytossa.

Yksi pienluokkienkin opetuksessa kaytettdvé tukimuoto on tukiopetus. Kyse on ope-
tuksesta, jota annetaan oppilaalle, jotta han ei jaisi pysyvasti jalkeen oppimisessaan.
Tukiopetukselle on ominaista yksilollinen tehtavét, ajankayttd ja ohjaus. Opetuksen

tulee olla suunnitelmallisesta ja tavoitteellista, ja sen tulee pohjautua oppilaan tuen
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tarpeeseen. (Huhtanen 2011, 121.) Tukiopetusta voidaan antaa niin usein ja laajasti,
kuin oppilaan koulumenestyksen kannalta on tarkoituksenmukaista. Tukiopetusta voi-
daan antaa ennen oppituntia, oppitunnin aikana tai sen jalkeen. Useimmiten tukiope-
tusta antaa oppilaan oma opettaja. Aloite ylimaaraisen opetuksen antamisesta voi tulla
oppilaalta itseltdan, huoltajalta, opettajalta tai muulta oppilaan opetukseen osallistu-
valta henkil6lta. Huoltajaa tulee tiedottaa tukiopetuksesta. (Kolmiportainen tuki Kou-
volan peruskouluissa 2011.) Tukiopetusta voidaan antaa kaikilla tuen tasoilla: yleises-

sé, tehostetussa ja erityisessé tuessa. (ks. taulukko 1, s. 23.)

Pienluokkaopetuksessa lasta tuetaan monipuolisesti. Alijoen mukaan pienluokissa
kaytetdan tavallista luokkaa enemmén kognitiivisia valmiuksia vahvistavia pelejé ja
harjoitteita opetuksen tukena. Kielellista tietoisuutta tuetaan riimeilld, loruilla ja ru-
noilla. Motorisia valmiuksia pyritdén vahvistamaan erilaisilla leikeilla ja harjoituksil-
la. Leikki koetaan muutenkin tarkeaksi kuntoutuksen valineeksi pienryhmissé esimer-
kiksi lasten sosiaalisen kehityksen tukemisessa. My6s aikuisen osuus lapsen kehityk-
sen tukemisessa korostuu pienryhméssa. Lapsen persoonallista kehitysta pyritdén vah-
vistamaan positiivisesti muun muassa kannustuksen ja itseilmaisun tukemisen keinoin
seka vertaisryhman tuella. (Alijoki 2006, 164.)

Pienluokkaopiskelussa on sekd hyotyja ettd haittoja. Jokisen tutkimuksessa pienluokan
hyviksi puoliksi nousivat pieni ryhmakoko, rauhallinen ilmapiiri, oppimisongelmien ja
vahvuuksien tunnistaminen seka riittdva neuvonta ja ohjaus oppitunneilla. Huonoja
puolia olivat joissain pienluokissa koettu meteli, joka vaikeutti tarkkaamattomien op-
pilaiden keskittymistd. Osalla oppilaista, erityisesti tyt6illa, oli vaikeuksia kavereiden
Ioytdmisessd, koska pienluokat ovat usein poikavoittoisia. Muutamat oppilaat olivat
kokeneet kiusaamista pienluokassa ollessaan ja sieltd eteenpdin siirtyesséan. (Jokinen
2012, 129.)
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OPPILAS PIENRYHMAN JA YLEISOPETUKSEN YHTEISTYOSSA OPPIMASSA

Sujuvan siirtymévaiheen kannalta pienryhmén ja yleisopetuksen luokan valinen yh-
teistyd on merkittdvassa roolissa. Esittelen tdssd muutamia starttiluokan toiminnan
kannalta merkittavia yhteistydmuotoja: isoon luokkaan integraation, samanaikaisope-

tuksen ja siirtymavaihetyon.

Jokisen (2012) tutkimuksesta kay ilmi, etta pienluokasta yleisopetukseen siirtyminen
ja sopeutuminen ovat jokaisella oppilaalla yksil6llisia ja niihin liittyy usein ongelmia.
Pienluokasta yleisopetuksen luokkaan siirtyneilld oppilailla oli kokemuksia leimautu-
misesta ja kiusatuksi tulemisesta. Saatu tuki oppimiseen liittyvissa asioissa oli tutki-
muksen mukaan koettu riittavaksi. Siirtymistd yleisopetukseen voitaisiin helpottaa si-
ten, etté integraatiotunteja olisi riittdvasti tulevassa yleisopetuksen luokassa. Samanai-
kaisopetusta tulisi kehittada opettajien ja luokkien vélilla, kuten myos tiedonkulkua ko-
din ja koulun kesken. Liséksi moniammatillisen yhteistyén merkitys pienluokkatoi-
minnassa korostui. Tutkimuksesta nousi esille myds siirtymavaiheiden merkitys kou-

lulaiselle. Oppilasta tulisi tukea jatkuvasti yleisopetukseen siirryttéessa.

5.1 Pienluokan oppilaan integrointi yleisopetukseen

Integraation vastakohta on segregaatio. Integraatio voidaan suomentaa yhdistamisek-
si. Sen vastakohta on segregaatio eli eristdminen. Taysin segregoidussa ratkaisussa
oppilas kdy koulunsa kokonaan erityisluokassa tai erityiskoulussa osallistumatta lain-
kaan yleisopetukseen. Integraatio on askeleen ldhempéna yleisopetusta. Oppilas on
ensin erityisopetuksessa, josta hanet siirretddn joko osittain tai kokonaan yleisopetuk-
seen. (Takala 2010b, 15 - 16; Moberg 2001, 37.)

Integraatiossa on eri muotoja. Integraatiota voidaan toteuttaa fyysisesti, sosiaalisesti,
toiminnallisesti tai rakenteellisesti. Kaytdnnossa naité erilaisia integraation muotoja
yhdistelldan keskendan. (Huhtanen 2011, 70.) Fyysiselld integraatiolla tarkoitetaan si-
té, ettd erityisluokan oppilas on fyysisesti samassa tilassa yleisopetuksen oppilaiden
kanssa. Tama ei vield riita tayttdmaén integraation varsinaista merkitysta. Sosiaalises-
sa integraatiossa on kyse siité, ettd sosiaalista etéisyyttd vahennetadn henkildiden va-
lilla. (Takala 2010b, 15 - 16; Huhtanen 2011, 71.) Toiminnallisesta integraatiosta on
kyse esimerkiksi silloin, kun oppilas osallistuu saannéllisesti tietyille yleisopetuksen

oppitunneille. Rakenteellisessa integraatiossa ollaan jo askeleen pidemmalld. Integraa-
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tiosta on tullut osa koulun toimintaa, ja se on muodostunut pysyvéksi rakenteeksi.
(Huhtanen 2011, 71 - 72.)

Integraatioajattelun lahtokohtana on ajatus siité, etta erityista tukea tarvitsevan lapsen
kouluympariston ja opiskelukokemusten tulisi olla mahdollisimman tavallisia. Taté
ldhtdkohtaa kutsutaan normalisaation periaatteeksi. (Takala 2010b, 15 - 16; Moberg
2001, 37.)

Onnistunut integraatio vaatii aina huolellista pohjaty6ta. Valmistelematon erityisoppi-
laan integrointi aiheuttaa opettajalle kohtuuttomasti lisatyota ja haittaa muiden oppi-
laiden oppimista. Hyvaan pohjatydhon siséltyy integroitavan oppilaan seké vastaanot-
tavan luokan ja opettajan valmistelu, kuten myos tarvittavien tukitoimien jarjestami-
nen. Integraatio tulee ndhda mahdollisuutena, mutta on myds muistettava, etta se ei
sovi kaikille oppilaille ja kaikkiin tilanteisiin. (Huhtanen 2011, 71.) Tassa tutkimuk-
sessa tarkoitan integraatiolla starttiluokan oppilaan sijoittumista yleisopetuksen ryh-
maan jossain yksittaisessa oppiaineessa joko koulunkdynninohjaajan tukemana tai il-

man.

5.2 Samanaikaisopetus pienluokan ja yleisopetuksen yhteistydmuotona

Samanaikaisopetus on yksi merkittava yhteistydmuoto pienluokan ja yleisopetuksen
luokan valilla. Mé&arittelen seuraavassa samanaikaisopetusta ja kuvaan sen eri muoto-

ja.

Samanaikaisopetuksella (cooperative teaching) tarkoitetaan sitd, ettd kaksi opettajaa
opettaa jotakin ryhmaa samanaikaisesti ja samassa tilassa (Huhtanen 2011, 117). Sa-
manaikaisopetuksesta kéytetddn myos nimityksiad yhteisopetus ja yhteistoimintaan pe-
rustuva opetus (collaborative teaching), joissa korostuvat opetuksen suunnittelu, to-
teutus ja arviointi yhdessa (Lahtinen 2009, 186; Rytivaara, Pulkkinen & Takala 2012,
337; Takala 2012d, 63). Opettajat yhdistavat voimavaransa ja taitonsa ja suunnittele-
vat yhdessd toimintaa. Jokaisen omia vahvuuksia pyritddn hyodyntdméan mahdolli-
suuksien mukaan. (Huhtanen 2011, 117.) Samanaikaisopetuksessa keskeisessé roolis-
sa on vuorovaikutteisuus ja yhteisvastuullisuus. Pelkka fyysinen samassa tilassa ole-
minen ei siis tayt4 vield samanaikaisopetuksen maédritelmdd. Onnistunut samanai-
kaisopetus pitdd sisalladn yhteistda péaatoksentekoa koskien esimerkiksi opetuksen

suunnittelua, toteutusta ja oppilaiden arviointia. Samanaikaisopetus on aktiivista ja ta-
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sa-arvoista yhteistyotd opettajien valilla. (Kyttéla, Pakarinen & Sinkkonen 2010, 3.)
Kahden opettajan lasnédolo luokassa antaa oppilaille enemman mahdollisuuksia ope-
tukseen ja ohjaukseen (Takala 2010d, 63).

Useimmiten samanaikaisopetuksen tydparina toimivat erityisopettaja ja luokanopetta-
ja. Samanaikaisopetuksen edellytys ei kuitenkaan ole se, ettd toinen opettajista on eri-
tyisopettaja. Sit4 voivat toteuttaa myos kaksi luokanopettajaa tai luokanopettaja ja eri-
tyisluokanopettaja. Luokassa tai ryhméssa voi olla erityisoppilaita, mutta se ei ole
edellytys samanaikaisopetuksen méaéritelmalle. (Kyttala ym. 2010, 3.) Tavoitteena on
saada kaikki oppilaat mukaan oppimistilanteisiin ja parantaa kaikkien, ei ainoastaan
erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden, mahdollisuuksia oppia (Lahtinen 2009,
186).

Onnistuakseen hyvin samanaikaisopetus edellyttdd huolellista suunnittelua. Jos ope-
tusta ei suunnitella yhdessa, toinen opettajista saa helposti avustajan roolin. Tdma voi
joskus olla perusteltua, mutta jatkuvana kaytantona kyse ei ole endd samanaikaisope-
tuksesta. (Takala 2010, 63.) Onnistuessaan samanaikaisopetuksesta on hyotya seka
opettajille etta oppilaille. Erityisesti lapset, joilla on vaikeuksia oppimisessa, hyotyvat

kahden tai useamman opettajan lasnéolosta. (Saloviita 2008, 152.)

Samanaikaisopetuksesta on olemassa useita erilaisia toteutusmuotoja. Opettajien roolit
ja vastuut jakautuvat niissé eri tavalla. VVain mielikuvitus on rajana erilaisille opetusta-
voille. Olennaista ndissé kaikissa on mahdollisimman suuren hyddyn irti ottaminen
kahden opettajan resursseista. (Takala 2010d, 64.) Mallien taustalla on sosiaalipsyko-
loginen teoria ja yhdessd oppiminen (Lahtinen 2009, 187). Samanaikaisopetuksen
mallit voidaan karkeasti jakaa kolmeen pédatyyppiin sen mukaan, miten opettajien roo-
lit niissé jakautuvat. Ensimmaisessé tyypissa paavastuu opetuksesta on toisella opetta-
jalla. Tata paatyyppid edustaa esimerkiksi avustava ja tdydentdvd opetus. Toisessa
tyypissa opettajat opettavat eri ryhmid. Tasta tyypistd esimerkkej& ovat ryhma- ja rin-
nakkaisopetus, pyséakkiopetus seka tasoryhméopetus. Kolmannessa pééatyypissa opet-
tajien vastuu jakautuu tasan, jolloin puhutaan tiimiopetuksesta. (Rytivaara ym. 2012,
339.) Seuraavassa taulukossa (taulukko 2) esittelen naihin paatyyppeihin kuuluvia sa-

manaikaisopetuksen erilaisia toteutusmuotoja.
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Taulukko 2. Samanaikaisopetuksen muotoja. (Kyttala, Pakarinen & Sinkkonen 2010,
Lahtinen 2009, 187; Rytivaara ym. 2012, 342 - 344.)

Avustava ja tay-
dentdva opetus

Toinen opettaa,
toinen avustaa ja
tarkentaa

Paavastuu opetuk-
sesta toisella opet-
tajalla

Roolien vaihtaminen
saannollisesti

Ryhmaéaopetus/
Rinnakkaisopetus

Molemmat opet-
tavat samantasoi-
sia ryhmia

Opettajat opettavat
rinnakkain eri ryh-
mia

Paljon kaytettyna
samanaikaisopetuksen
idea katoaa

nittelevat ja opet-

Pysdkkiopetus Opettajat opetta- Opettajat opettavat Tehtdvapisteiden
vat erilaisilla teh-  rinnakkain eri ryh- suunnittelu yhdessa
tavapisteilla mia

Tasoryhmdopetus  Toinen opettaa Opettajat opettavat Liiallinen kaytto voi
taitavia, toinen rinnakkain eri ryh- leimata oppilaita
enemman apua mia
tarvitsevia oppi-
laita

Tiimiopetus Opettajat suun- Yhteinen vastuu Vaatii paljon yhteista

opetuksesta

suunnitteluaikaa

tavat yhdessa

Riikka Patiala (2011) on tutkinut rehtoreiden ja erityisopettajien nakemyksia erityis-
opetuksen kehityksestd. Hanen tutkimukseensa kuului 35 kuntaa tai kaupunkia eri
puolelta Suomea. Patiala selvitti muun muassa sitd, tulisiko laaja-alaisen erityisopetta-
jan tyonkuvaa muuttaa konsultoivampaan, inklusiivisempaan, lahikouluperiaatteen
mukaisempaan vai samanaikaisopetuksellisempaan suuntaan. Seka rehtorit ettd eri-
tyisopettajat halusivat kehittdd erityisopetusta samanaikaisopetuksellisempaan suun-
taan, ja rehtorit viel& selvésti innokkaammin. Erityisopettajista 51,5 % halusi kehittaa
erityisopetusta samanaikaisopetuksen suuntaan, rehtoreista néin ajattelevien osuus oli
yli 80 prosenttia. Salla Puustinen (2011) on taas tutkinut erityisopettajaopiskelijoiden
nékemyksié laaja-alaisen erityisopettajan tyonkuvasta. Hanen tutkimuksensa mukaan
yli 80 prosenttia opiskelijoista oli sitd mieltd, ettd erityisopetusta tulee kehittd4 enem-
mén samanaikaisopetuksen suuntaan. Tuloksista voidaan paatelld, ettd samanai-
kaisopetus tulee olemaan yh& merkittdvammaéssa roolissa tulevaisuuden erityisopetuk-

Sessa.

Samanaikaisopetuksesta on hyotya opettajalle. Opettaja saa tilaisuuden kurkistaa toi-

sen luokan arkeen ja I0yt&é uusia ndkdkulmia omaan tyohonsé. Samanaikaisopetus on
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siten oppimisprosessi myos opettajalle. Toiselta opettajalta voi oppia paljon. Luokan-
opettajan valilla yksinéiseenkin ty6hon tulee vaihtelua, kun paasee jakamaan ty6tansa
toisen kanssa. Samanaikaisopetus mahdollistaa my0s palautteen saamisen omasta
tyostdén. (Huhtanen 2011, 119.)

Samanaikaisopetukseen liittyy myos haasteita. Yksi syy samanaikaisopetuksen vahai-
seen kayttdmiseen saattaa olla oman tyon arvostelemisen pelko. Samanaikaisopetuk-
sessa opettajat ndkevét toistensa tavan opettaa ja kohdata oppilaita. Vaikka siitd voi
olla hyodtya omalle tydlle, se on monille opettajille pelottavaa. Jotta naista peloista voi-
taisiin péasta yli, koululle on saatava aikaan hyvéksyva ilmapiiri ja rohkeutta uusien
asioiden kokeilemiseen. (Rytivaara ym. 2012, 337.) Luottamus ja toisen tyon arvos-
taminen ovat toiminnan perustana (Huhtanen 2011, 118). Samanaikaisopetuksen on-
nistuminen edellyttdd myos riittdvia resursseja ja rakenteellisia edellytyksid. Esimer-
Kiksi opettajien ajankadyttd ja yhteisen suunnitteluajan I6ytdminen tuo omat haasteen-
sa. (Rytivaara ym. 2012, 338.)

5.3 Siirtymavaiheen yhteisty®

Siirtyméavaiheeksi eli nivelvaiheeksi kutsutaan koulupolun kohtaa, jossa lapsi tai nuori
siirtyy yhdesta vaiheesta toiseen. Usein lapsen kannalta merkittavimpina siirtymina
pidetddn siirtymaa esiopetuksesta perusopetukseen ja perusopetuksesta toisen asteen
koulutukseen. Lapsen ja nuoren koulupolun varrella on kuitenkin myds monia muita
tarkeitd ja keskendan erilaisia siirtymid, kuten siirtyma varhaiskasvatuksesta esiope-
tukseen, vuosiluokalta seuraavalle, koulun vaihdot kunnan siséll4 tai toisen kunnan
kouluihin seka siirtyma yleisopetuksesta erityisopetukseen ja péinvastoin. Nivelvaihe
on aina eri tahojen valistd yhteistyota. Tarkedssa roolissa ovat opettajat, oppilashuolto-

ryhmd, vanhemmat ja oppilas itse. (Holopainen, Ojala, Orellana & Miettinen 2006, 5.)

Viime vuosina koulunkayntid on pyritty kehittdmé&an siihen suuntaan, etta yleis- ja eri-
tyisopetus eheytyisivat yhtendiseksi kokonaisuudeksi. Lapsen tai nuoren erilaisten
siirtymdvaiheiden onnistunut hoitaminen tukee hanen koulunkayntista sujuvuutta ja
yksil6llisten tavoitteiden saavuttamista. Kaikki siirtymavaiheet sekd vaihtuvat opetus-
ryhmét ja oppimisympéristot vaikuttavat siithen, minké&lainen koulupolku lapselle
muodostuu. Lapsen ja nuoren kokonaiskoulupolku muodostuu siis nivelkohdista ja
niiden valissé olevista kasvu- ja oppimisprosesseista. Ryhmat ja yhteisot, joissa lapsi

on mukana, vaikuttavat myos lapsen oppimisen edellytyksiin ja yhteiskuntaan sopeu-
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tumiseen. Tama tulee huomioida, kun pohditaan lapsen opetusjérjestelyjé ja siirtyma-

vaiheiden toteuttamista. (Holopainen ym. 2006, 5.)

Siirtymaét erityisluokalta yleisopetukseen ovat harvinaisia. Alisa Alijoki (2006) on tut-
Kinut vaitoskirjassaan erityisté tukea tarvitsevien lasten siirtymia esikoulusta alkuope-
tukseen. Parhaiten onnistuneita sijoittumisia oli pidennetyn oppivelvollisuuden piirissé
opiskelevilla eli suoraan luokkamuotoisessa erityisopetuksessa koulunsa aloittaneilla
oppilailla. Alijoen mukaan siirtyminen yleisopetuksesta erityisopetukseen oli melko
yleista ja erityisluokilta yleisopetukseen siirtyminen puolestaan véhdaisinta. Syyna va-
haisiin pienluokasta yleisopetukseen siirtymisiin olivat opettajien mukaan yleisope-

tuksen riittdmattomat tukitoimet, jotka eivét vastanneet oppilaiden tuen tarpeeseen.

Opettajien mielipiteitd nivelvaiheen yhteistydn merkityksestd on selvitetty opettajille
suunnatussa nivelvaihekyselyssd. Kyselyyn vastasi 94 opettajaa. Joukossa oli esiopet-
tajia, luokanopettajia, aineenopettajia, erityisopettajia seka rehtoreita. Vastaajat pitivat
tarkeimpénd asiana tiedon siirtymisen tahojen valilla. Luokanopettajien mielesta yh-
teisty0lla taataan opetuksellinen jatkumo, eiké aikaa mene hukkaan oppilasta ajatellen.
Lastentarhan- ja erityisopettajat painottivat tiedonsiirrossa nimenomaan oppilaan vah-
vuuksien esille tuomista seka sita, ettei tieto saa olla lasta leimaavaa. Nivelvaiheen yh-
teistyd helpottaa vastaajien mielestd vastaanottavaa tahoa muun muassa materiaalin
hankinnan, opetuksen suunnittelun, oppimateriaalin seka erityistarpeiden huomioimi-
sen suhteen. Nivelvaiheen yhteistyd vahentad vastaajien mukaan myos paallekkaisia
toimenpiteitd. Tiedon joustava siirtyminen helpottaa ja nopeuttaa tavoitteiden asette-
lua sekd oppilaan oppimistilanteen hahmottamista. Vastaajat olivat myos sitd mielta,
ettd yhteisty0 helpottaa oppilaan sopeutumista uuteen ryhmdan. (Holopainen ym.
2005, 84.)

Lapsen koulupolun siirtymévaiheet tulee suunnitella huolellisesti. Siirtymé&ssa lapsen
fyysinen ja sosiaalinen oppimisympéristé muuttuvat. Tutut ihmissuhteet katkeavat ja
uusien vuorovaikutussuhteiden muodostaminen alkaa. Siksi siirtymaa on syytd enna-
koida sekd oppilasta ettd vastaanottavaa tahoa valmistamalla. Parasta olisi pyrkia as-
teittaiseen siirtymiseen, jolloin molemmilla osapuolilla olisi aikaa totutella uuteen ti-
lanteeseen. (Jahnukainen 2003, 256 - 257.)

Siirtymasuunnitelma on nivelvaiheen tyokalu. Erityisté tukea tarvitsevien lasten kou-

lupolun siirtymiin liittyy aina haasteita, jolloin huolellisen suunnittelun merkitys ko-
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rostuu. Riittdvan varhain tehty siirtymien suunnittelu on tarkedd nimenomaan ndille
lapsille. (Janiga & Costenbader 2002.) Perusperiaate on, ettd lapselle, jolle tehd&an
HOJKS, laaditaan myds siirtymasuunnitelma. Siirtymésuunnitelma on tavoitteellinen
kokonaisuus, kirjallinen dokumentti, joka liitetddn osaksi HOJKSia. Useimmiten siir-
tyméasuunnitelma laaditaan, kun oppilas siirtyy koulusta tyeldman pariin, mutta sité
voidaan hyddyntdd myos muissa siirtymissé. Siirtymésuunnitellussa oppilaalle on hy-
va nimetd henkild, joka vastaa suunnitelman laadinnasta ja toteutuksesta. Henkild voi
olla kuka tahansa koulun henkildstdstda, mutta usein luontevimmin se on lapsen oma
opettaja tai erityisopettaja. (Jahnukainen 2003, 257, 261.) Yksi siirtymasuunnittelun
tavoite on tukea yhteistyota koulun ja kodin valilla. Siirtymét voivat olla haastavia
my0s lasten vanhemmille. Siksi on térked4, etta siirtymasuunnittelua tehdaan tiimi-
tyona yhdessa vanhempien kanssa. Ammattilaisten tehtdvana on helpottaa siirtymien
sujuvuutta niin lapsen kuin hédnen vanhempiensa kannalta. (Repetto & Correa 1996,
555 - 556.)

Siirtymdn suunnittelu on térked osa lapsen koulupolkua. Suunnittelun laiminlyonti voi
pahimmassa tapauksessa mitatoida hyvat tulokset, joita vuosien opetus- ja kasvatus-
ty6ll& on saatu aikaan. Huolellisesti suunniteltu ja toteutettu siirtyma ennaltaehkéisee
siirtymén jalkeisia ongelmia ja vahentdd korjaavan tyon tarvetta. (Jahnukainen 2003,
263.)

Jokinen (2012) on tutkinut pienryhman oppilaiden siirtymista pienryhmasta eteenpain.
Tutkimuksen mukaan siirtyminen tapahtuu jokaisen oppilaan kohdalla yksilollisesti.
Jokisen tutkimuksessa luokanopettajat toivoivat, ettei pienluokalla olevaa oppilasta
siirrettaisi lilan aikaisin pysyvésti yleisopetuksen luokkaan, mik&li hdnen valmiutensa
eivat vield siihen riitd. Myo6s Jokisen tutkimuksesta kavi ilmi, ettd kaikki alkuopetuk-
sen pienluokkien oppilaat eivat automaattisesti siirry yleisopetukseen, vaan osa oppi-
laista siirtyy toisiin pienryhmiin. Joskus oppilas kertaa yleisopetuksessa ensimmadisen
tai toisen vuosiluokan, jotta hanen tietonsa ja taitonsa vahvistuvat. Vastaanottavalta
luokanopettajalta erityisluokanopettajat toivoivat myonteisempéé suhtautumista pien-
luokalta siirtyneeseen oppilaaseen. He toivoivat opettajien myos tarvittaessa kéanty-

van heidéan puoleensa oppilasta koskevissa asioissa. (Jokinen 2012, 130.)

Pienluokan oppilaan siirryttya yleisopetuksen luokkaan haasteita voi ilmetéd oppimisen

lisdksi esimerkiksi tarkkaavaisuuden yll&pitdmisessd, nopeammassa opiskelutahdissa
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ja uusien kavereiden saamisessa. Néissa kaikissa tilanteissa jo pienryhmaaikana toteu-
tusta integraatiosta ja samanaikaisopetuksesta on hyotya oppilaalle. (Jokinen 2012,
131 -132)

Pedagogiset asiakirjat ovat siirtymévaiheen tyokaluja. Kun oppilas siirtyy pienryh-
masté yleisopetuksen luokkaan, on tarkead, etta tieto oppilaan vahvuuksista ja erityi-
sen tuen tarpeista siirtyy uudelle opettajalle. Mikali erillista siirtymasuunnitelmaa ei
ole kaytdssa, on tarkead huolehtia, etté tiedot siirtyvat lapsen mukana. Parhaiten tie-
donsiirto tapahtuu yhteisessé tiedonsiirtopalaverissa, jossa on mukana l&hettdvan ta-
hon opettaja, vastaanottavan tahon opettaja, oppilaan huoltajat ja oppilas itse. Tiedon-
siirtopalaverissa kaydaan lapi kaikki ne asiat, jotka vaikuttavat oppilaan siirron onnis-
tumiseen. Siirtopalaveri on my6s vanhemmille hyva tilaisuus tutustua tulevaan opetta-
jaan. (Jahnukainen 2001, 362.)

Kun oppilas siirtyy pienluokasta yleisopetuksen luokkaan, erityisen tuen péatds voi-
daan purkaa ja oppilas siirtyy erityisestd tuesta tehostetun tuen piiriin. TallGin siirty-
méavaiheen pedagogisena asiakirjana toimii pedagoginen selvitys, sama asiakirja, jota
kaytetdan oppilaan siirtyessa tehostetusta tuesta erityiseen tukeen. (Takala 2010a, 26.)
Kun oppilas siirtyy tehostetun tuen piiriin, hanelle tulee uudessa luokassa laatia oppi-

missuunnitelma. (Sarlin & Koivula 2009, 29.)

6 KATSAUS ERITYISOPETUKSEN JARJESTAMISEEN EUROOPASSA

Tdassé osiossa kuvaan erityisopetuksen jarjestamistd Euroopassa, jotta lukija saa ké&si-
tyksen erityisopetuksen kansainvalisistd suuntauksista ja niiden vaikutuksista oman
maamme opetukseen. Kiinnitdn huomiota erityisesti maiden vélisiin eroavaisuuksiin
ja toisaalta yhteisiin tulevaisuuden nakymiin. Lahemp&én tarkasteluun otan Suomen

rinnalle nelja Euroopan maata: Ruotsin, Norjan, Tanskan ja Irlannin.

6.1 Eroavaisuuksia EU-maiden erityisopetuksessa

Vaikka EU-mailla ei ole varsinaisesti yhteista koulutuspolitiikkaa, maat tekevat yh-
teistyotd koulutuksen kehittamiseksi. EU-maiden erityisopetuksen yhteistyota koor-

dinoi Euroopan erityisopetuksen kehittamiskeskus (European Agency for Develop-
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mentin Special Needs Education). Sen ovat perustaneet osallistujamaiden opetusmi-
nisteriot yhdessa. Kehittamiskeskus on hallinnollisesti itsendinen ja riippumaton orga-
nisaatio, joka toimii Euroopan erityisopetuksen yhteistydfoorumina. Kehittdmiskes-
kuksen tehtavéna on koota erityisopetusta koskevaa tietoa ja luoda yhteisia suuntavii-
voja erityisopetuksen kehittamiseksi. (Key Principles for Special Needs Education.

Recommendations for Policy Makers 2003, 17.)

Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus on jakanut Euroopan maat kolmeen ryh-
maan sen mukaan, miten maassa toteutetaan inkluusiota. Ensimmaisen ryhman maissa
on kaytossa yksivaylainen toimintamalli. Néissa maissa lahes kaikki oppilaat pyritaan
integroimaan yleisopetukseen. Yksivéayladinen malli on kaytéssd muun muassa Espan-
jassa, Kreikassa, Italiassa, Portugalissa, Ruotsissa, Islannissa ja Norjassa. Toisen ryh-
man maissa toimii monivayldinen toimintamalli. N&issd maissa tarjotaan erilaisia
yleis- ja erityisopetusjarjestelmia yhdistavia palveluja. Monivaylainen malli on kéy-
t0ssé Tanskassa, Ranskassa, Irlannissa, Luxemburgissa, Itdvallassa, Suomessa ja Iso-
Britanniassa. Kolmannen ryhmén muodostavat maat, joissa on kaksivayléinen toimin-
tamalli. Ndissa maissa toimii kaksi selvasti erillista koulutusjarjestelmaa. Erityista tu-
kea tarvitsevat oppilaat opiskelevat erityiskouluissa tai -luokissa, ja suurin osa naista
oppilaista ei opiskele yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaisesti eikd yhdessa
muiden ikatovereidensa kanssa. Tahan ryhmaan kuuluvat Sveitsi ja Belgia. (Special
Education Across Europe 2003, 124; Specialpedagogiskt stod i Europeiska skolor
2003, 7.)

Yksittaisia maita on kuitenkin vaikeaa sijoittaa selkeasti edelld mainittuihin ryhmiin,
sill& erityisopetuksessa on meneill&an suuria muutoksia useassa maassa (Special Edu-
cation Across Europe 2003, 125). Suomenkaan paikka ei ole yksiselitteinen. Suomes-
sa on yksi koulujarjestelma, jossa tuki pyritdén jarjestdmaan joustavasti. Suomessa on
kuitenkin my®os erityiskouluja ja -luokkia, ja kéytdnndssa tuki toteutuu vaihtelevasti.
Suunta on Suomessakin inkluusioon pdin. Talla hetkelld Suomessa lahes puolet niista
alakoulun oppilaista, joilla on erityisen tuen paatos, opiskelee integroituneena yleis-
opetuksen ryhméén. (Kansainvéliset ja kansalliset erityisopetusta koskevat linjaukset
ja kaytanteet 2007, 13.)

Euroopan maiden valilla on paljon eroja sen suhteen, miten erityisen tuen tarpeet méaa-

ritell&&n ja luokitellaan. Toisissa maissa erityistarpeita on luokiteltu lukuisiin eri ryh-
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miin, kun joissain maissa on maéritelty vain yksi tai kaksi erityistarpeiden muotoa.
(Special Education Across Europe 2003, 126.) Maiden valilla on my6s merkittavia
eroja sen suhteen, kuinka paljon oppilaita on rekistergity erityista tukea tarvitseviksi.
Kun toisissa maissa erityista tukea tarvitseviksi rekisterdityjen osuus on noin 1 % kai-
kista oppilaista, toisissa luku on yli 10 %. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, etta eri-
tyista tukea tarvitsevien lasten méérissé olisi merkittavéasti vaihtelua eri maiden vélilla.
Erot on selitettdvissa erilaisilla arviointimenetelmillg, rahoitusjarjestelyilla seké eri-
tyisopetuksen jarjestamismuodoilla. (Special Education Across Europe 2003, 129;
Kansainviliset ja kansalliset erityisopetusta koskevat linjaukset ja kéytanteet 2007,
13.) Tiivistetysti voidaan sanoa, ettd merkittdvimmat erot erityisopetuksessa eri Eu-
roopan maiden valilla ovat integroinnin madaréssa, erityisopetuksen jarjestamismuo-
doissa, erityistarpeiden méaéritelmissa ja luokituksissa seka erityista tukea tarvitseviksi
rekisterdityjen lasten méaérassa (Specialpedagogiskt stod i Europeiska skolor 2003,
58).

6.2 EU-maiden yhteisia kehityssuuntia

Euroopan maiden keskeisimpid yhteisia kehityssuuntia ovat erityiskoulujen muutta-
minen resurssikeskuksiksi, yleisopetuksessa opiskelevien erityista tukea tarvitsevien
oppilaiden henkilokohtaisten oppimissuunnitelmien kehittdminen sekd varhaisen puut-
tumisen mallin kehittdminen. (Specialpedagogiskt stod i Europeiska skolor 2003, 58.)

Useissa Euroopan maissa erityiskouluja on alettu muuttaa resurssikeskuksiksi. Kes-
kusten nimet ja tehtévét vaihtelevat: toisissa maissa niita kutsutaan tietokeskuksiksi,
toisissa taas osaamis- tai resurssikeskuksiksi. Keskusten padasiallisia tehtévid ovat
koulutuksen jarjestdminen opettajille, materiaalien ja menetelmien kehittdminen seka
yleisopetuksen koulujen tukeminen. (Special Education Across Europe 2003, 130 -
131.) Resurssikeskukset voivat tarjota ohjausta ja neuvontaa lahikontakteissa, puheli-
mitse tai sahkoisesti. Resurssikeskukset voivat myos tukea yksittaisia oppilaita valiai-
kaisesti, esimerkiksi siten, ettd oppilas tulee erityiskouluun tukijaksolle (Lahtinen
2009, 183). Erityiskouluihin kertynyt osaaminen halutaan saada mahdollisimman laa-
jasti kaikkien koulujen kayttoon ja edistaa siten inkluusiota. Erityiskoulujen asema
Euroopassa on vahitellen muuttumassa segregaatiota toteuttavista erityislaitoksista in-

Kluusiota edistdviksi osaamiskeskuksiksi. (Special Education Across Europe 2003,
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130 - 131; Kansainvaliset ja kansalliset erityisopetusta koskevat linjaukset ja kaytén-
teet 2007, 13.)

Toinen Euroopan maita yhdistava kehityssuuntaus nayttaisi olevan henkildkohtaisten
oppimissuunnitelmien hyddyntaminen niiden erityista tukea tarvitsevien lasten koh-
dalla, jotka opiskelevat yleisopetukseen integroituina. Suunnitelmien laatiminen on
noussut keskeiseen asemaan l&hes kaikissa Euroopan maissa. Oppimissuunnitelmaa
kaytetadan valineend yleisopetuksen opetussuunnitelman yksilollistdmisessa ja erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden arvioinnin véalineend. (Specialpedagogiskt stdd i Euro-
peiska skolor 2003, 18.) Eri maissa suunnitelmista kéytetddn eri nimityksid. Suomessa
kaytettdvista pedagogisista asiakirjoista méarataan laissa. (Laki perusopetuslain muut-
tamisesta 642/2010, 17 8.)

Kolmas yhdistdva suuntaus Euroopan maiden erityisopetuksen saralla on varhaisen
puuttumisen mallin kehittdminen. Malli perustuu varhaisen puuttumisen ja kasvatus-
ja koulutuspalvelujen toimivaan yhteistyohon. Erityistd huomiota kiinnitetddn mo-
niammatillisten tiimien toimivuuteen ja lapsen seka hénen perheensda ammattimaiseen
huomioon ottamiseen. Keskeisessa roolissa on liséksi selkedn ja laaja-alaisen tiedon
valittdaminen perheelle kaikissa heiddn lapsensa asioissa. Perheille pyritaan jarjesta-
maan riittdvan ajoissa heidan tarvitsemansa tukipalvelut ja taloudellinen tuki. (Spe-
cialpedagogiskt stod i Europeiska skolor 2003, 58.) Varhaisen puuttumisen mallista

olen kirjoittanut myos luvussa 3.1 Kolmiportaisen mallin teoreettisia lahtokohtia.

6.3 Erityisopetus Ruotsissa, Norjassa, Tanskassa ja Irlannissa

Valitsin l&hempéan tarkasteluun Suomen lisaksi nelja Euroopan maata: Ruotsin, Nor-
jan, Tanska ja Irlannin. Paadyin néihin maihin siksi, ettd niiden koulutusjarjestelma on
perusrakenteeltaan samankaltainen kuin Suomessa (Kansainvaliset ja kansalliset eri-
tyisopetusta koskevat linjaukset ja kaytanteet 2007, 14). Tarkastelen lyhyesti néaiden
maiden erityisopetuksen lainsdadantod, opetuksen jarjestdmistd, rahoitusta seké kehi-
tyssuuntauksia. Pyrin vertaamaan niitd Suomen tilanteeseen seké etsimaén niista yhta-

laisyyksid ja eroavaisuuksia.

Kaikissa vertailtavissa maissa korostetaan koulutuksellisen tasa-arvon ja oikeudenmu-
kaisuudesta merkitysta. Lahtokohtana on, etta kaikilla oppilailla on oikeus kdyda kou-

lua omassa lahikoulussaan tuen tarpeen laadusta riippumatta. (Key Principles for
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Promoting Quality in Inclusive Education 2009, 23.) Pohjoismaissa vastuuta opetuk-
sen ja erityisen tuen jarjestamisesta on siirretty yha selkedmmin kunnille. Eroja nédiden
maiden vélilla on esimerkiksi rahoituksessa, hallinnossa, oppimaérissa ja arvioinnissa.
(Kansainvéliset ja kansalliset erityisopetusta koskevat linjaukset ja kaytanteet 2007,
14.)

Erityisen tuen jarjestamisen suhteen maiden vélilla ei ole merkittévié eroavaisuuksia.
Muissa vertailun maissa tosin erityisopetukseen liittyvéa péaatoksenteko toimii jossain
maarin Suomea joustavammin. (Kansainvaliset ja kansalliset erityisopetusta koskevat
linjaukset ja kaytanteet 2007, 14.) Erityisesti Norjassa, Ruotsissa ja Tanskassa koros-
tuvat oppilaan oikeus oppimisen tukeen, tuen tarpeen tunnistaminen ja tuen jarjesta-
minen yksilollisesti. Yhteinen piirre vertailtavien maiden erityisen tuen méaérittelyssa
on moniammatillinen yhteistyd. (Special Education across Europe in 2003, Country
discriptions. 2003.)

Erityisen tuen tarpeen arvioinnissa on joitain eroavaisuuksia maiden vélilla. Ruotsissa
tuen arvioinnista vastaa oppilashuoltoryhmd, kun Norjassa ja Tanskassa tehtdvan hoi-
taa kasvatuksellis-psykologiset palvelukeskukset yhteistydssé koulujen kanssa. Irlan-
nissa erityisen tuen tarvetta arvioivat psykologit yhdessd opettajien ja vanhempien
kanssa. Psykologien palvelut on jarjestetty kansallisen kasvatuksellis-psykologisen
palvelun kautta, joka muistuttaa paljon Tanskan ja Norjan erityisen tuen tarpeen arvi-
oinnin jarjestdmistd. Suomessa ja Ruotsissa erityisen tuen arvioinnissa asiantuntija-
toiminta on rakenteeltaan ja periaatteiltaan eniten samankaltaista. Kaikissa vertailun
maissa lapsen huoltajat ovat aktiivisesti mukana lapsensa erityisen tuen suunnittelussa
ja seuraamisessa. (Special Education across Europe in 2003, Country discriptions
2003.) Kaikissa tarkastelun maissa hyddynnetaddn henkilokohtaisia oppimissuunnitel-
mia myo6s niiden erityistd tukea tarvitsevien lasten kohdalla, jotka opiskelevat yleis-

opetukseen integroituina (Specialpedagogiskt stod i Europeiska skolor 2003, 18).

Ruotsissa, Norjassa, Tanskassa ja Irlannissa suurin osa erityisté tukea tarvitsevista op-
pilaista opiskelee tuetusti omassa lahikoulussaan. N&issa maissa toimii tai on suunnit-
teilla erityisopetuksen kehittdmis- ja ohjaustoimintaa. Tavoitteena on saada paikallis-
ten resurssikeskusten erityisen tuen osaaminen ja palvelut asiakkaiden kayttéon. Pai-
kallisille kouluille pyritdén jarjestam&én osaamiseen tukea siten, ettd he pystyvét ot-

tamaan vastaan my0s erityista tukea tarvitsevat oppilaat. Pohjoismaissa yleinen kay-
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tanto on, ettd resurssikeskusten yhteydessa toimii myds ohjaavia erityisen tuen opetta-
jia. (Specialpedagogiskt stod i Europeiska skolor 2003, 12; Kansainvaliset ja kansalli-
set erityisopetusta koskevat linjaukset ja kaytanteet 2007, 15.)

Kaikissa neljassa maassa on edelleen olemassa erillisid erityiskouluja vaikeimmin
vammaisille oppilaille, esimerkiksi kehitys-, liikunta- ja aistivammaisille oppilaille.
Suomessa ja Irlannissa erityiskouluja on enemman kuin muissa tarkastelun maissa.
Suomessa niitd on noin 190 ja Irlannissa 125. N&mé koulut ovat kuitenkin koko ajan
vahenemaan pdin, ja koulujen toiminta-ajatus on muuttumassa. Pohjoismaissa erityis-
koulut toimivat yhd useammin resurssikeskuksina. Se tarkoittaa, ettd ne tarjoavat tu-
kea, ohjausta ja osaamista yleisopetuksen kouluille. Irlannissa ei ole toistaiseksi tal-
laista resurssikeskustoimintaa. (Special Education across Europe in 2003, Country
discriptions 2003; Kansainvaliset ja kansalliset erityisopetusta koskevat linjaukset ja
kaytanteet 2007, 15.)

Suomessa erityisopetuksen ohjaamisesta ja kehittdmisestd vastaa opetusministerio ja
Opetushallitus. Lisaksi erityisopetuksen osaamista loytyy valtion erityiskouluista, sai-
raalakouluista ja koulukodeista. Suomessa kunnalliset erityiskoulut eivat kuulu yhté
jasentyneesti kuin muissa Pohjoismaissa valtakunnallisesti yhtendiseen ja koordinoi-
tuun erityisopetuksen palvelujérjestelméan, vaikka niiden roolia on monissa kunnissa
kehitetty resurssikeskustoiminnan suuntaan. Erityiskoulut eivét palveluillaan kata ta-
sapuolisesti koko maata. Noin 200 erityiskoulun verkko on hajanainen niin sijaintinsa
kuin osaamisensakin suhteen. (Kansainvéliset ja kansalliset erityisopetusta koskevat
linjaukset ja kdytanteet 2007, 14.)

Eri Euroopan maissa on kaytossa erilaisia erityisopetuksen rahoitusmalleja. Pohjois-
maissa kunnilla ja yksittaisilla kouluilla on vastuu opetuksen ja opiskelun erityisen tu-
en jarjestamisestd. Norjassa ja Tanskassa on liséksi l&d&neilla merkittava rooli erityis-
opetuksen jarjestamisessa. (Kansainvaliset ja kansalliset erityisopetusta koskevat lin-
jaukset ja kayténteet 2007, 15.) Ruotsissa erityisopetukseen ei ole olemassa erillista
rahoitusta, vaan paikalliset resurssit jaetaan harkinnanvaraisesti (Financing of Special
Needs Education 1999, 149). Norjassa erityisopetuksen rahoitus suunnataan alueelli-
sesti, jolloin tietyt alueet saavat lisérahoitusta erityistd tukea tarvitsevien lasten maa-
réan perusteella (Financing of Special Needs Education 1999, 132). Tanskassa rahoi-

tuksesta pééattaa opetusta jarjestava kunta, kun taas Irlannissa valtio rahoittaa suoraan
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koulujen toimintaa. Sielld valtio tukee integraatiota rahoittamalla resurssiopettajia ja

avustajia lahikouluihin. (Financing of Special Needs Education 1999, 51 - 52.)

Kaikissa tarkastelluissa maissa inklusiivisen opetuksen ajatus on keskeinen koulutuk-
sen kehittdmisessa. Erityistd tukea tarvitsevat oppilaat opiskelevat yhd useammin
omassa lahikoulussaan, tavallisen opetusryhmén mukana. (European Agency for De-
velopment in Special Needs Education 2009, 23.) Kaikissa tarkastelluissa maissa ko-
rostuu myos se, etta lahikouluperiaatteen toteutuminen ei ole mahdollista ilman riitta-
vaad osaamista paikallisella tasolla. Se edellyttda koulujen johtajilta ja opettajilta val-
miuksia kohdata oppilaan erityiset tarpeet. Vertailun maissa on nahty myos tarkeaksi
luoda valtakunnallinen erityisen tuen ohjausjérjestelma, jota paikallinen ohjaus ja tuki
tdydentavat. (Kansainvaliset ja kansalliset erityisopetusta koskevat linjaukset ja kéy-
tanteet 2007, 15.) Kuten kaikissa Euroopan maissa, myds Suomessa, Ruotsissa, Nor-
jassa, Tanskassa ja Irlannissa, yksi tarkea tulevaisuuden kehityssuunta erityisopetuk-
sen saralla on varhaisen puuttumisen mallin vahvistaminen (Specialpedagogiskt stod i
Europeiska skolor 2003, 58).

7 STARTTILUOKKA - ALKUOPETUKSEN PIENRYHMA MANSIKKA-AHON KOULUSSA

Tassa luvussa kuvaan Mansikka-ahon koulun alkuopetuksen pienryhmaa, starttiluok-
kaa, ja sen toimintaa. Pyrin esittdmaan, mihin starttiluokka sijoittuu Kouvolan erityis-

opetuksen kentalla ja miten luokan toiminta on muuttunut vuosien aikana.

7.1 Startista hyva alku koulupolulle

Starttiluokka on Mansikka-ahon koulussa toimiva alkuopetuksen pienryhma, joka pe-
rustettiin Kouvolaan vuonna 2000 perusopetuksen ja paivahoidon yhteistyona. Vaikka
luokan virallinen nimi on nykyisin alkuopetuksen pienryhma4, starttiluokka-nimitys on
edelleen yleisesti kaytossé koulun arjessa. Kun lapsi siirtyy esiopetuksesta kouluun,
voi joskus heréta huoli siita, riittdvatko valmiudet isossa opetusryhmassa opiskeluun.
Tallaisia oppilaita varten on perustettu starttiluokka. Starttiluokka on tarkoitettu niille
alkuopetuksen oppilaille, jotka tarvitsevat normaalia enemman tukea koulupolkunsa
alussa. Tarkoitus on tukea lapsen koulunaloitusta ja ohjata hanet vahitellen omaan I&-

hikouluunsa yleisopetuksen ryhmaéan. Nimensa mukaisesti starttiluokan tarkoitus on
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antaa oppilaalle hyva alku koulunkayntiin. Starttiluokka voi tarvittaessa toimia myos
tukimuotona yleisopetuksen oppilaille. Yleisopetuksen oppilas voi tulla pienluokkaan
ns. pysaytysjaksolle tarvitessaan véliaikaista lisdtukea koulunkayntiinsa. (Lipidinen
2012.)

Starttiluokalla ei Kouvolassa tarkoiteta pelkéastaan koululykkadjille tarkoitettua ryh-
ma&d, kuten monissa muissa kunnissa. Monissa kaupungeissa starttiluokka-nimitysta
kaytetdan luokista, jotka on suunnattu vain niille oppilaille, joiden koulunaloitusta oli-
si muutoin lykétty. Starttivuosi on ndissa kaupungeissa ikdan kuin toinen esikouluvuo-
si, joka vahvistaa lapsen kouluvalmiuksia. Puhutaan nollaluokasta, jonka jalkeen oppi-
las siirtyy ensimmadiselle luokalle muita oppilaita vuoden vanhempana. Mansikka-
ahon koulussa starttiluokan ajatus on laajempi. Oppilaat ovat ialtddn 7 - 9-vuotiaita.
He opiskelevat ensimmadisen tai toisen luokan asioita. Ryhmaéssa voi olla myds oppi-
laita, joiden valmiudet eivét vield riitd ensimmadisen luokan asioiden opiskelemiseen.
Naiden oppilaiden kohdalla harjoitellaan kouluvalmiuksia esimerkiksi esiopetusmate-
riaaleja kéyttden. Koululykkéykset ovat Kouvolan seudulla vahentyneet ja kaytdnnos-
sé loppuneet miltei kokonaan alkuopetuksen pienluokkien myo6té. Pienluokassa lapsen
kouluvalmiuksien merkitys ei ole niin suuri, silld opetus mukautetaan lapsen taitojen

mukaiseksi. (Lipidinen 2012.)

Starttiluokalla oppilaita on kerrallaan enintddn kymmenen. Oppilaat tulevat pienryh-
maan hyvin erilaisista syista ja lahtokohdista. Yhteista kaikille on, ettd he tarvitsevat
koulunkéyntiinsa enemman tukea kuin isossa yleisopetuksen luokassa opiskelevat op-
pilaat. Starttiluokan oppilailla on usein haasteita oppimisessa, keskittymisessd, tunne-
elamén taidoissa, toiminnanohjauksessa, sosiaalisissa ja tyoskentelytaidoissa, kielitai-
dossa tai muissa koulunkdyntid vaikeuttavissa asioissa. Luokalla on vuosittain seka

tyttdja ettd poikia, mutta usein poikia on enemman.

Kun starttiluokka aloitti toimintansa Kouvolassa, se oli yleisopetuksen pienluokka.
Oppilaista ei tehty erityisen tuen paatoksid. Lukuvuonna 2010 - 2011 starttiluokka
muuttui alueelliseksi pienryhmaéksi ja siirtyi erityisen tuen piiriin. NyKkyisin starttiluo-
kan oppilaista tulee laatia erityisen tuen paatOkset ja luokan siirtymavaiheissa tulee
kayttdd pedagogisia asiakirjoja (pedagoginen selvitys ja pedagoginen arvio). Kaikille
oppilaille tulee liséksi laatia aiemman oppimissuunnitelman sijaan henkilokohtainen

opetuksen jarjestamisté koskeva suunnitelma, HOJKS.
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Taulukossa 3 esitan erityisen tuen piirissé olevan oppilaan opetusta Kouvolan perus-
opetuksessa. Ensisijaisesti opetus pyritdan jarjestdamaan mahdollisuuksien mukaan op-
pilaan lahikoulussaan. Mikali tdm& ei ole mahdollista, opetus jarjestetddn joko kau-
punkikohtaisessa erityisluokassa tai alueellisessa pienryhméssa. Kaupunkitason eri-
tyisluokkaan oppilaita tulee koko kaupungin alueelta. Oppilaiden erityisen tuen tarpeet
ovat suuria, ja luokissa tenhd&an usein yhteisty6ta hoitavien ja kuntouttavien tahojen
kanssa. Tarkoituksena on tarjota oppilaalle kuntouttava oppimisymparistd, jossa ha-
nelld on mahdollisuus oppia ja kasvaa omien edellytystensd mukaisesti. Oppilaat ovat
paaasiassa 11-vuotisen oppivelvollisuuden piirissd. (Tuen kolmiportaisuus Kouvolan
perusopetuksessa 2011.) Mansikka-ahon koulussa kaupunkitason erityisluokkia ovat
autismiopetuksen luokat. Starttiluokka taas on alueellinen pienryhmd. Alueellisissa
pienryhmissa oppilaiden tuen tarve on vahaisempéaa kuin kaupunkitason erityisluokil-
la, mutta kuitenkin niin suurta, ettei opiskelu yleisopetuksen ryhmdssé ole mahdollis-
ta. Alueellisen pienryhmén ryhmakoko on kymmenen oppilasta. Oppilaista tehdaan
luokkamuotoisen erityisopetuksen paatokset, ja he kuuluvat pé&aasiassa yleisen oppi-

velvollisuuden piiriin. (Tuen kolmiportaisuus Kouvolan perusopetuksessa 2011.)

Taulukko 3. Erityista tukea tarvitseva oppilas Kouvolan perusopetuksessa.

Tuki omaan Alueelliset Kaupunkitason

lahikouluun pienryhmat erityisluokat

e tuki tuodaan siihen e tuen tarpeen pienem- e oppilaita koko kau-
luokkaan, missé oppi- pid kuin kaupunkita- pungin alueelta
las olisi ilman tuen son erityisluokassa e erityisen tuen tarpeet
tarvettaankin e opiskelu yleisopetuk- suuria
sen luokassa mahdo- e kuntouttava oppi-
tonta misympaéristo
e ryhmékoko 10 lasta e yhteistyd hoitavien ja
e oppilaat padasiassa kuntouttavien tahojen
yleisen  oppivelvolli- kanssa
suuden piirissé e ryhmékoko 6, 8 tai 10
oppilasta
e oppilaat padasiassa 11-
vuotisen oppivelvolli-
suuden piirissa

Oppilaat ohjautuvat starttiluokkaan useimmiten péivakodin aloitteesta. Aiemmin start-
tiluokalle ohjauduttiin kouluvalmiustutkimusten kautta. Esiopetuksessa huomattiin, et-

t4 oppilaalla on haasteita jollakin kouluvalmiuden osa-alueella, ja perheelle suositel-
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tiin kouluvalmiustutkimukseen osallistumista. Ryhmatutkimuksen jalkeen osa lapsista
ohjattiin yksilotutkimukseen, jonka perusteella lapsi saattoi saada psykologin suosi-
tuksen pienluokan tarpeesta. Nykyisin Kouvolassa toimii alueellinen koordinaatio-
ryhmd, joka vastaa oppilaiden sijoittamisista pienryhmiin. Starttiluokkaan paasemi-
seksi ei vaadita enda kouluvalmiustutkimuksia, diagnoosia tai lausuntoja, mutta ne
helpottavat koordinaatioryhmén tyota. Esiopetuksessa lapsesta laaditaan pedagoginen
selvitys, jonka perusteella koordinaatioryhma arvioi pienryhman tarvetta. Starttiluok-

kaan pééasemiseksi tarvitaan aina vanhempien suostumus.

7.2  Oppilas starttiluokassa eri toimijoiden keskidssa

Kuvassa 4 kuvaan starttiluokan oppilaan oppimisympéristod seké eri toimijoita hanen
oppimisensa tukena. Oppilas vanhempineen sijoittuu kuvassa keskelle. Vanhempien
rooli lapsen koulunkdynnissa on merkittava, ja toimiva yhteistyd kodin ja koulun va-
lilld on toiminnan perusta. Oppilasta lahimméssa ympyrassa on oma pienryhma, start-
tiluokka. Siihen kuuluu oma opettaja, koulunkdynninohjaaja tai -ohjaajat seka luokka-
toverit, joiden kanssa oppilas on tekemisissé péivittdin. Seuraavalle kehélle sijoittuu
yleisopetuksen luokka tai -luokat, joiden kanssa starttiluokka tekee yhteistyotd. Tama
saattaa olla oppilaan tuleva luokka. Sosiaalisten kontaktien maara ison luokan opetta-
jien ja luokkatovereiden kanssa riippuu starttilaisen koulupolun vaiheesta. Ne voivat
vaihdella paivittaisestd kanssakdymisestd satunnaisiin kohtaamisiin. Kolmannella ke-
halla starttiluokkalaisen oppimisymparistossad ovat oppilashuollon sekéd laaja-alaisen
erityisopettajan tuki, jotka ovat starttiluokan oppilaan tukena tarvittaessa. Kaikkien
naiden toimijoiden keskipisteessd on oppilas. Eri toimijoiden vélinen yhteistyo on tér-

ked4 lapsen onnistuneen koulunk&ynnin turvaamiseksi.
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Kuva 4. Starttiluokan oppilas eri toimijoiden keskidssa

Starttiluokassa tyoskentelee erityisluokanopettaja ja koulunkdynninohjaaja tai -
ohjaajia. Kouvolan perusmitoituksessa jokaisessa alueellisessa pienryhmassa on yksi
koulunkéynninohjaaja ja liséresurssia jaetaan luokan tilanteen ja oppilaiden erityistar-
peiden perusteella. Aikaisemmin ohjaajien tyonimikkeena oli kouluavustaja tai henki-
I6kohtainen avustaja, mutta nykyisin yhteinen nimike on koulunk&ynninohjaaja. Kou-
lunk&ynninohjaajalla tulee olla koulunkdynninohjaajan tai muu soveltuva koulutus.
Mansikka-aholla koulunkaynninohjaajina tyoskentelee muun muassa lahihoitajia, las-

tenhoitajia ja sosionomeja. (Lipidinen 2012.)

Yhteistyd vanhempien kanssa on térkedd. Osa oppilaista on voinut olla erityisryhmaés-
sé jo paivékodissa, mutta osa tulee tavallisista esikouluryhmistg, joissa oppiminen ei
ole lahtenyt sujumaan toivotulla tavalla. Harmillinen tilanne tulee vastaan silloin, kun
paivakoti ja koordinaatioryhma puhuvat pienryhmén puolesta, mutta vanhemmat ha-
luavat lapsensa tavalliselle luokalle. Naissé tilanteissa jatketaan keskustelua huoltajien
kanssa ja pyritdén l16ytamaan yhteinen ndkemys siitd, missé ryhméssa oppilaan on pa-
rasta aloittaa koulutaipaleensa. Yleensd yhteisymmarrys 16ytyy. Periaatteessa on kui-
tenkin mahdollista, etta lapsi aloittaa koulun tavallisella luokalla, vaikka hanella ei ole
valmiuksia sielld opiskeluun. Téllaiset tilanteet ovat kuitenkin nykyddn harvinaisia.

Useimmiten koulun ja kodin vélinen yhteisty6 sujuu hyvin. (Lipidinen 2012.)
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Yhteistyd yleisopetuksen luokkien kanssa on onnistuneen siirtymén edellytys. Man-
sikka-aholla yhteisty6ta starttiluokan ja yleisopetuksen luokkien valilla tehdd&dn muun
muassa samanaikaisopetuksen, integraation sek& yhteisten tapahtumien ja retkien
muodossa. Pienryhmén oppilaalle isossa luokassa opiskelemisen kokeileminen on tér-
kedd ennen siirtymén suunnittelemista. Se antaa opettajille, vanhemmille ja lapselle it-
selleen viitteita siitd, miten oppilas voisi selvitd yleisopetuksessa. Integroinnin toteut-
tamisen mielekkyyttd ja tavoitteita arvioidaan jokaisen oppilaan kohdalla erikseen.
(Lipidinen 2012.)

Tarvittaessa oppilas saa tukea laaja-alaiselta erityisopettajalta ja oppilashuollolta.
Mansikka-ahon koulussa tyoskentelee laaja-alainen erityisopettaja, jonka luona osa
starttiluokan oppilaista kdy opiskelemassa séannallisesti. Toisin kuin erityisluokan-
opettajalla, laaja-alaisella erityisopettajalla ei ole omaa luokkaa, vaan han opettaa kai-
kilta luokilta oppilaita, jotka tarvitsevat lisatukea oppimiseensa. (Lipidinen 2012.)
Starttiluokan oppilas voi saada tarvittaessa tukea myos oppilashuoltoryhmaltd. Rehto-
rin johtamaan ryhmaan kuuluvat terveydenhoitaja, koulukuraattori, koulupsykologi
seka erityisopettaja. Seka erityisopettaja etta oppilashuoltoryhmé tekevat yhteistyota

oppilaan perheen kanssa.

8 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN KEHITTAMISTYON POHJAKSI

Ammattikorkeakouluissa painotetaan soveltavaa tutkimusta. Tutkitaan asioita, jotka
liittyvat omaan ammatti- tai toimialaan. Tydeldméan tutkimusta luonnehtii siten amma-
tillisuus. Tutkimustarpeita saatelevia tekijoitd ovat tyoelamalahtdisyys, kaytannonla-
heisyys ja ajankohtaisuus. Tydeldman tutkimuksessa on tarkoitus yhdistaa teoriaa, ko-
kemusta ja ammattikdytantoja. Tavoitteena on myds k&ytanndllisen hyddyn saavutta-
minen. (Vilkka 2005, 11, 13.) Oma opinndytetyoni on tutkimuksellinen kehittamis-
hanke. Sen tavoitteena on kehittdd alkuopetuksen pienluokan oppilaiden siirtymépro-
sessia isoihin yleisopetuksen luokkiin ja siirtyméén liittyvaa luokkien valistd yhteis-

tyoté. Tutkimuksen pé&apaino on siten kaytannollisen hyddyn saavuttamisessa.

Kehittdminen on keskeinen osa soveltavaa tydelamétutkimusta (Vilkka 2005, 15).
Toikon ja Rantasen (2009, 14 - 17) mukaan kehittdminen on toimintaa, jolla tahdataan

tietyn selkeésti maadritellyn tavoitteen saavuttamiseen. Kehittdmisessa pyritdan aina
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muutokseen. Se on luonteeltaan kaytdnndllisten asioiden korjaamista, edistamistd ja
parantamista. Kehittdmisell& tavoitellaan jotain parempaa kuin aikaisemmat toiminta-
tavat tai -rakenteet. Yksi keskeinen kehittdmisen elementti on tavoitteellisuus. Kehit-
tdmista voidaan tehdd johtajakeskeisesti tai siten, ettd se on koko organisaation yhteis-
t4 toimintaa. Jos tyontekijat ovat mukana kehittdmistydssd, heillda on mahdollisuus

vaikuttaa heiddn omaan tyéhonsa liittyviin ratkaisuihin.

Opinndytetyoni luonnetta kuvaa hyvin myo6s termi kehittava tutkimus. Toikko ja Ran-
tanen (2009, 19 - 20) sijoittavat kehittdvan tutkimuksen kehittdmistoiminnan ja tutki-
muksen vélimaastoon. Sitd voidaan lahestya molemmista suunnista. Omassa opinnay-
tetyosséani tutkimuksellista kehittdmistoimintaa lahestytdén tutkimuksen nakokulmas-
ta, jolloin puhutaan kehittadvastd tutkimuksesta. Toikon ja Rantasen (2009, 19 - 20)
mukaan kehittdvassa tutkimuksessa padpaino on sanalla tutkimus, mutta suunta on
selkeésti kehittdmisessd. Kuljetaan tutkimuksellisista kysymyksen asetteluista ja me-

todologisista tarkasteluista kohti konkreettista kehittdmistoimintaa.

Kehittamistoiminnalla pyritdan tuottamaan kaytannollista, kayttokelpoista tietoa, joka
tukee haluttua kehittdmista. Hyvin usein tiedon tuottaminen ja toiminnan suuntaami-
nen liittyvat kehittdmisprosessissa tiiviisti toisiinsa. Tiedontuotanto voi kohdistua toi-
minnan kehittdmiseen. Tietoa tarvitaan myds tulosten siirrettdvyyteen. Kehittdmistoi-
minnalla pyritddn usein saamaan aikaan pysyvia kaytanteitd, joita voidaan siirtda

my06s muihin organisaatioihin. (Toikko & Rantanen 2009, 114.)

8.1 Tutkimustehtdva ja kehittamiskysymykset

Tutkimustehtavana tassé opinnaytetydssé on selvittad, miten erityista tukea tarvitsevan
lapsen siirtyminen alkuopetuksen pienryhmésté isoon yleisopetuksen ryhméén Man-
sikka-ahon koulussa toteutuu ja kuinka siirtymavaihetta sekd siihen liittyvaa yhteis-
tyota voitaisiin kehittdd lapsen ndakokulmasta toimivammaksi. Tutkimustehtavéni olen
jakanut alakysymyksiin, jotka liittyvat yhteistydéhon ja siirtymévaiheeseen. Koska
opinnaytetyoni on tutkimuksellinen kehittdmishanke, kaytan alakysymyksista termié
kehittdmiskysymys. (Ks. Toikko & Rantanen 2009.) Kolme ensimmaisté kehittdmisky-
symystani liittyy pienryhman ja yleisopetuksen valiseen yhteistyhon ja kolme seu-

raavaa oppilaan siirtymaprosessiin pienluokasta yleisopetukseen.
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Yhteistyohon liittyvét kehittamiskysymykset

1. Millaista yhteisty0 starttiluokan ja yleisopetuksen luokkien valilla on talla het-
kelld?

2. Millaisia hyotyja ja haasteita yhteistyohon liittyy oppilaan ndkékulmasta?

3. Miten yhteisty6téa starttiluokan ja alkuopetuksen luokkien valilla tulisi kehittaa,

jotta siirtyma olisi lapselle helpompi?
Siirtyméprosessiin liittyvat kehittdmiskysymykset
4. Millaisia vaiheita siirtymaprosessissa on?
5. Millaisia kynnyksia siirtymévaiheeseen liittyy oppilaan ndkokulmasta?

6. Miten siirtyméavaihetta starttiluokasta isoon alkuopetuksen ryhmaan voisi ke-
hittad lapsen kannalta helpommaksi?

8.2 Tutkimushenkilot

Kehittamiskysymyksiini pyrin 16ytaméén vastauksia haastattelemalla Mansikka-ahon
koulun tyontekijoita, jotka ovat tyoskennelleet starttiluokkalaisten siirtyméavaihetyos-
sé. Vilkka (2005, 114) muistuttaa, ettd haastateltavia valittaessa on tarkeda pitad mie-
lessd, mitd ollaan tutkimassa. Tutkimustehtavéasta riippuen on mielekésta valita haasta-
teltavat kokemuksen tai asiantuntijuuden perusteella. Valitsin haastateltavakseni yh-
teenséd yhdeksén tyontekijad: koulun rehtorin, koulun laaja-alaisen erityisopettajan,
starttiluokan nykyisen opettajan, nelja luokanopettajaa, joiden luokkiin starttiluokan
oppilaita on siirtynyt tai on yritetty siirtdé ja kaksi koulunkdynninohjaajaa, jotka ovat
tukeneet oppilaita siirtymavaiheen aikana. Koska koko erityisopetuksen kenttd Kou-
volassa on muuttunut paljon viime vuosien aikana, halusin haastatella tyontekijoita,
jotka ovat tehneet siirtymaty6ta viiden viimeisen vuoden aikana. Kun tavoitteena oli
kehittdd luokan toimintaa nykytilanteesta eteenpéin, oli tarkedd kuulla niiden henki-
I6iden ajatuksia, jotka ovat lahiaikoina siin& olleet osallisina. Haastattelin eri ammatti-
ryhmid, jotta siirtymavaiheesta ja sen vaiheista saataisiin mahdollisimman monipuoli-
nen kuva. Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2006) mukaan tutkittaviksi tulee valita
ihmisid, joilta arvellaan parhaiten saatavan aineistoa kiinnostuksen kohteena olevista

asioista. Hirsjarven ja Hurmeen (2009, 58) mukaan haastateltavien maéara riippuu aina
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tutkimuksen tarkoituksesta. Tutkijan tulee haastatella niin montaa henkil6g, ettd saa

tarvitsemansa tiedon.

Halusin tarkastella yhteisty6ta ja siirtymaa erityisesti lapsen ndkdkulmasta, joten tay-
densin aineistoani haastattelemalla myos oppilaita. Valitsin haastateltavaksi yhteensa
viisi oppilasta, joista kaksi oli haastatteluhetkelld starttiluokan oppilaita ja kolme jo
yleisopetukseen siirtyneitd. Oppilaat olivat i&ltdan 7 - 10 —vuotiaita, ja joukossa oli se-
k& tyttoja ettd poikia. Pyrin selvittdmaan lasten kokemuksia pienluokan ja yleisope-
tuksen yhteistyostd seké isoon luokkaan siirtymisestd. Oppilaiden haastatteluja varten

pyysin vanhempien suostumusta kirjallisesti. (Liite 8)

8.3 Tutkimusmenetelmat

Kaytin tutkimusmenetelmana teemahaastattelua. Teemahaastattelu on puolistrukturoi-
tu haastattelumuoto, joka sijoittuu lomakehaastattelun ja strukturoimattoman haastat-
telun vélimaastoon. Haastattelu kohdennetaan tiettyihin teemoihin, joista haastatelta-
vien kanssa keskustellaan. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 47 - 48.) Teemahaastattelussa
aihepiirit ovat kaikille haastateltaville samoja, mutta niissé voidaan liikkua joustavasti
ilman tiukkaa etenemisreittia. Haastattelun teemat valitaan tutkittavaan aiheeseen pe-
rehtymisen pohjalta. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Taéman tutkimuksen
haastattelujen teemat maéaraytyivat tutkimustehtdvien mukaisesti: pienryhman ja
yleisopetuksen luokkien vélinen yhteistyo talla hetkelld, yhteistyon hyddyt ja haasteet,
yhteistyon kehittdminen, siirtymévaihe pienryhmasta isoon luokkaan talla hetkella,
haasteet siirtyméavaiheessa seka siirtyméavaiheen kehittdaminen. Liséksi muutamissa

haastatteluissa kéasiteltiin lahikouluperiaatetta sekd kolmiportaisen tuen mallia.

Teemahaastattelu on keskustelunomainen tilanne, jossa yksityiskohtaisten kysymysten
sijasta haastattelu etenee keskeisten ennalta sovittujen teemojen mukaisesti (Hirsjarvi
& Hurme 2009, 48). Haastattelijalla on mukanaan lyhyet muistiinpanot késiteltavista
teemoista, ei valmista kysymyslistaa. Teemojen jarjestys saattaa vaihdella, eiké kaik-
kien haastateltavien kanssa vélttdmétta keskustella samoista asioista. Haastateltavien
vapaalle puheelle jatetddn tilaa. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Teema-
haastattelussa keskeisessa roolissa ovat haastateltavien tulkinnat asioista ja heidén asi-
oille antamat merkitykset. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 48.) Teemahaastattelu edellytt&da
huolellista aihepiiriin perehtymistd ja haastateltavien tilanteen tuntemista (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006).
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8.4 Aineiston hankinta

Ennen varsinaisia tyontekijoiden haastatteluja tein koehaastattelun, jonka avulla pyrin
varmistamaan, ettd saan kysymyksillani vastauksia tutkimustehtdvaani. Hirsjérven,
Remeksen ja Sajavaaran (2009, 208) mukaan koehaastattelu antaa suuntaa haastatte-
lun kestosta, mutta haastattelijan tulee varautua niin puheliaisiin kuin niukkasanaisiin
haastateltaviin. Koehaastattelun avulla tutkija voi kontrolloida haastatteluteemojen
toimivuutta ja tehdd mahdollisia muutoksia varsinaisia tutkimushaastatteluja varten.
Koehaastateltavani oli yksi luokanopettajista, jotka ovat tehneet yhteistyota starttiluo-
kan kanssa. Koehaastattelu tehtiin samanlaisissa olosuhteissa kuin muutkin haastatte-

lut. Sen perusteella tarkensin ajankayttoani ja tein pienid muutoksia teemarunkoon.

Henkilokunnan haastattelut suoritettiin Mansikka-ahon koululla syyskuussa 2012. Yh-
teensd haastatteluja tehtiin viitend eri pdivana. Ne oli sovittu tehtavaksi henkilékunnan
tybajalla. Yhtd haastattelua varten oli varattu aikaa yksi oppitunti eli 45 minuuttia,
mutta muutamassa haastattelussa tdama aika hieman ylittyi. Kaikki haastattelut tehtiin
sitd varten erikseen varatussa tilassa, josta oli hairidtekijat pyritty minimoimaan.
Haastateltavat eivat saaneet haastattelurunkoja tai -kysymyksia nahtavakseen ennen
haastattelua. Haastattelurungossa (liite 6) oli hieman eri aiheita haastateltaville riippu-
en siitd, missd tehtavassa he koululla tyoskentelevét. Kerroin haastateltaville ennen
haastattelua, ettd keskustelut nauhoitetaan myohempéa4 kasittelya varten. Tdma sopi
kaikille haastateltaville. Haastattelu eteni niin, ettd esitin haastateltavalle kysymyksia,
joihin han vastasi omin sanoin. Tarvittaessa esitin lisakysymyksia ja tarkennuksia. Ja-
tin tilaa haastateltavan vapaalle puheelle. Kaikkiin esitettyihin kysymyksiin vastattiin.
Jalkikateen tarkasteltuna kaikki vastaukset eivat tosin liittyneet suoranaisesti Kysy-
mykseen. Joidenkin kysymysten kohdalla haastateltavat viittasivat jo aiemmin esitet-
tyihin kysymyksiin ja toisinaan he puhuivat jo etukateen aiheista, joista en ollut viel&
kysynyt. Keskustelujen painotus vaihteli eri haastateltavien valilla sen mukaan, mista
asioista haastateltavalla oli kokemuksia ja tietoja. Eri haastateltavien kanssa keskustel-

tiin siis osittain eri asioista.

Lasten haastattelut muodostivat aineistoni toisen osuuden. Ne tehtiin myds Mansikka-
ahon koululla lasten koulupéivien aikana. Kaikki oppilaiden haastattelut tehtiin sama-
na paivand marraskuun alussa. Talléin syyslukukausi oli jo hyvin lahtenyt kayntiin ja

myds uudet oppilaat olivat paédsseet kokeilemaan luokkien vélistd yhteisty6td. Ennen
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haastattelua pyysin lasten vanhemmilta kirjallisesti luvan (liite 7). Oppilaiden haastat-
telut tehtiin rauhallisessa huoneessa, joka oli suurimmalle osalle lapsista ennestaéan
tuttu. Oppilaan olivat kdyneet tassé tilassa tukiopetuksessa. Otin haastatteluun mukaan
luokkakuvat opettajista ja luokkakavereista, joihin kysymykset liittyivét, jotta ne hel-
pottaisivat lapsen muistamista. Myos lasten haastattelut &anitettiin. Ennen haastattelun
alkamista puhuimme siitd, mita haastatteleminen tarkoittaa ja kerroin lapsille, miksi
tarvitsin heidan kokemuksiaan. Kokeilimme myds nauhurin kdyttdmista ja lapset sai-
vat leikkid haastattelijaa. En tehnyt haastattelujen aikana muistiinpanoja, vaan pyrin

olemaan mahdollisimman aidosti 1asna lasta kuulemassa.

Halusin tdssa tutkimuksessa haastatella lapsia yksittin, jolloin tilaa jéi jokaisen lapsen
yksilollisille kokemuksille ja mielipiteille. Tdhdn pédatokseen vaikutti myos se, ettd
haastateltavat lapset olivat eri tilanteissa koulupolullaan ja kyselin heiltd siitd syystd
eri asioita. My0s oppilaiden haasteet keskittymisessd ja yhteisen keskustelun seuraa-

misessa puhuivat yksilohaastattelun puolesta.

Haastatellessaan lapsia tutkijan on osattava sovittaa kysymysten kieli vastaamaan lap-
sen kognitiivisia taitoja ja hdnen kokemuksiaan. Kysymykset on muotoiltava niin, ettid
lapsi ymmartdd ne. Haasteita tutkijalle voi tuoda my0s lapsen tapa tuottaa puhetta.
Lapsen puhe on usein ronsyilevia, ja keskustelun aiheet vaihtuvat nopeasti ilman siir-
tymisanoja, jolloin nithin tulee helposti yllattavia kainteitd. (Helavirta 2007, 629.)
Lapset tekevidt haastattelutapahtumasta monin tavoin erityisen ja ennakoimattoman.
Lapsen ikd, temperamentti, kognitiiviset taidot ja keskittymiskyky vaativat tutkijalta
joustavuutta ja tasapainottelua. Parhaimmillaan haastattelulla tavoitetaan lasten yksi-
l16lliset kokemukset ja késitykset, joista tutkija pyrkii muodostamaan ymmérrysta.

(Helavirta 2007, 638.)

Lasten haastattelut olivat kesken&an hyvin erilaisia. On muistettava, etta kaikki haasta-
teltavat ovat tai ovat olleet pienryhman oppilaita. Heill& on siis haasteita jollain kehi-
tyksen osa-alueella. Esimerkiksi keskittymisen ongelmat tai puutteet suomenkielen
taidossa toivat omat haasteensa haastattelutilanteeseen. Valokuvat opettajista seké
luokkakuvat nykyisistd ja entisistd koulutovereista helpottivat selvésti lasten keskitty-
misté ja asioiden mieleen palauttamista. Silti lasten keskittyminen herpaantui useaan

otteeseen ja puhe karkasi muihin asioihin.
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8.5 Aineiston kuvaus

Aineistoni koostuu sekd koulun tyontekijoiden ettd oppilaiden teemahaastatteluista.
Kuvaan seuraavassa aineistoani ja sen kerddmistapaa: mistd ja miten aineistoni on saa-

tu.

Tyontekijoiden haastatteluja oli yhteensa yhdeksén. Joukossa oli luokanopettajien, eri-
tyisopettajien, koulunkaynninohjaajien seka rehtorin haastatteluja. Aanitin haastattelut
ja siirsin ne danitiedostona tietokoneelle. Haastattelujen kestot vaihtelivat 40 minuutis-
ta 60 minuuttiin. Yhteensa danitettya aineistoa kertyi noin 450 minuuttia. Muutin ai-
neiston ennen analyysia kirjoitettuun muotoon litteroimalla sanasta sanaan nauhoite-
tun puheen tietokoneelle. Litteroituna aineistoa kertyi yhdestd haastattelusta keski-
maarin 10 sivua, jolloin tyontekijoiden haastattelujen aineisto oli noin 90 sivun laajui-
nen. Seitseménnen haastattelun kohdalla huomasin, ettei haastatteluista noussut enda
uusia nadkokulmia, joten aineisto alkoi kyllaantya. Kyllaantymiselld tarkoitetaan sité,
etta tutkimusaineiston peruslogiikka alkaa toistaa itsedan eika lis&aineisto tuo enaa
uutta tietoa tutkimusongelman kannalta. Kyllantymispisteestd kdytetddn myos nimi-
tysta saturaatio. (Vilkka 2005, 127.) Kyllantymispisteen saavuttamisesta huolimatta
tein kaikki yhdeksan haastattelua suunnitelmien mukaisesti ja kasittelin ne aineiston

analyysissa.

Tyontekijoiden haastattelujen lisaksi aineistoni koostui viidesta oppilaan haastattelus-
ta, jotka vaihtelivat kestoltaan 12 minuutista 20 minuuttiin. Aanitiedostona lasten
haastattelujen kesto yhteensa oli noin 75 minuuttia. N&issa haastatteluissa oli paljon
teemojen ulkopuolista puhetta, silld lasten puhe karkasi helposti muihin aiheisiin. Lit-
teroituna lasten haastatteluista kertyi aineistoa yhteensa noin 15 sivua. Lasten haastat-
teluja oli sen verran vahén, etta kylladntymispistetta oli mielestani vaikeampaa maarit-

téda kuin aikuisten haastatteluissa.

8.6 Aineiston kasittely

Kaikki nauhoittamani aineistot purettiin kirjoitettuun muotoon. Puhtaaksi Kirjoitus eli
litterointi voidaan tehd& Hirsjarven ja Hurmeen mukaan (2000, 138) joko sanasta sa-
naan tai valikoiden teema-alueita mukaillen. Litteroinnin tarkkuuteen ei ole olemassa
tiettyd sddntod, vaan tapauskohtaisesti harkitaan, kuinka tarkka litterointi tutkimukses-

sa on tarpeen. Tassé tutkimuksessa litteroin haastattelut sanasta sanaan. Tutkimustyota



56

tekevien keskuudessa on kéyty keskustelua myds siitd, litteroidaanko aineisto koko-
naisuudessaan vai osittain. Osittaista litterointia on mahdollista k&yttd4d esimerkiksi

teemahaastattelun teema-alueiden mukaisesti. (Vilkka 2005, 115.)

Seké tyontekijoiden ettd lasten haastatteluissa litteroin yhden haastattelun kerrallaan
kokonaisuudessaan, en teemojen mukaisissa osioissa. Litterointivaiheessa kuuntelin
haastattelut pienina patkina ja kirjoitin ne sanatarkasti haastateltavien puhekielta kayt-
taen. Merkitsin aika ajoin tekstin lomaan ajan nauhurista, jotta minun olisi helpompi
palata tarvittaessa tiettyyn kohtaan uudestaan. Tahan vaiheeseen varasin reilusti aikaa,
silla yhden haastattelutunnin puhtaaksi kirjoittamiseen kului aikaa 6 -12 tuntia. Yhdes-
t& tyontekijan haastattelusta puhtaaksi Kirjoitettua tekstia kertyi keskiméarin kymme-
nen sivua. Kun kaikki haastattelut oli litteroitu, kuuntelin ne uudestaan ja tarkistin

tekstin paikkansapitavyyden. Tein joitain korjauksia.

Aineiston analysoimisen aloitin lukemalla aineistoani ja koodaamalla sitd. Tahén va-
rasin paljon aikaa, sill4 aineiston huolellinen tunteminen helpottaa sen késittelya. Lu-
kiessani aineistoa pyrin l16ytdméan olennaisen siséllon, etsimdin yhdenmukaisuuksia
ja eroavaisuuksia, hiomaan kieliasua ja tiivistdimaén vastaajien mielipiteitd. Kiinnitin
erityistd huomiota siihen, ettd asia séilyi, vaikka teksti tiivistyi. Lukiessani tekstid py-
rin luomaan kokonaiskuvaa tutkittavasta ilmigsta: pienryhmén ja yleisopetuksen yh-
teistyostd. Koodausta tein tulostettuihin paperiversioihin erivarisilla yliviivaustusseilla

seka tekemalla merkintdja marginaaleihin.

Eskolan (2007, 167) mukaan ensimmadinen tehtadva teemahaastatteluaineiston kasitte-
lyssa on jarjestdd aineisto teemoittain. Poimin jokaisesta tietokoneelle kirjoitetusta
haastattelusta teemaan liittyvat kohdat ja yhdistin ne omaksi kokonaisuudekseen,
omaksi asiakirjakseen tietokoneelle. Yhteensa tyontekijoiden haastatteluista nousi
kymmenen erilaista teemaa, jotka nimikoin seuraavasti: starttiluokan oppilas, lahikou-
luperiaate, kolmiportainen tuki, tdménhetkinen yhteistyd, yhteistyén hyddyt, yhteis-
tyon haasteet, yhteistyon kehittdminen, siirtyma talla hetkelld, haasteet siirtymassa ja
siirtymévaiheen kehittdminen. Naistd kolme ensimmaista teemaa eivét olleet alkupe-
raisen teemarunkojeni mukaisia teemoja, vaan ne nousivat aineistosta haastateltavien
tuottamana. Lahikouluperiaatteesta ja kolmiportaisesta tuesta kertoivat koulun rehtori
seka laaja-alainen erityisopettaja. Ne eivat suoranaisesti vastanneet tutkimuskysymyk-

siini, joten rajasin ne tarkemman kasittelyn ulkopuolelle. Viittaan kuitenkin johtopaa-
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toksissa joihinkin néissa osioissa esille nousseisiin seikkoihin, esim. lahikouluperiaat-
teeseen ja kolmiportaiseen tukeen liittyen, koska niilld on merkitysta tutkimuskysy-

myksiini.

Eskolan (2007, 170) mukaan teemoitteluvaiheessa aineistoa ei viela merkittavasti kar-
sita, vaan se ainoastaan jarjestetddn uudelleen. Halusin késitelld aineistoani teemoit-
tain sen sijaan, ettd olisin késitellyt jokaisen haastattelun omana kokonaisuutenaan.
Tarkoituksenani oli 16ytad monenlaista ndkokulmaa, jolloin yksittaisten haastattelujen

vertailu ei ollut olennaista.

Lasten haastatteluista nousi samoja teemoja kuin tyontekijoiden haastatteluista, mutta
maaréllisesti vdhemman. Teemoittelin lasten haastatteluista saadun aineiston samojen
teemojen alle kuin aikuisten haastattelut. Lapset tuottivat aineistoa seuraaviin teemoi-
hin: tdimanhetkinen yhteistyd, yhteistyon hyddyt, yhteistyon haasteet, yhteistyon kehit-

tdminen, siirtyma télla hetkell&, haasteet siirtyméssa ja siirtymavaiheen kehittdminen.

Eskolan (2007, 171) mukaan teemoittamisen jélkeen aloitetaan aineiston varsinainen
analysointi. Tutkija lukee aineistoaan useaan kertaan ja pyrkii [0ytdmaan sielta olen-
naisen sisallon. Tassd vaiheessa kannattaa tehda paljon muistiinpanoja, teoreettisia
kytkentdja, ihmettelyjd, ideoita ja pohdintoja. Analyysin tehtavana on tiivistaa ja ja-
sentéa aineistoa siten, ettd sen informaatio kuitenkin kasvaa. Laadullisessa tutkimuk-
sessa on yleensa kyse aineiston mielenkiintoisten osioiden esille nostamisesta, jolloin
tutkijan on jotenkin nostettava aineistostaan esille kiinnostavimmat ja tutkimuskysy-
mysten kannalta keskeisimman asiat. (Eskola 2007, 173.) Koska kyseessa on laadulli-
nen tutkimus, pyrin kuvaamaan aineistoani laadullisesti. Lukumaérill4 ei ole merkitys-

ta.

Laadullisen tutkimuksen analyysi voi olla aineistoléhtdinen, teoriasidonnainen tai teo-
rialdhtdinen (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95). Omassa tutkimuksessani analyysissa on
teoreettisia kytkentdja, jotka eivat kuitenkaan kaikki pohjaudu suoraan teoriaan. Teo-
ria kuitenkin toimii apuna analyysin etenemisessd. Kyseessé on siis teoriasidonnainen

analyysi.

Tutkija voi l&dhte& rakentamaan analyysiaan kahdella eri tapaa: haastateltava kerrallaan
tai teema kerrallaan (Eskola 2007, 174). Tassa tutkimuksessa valitsin tutkimuskysy-

mysten perusteella teemojen mukaisen kasittelyn. Esitdn aineistoani matriisilla (tau-
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lukko 4), johon olen sijoittanut yhdeksén tyontekijan haastattelua ja kymmenen tee-
maa. Teemat nimesin seuraavasti: starttiluokan oppilas, lahikouluperiaate, kolmipor-
tainen tuki, tdman hetkinen yhteistyd, yhteistyon hyodyt, yhteistyon haasteet, yhteis-
tyon kehittdminen, siirtyma talla hetkelld, haasteet siirtymassa ja siirtymavaiheen ke-
hittdminen. Haastatteluja merkitsin matriisissa H1 - H9 haastattelujen tekojérjestyk-

sessa.

Arvioin aineiston antoisuutta koodauksen avulla. Lukiessani litteroituja haastatteluja
merkitsin varikoodeilla eri teemojen siséltdd. Koodausteni maéran perusteella arvioin
haastattelujen antia seuraavasti: yli 8 merkintaa - erittdin antoisa, 5 - 8 merkintéa - an-
toisa, 1 - 4 merkintad - antaa jotakin ja 0 merkintéa - ei kerro mitaén. Kasittelin teemat
taulukon 4 mukaisessa jarjestyksessa yksi teema kerrallaan. Teeman siséllon késitte-
Iyn aloitin niiden haastateltavien vastauksista, joista arvioin saavani eniten irti. Taman
analyyttisen induktion idean mukaan aineistosta kerataan ensin merkittavin sisalto,
josta rakentuu kova ydin ja sen ympérille muista haastatteluista kerétadan taydennysta.
(Eskola 2007,174.) Esimerkiksi késitellessani teemaa tamén hetkinen yhteistyo kasitte-
lin ensin haastateltavien H1 ja H7 vastaukset, jotka olin arvioinut merkintdjeni mu-
kaan erittdin antoisiksi (+++). Néiden vastausten sisaltoa tdydensin seuraavaksi haas-
tateltavien H4, H6 ja H8 vastauksilla, jotka olivat antoisia (++), ja viimeiseksi ké&sitte-
lin haastateltavien H2, H3, H5 ja H9 vastaukset, joiden sisallét antoivat jotakin (+).

Lasten haastattelujen antia en arvioinut koodausten mukaan, enka siten késitellyt vas-
tausten antoisuuden mukaisessa jarjestyksessa. Taulukossa 4 on esitettyna vain tyon-
tekijoiden haastattelut. Lasten haastatteluja oli méaéarallisesti vahemman, joten niiden
sisélto oli kasiteltavissa jarjestelmallisesti ilman antoisuusjarjestystékin. Etsin jokai-
sesta lapsen haastattelusta kohdat, jotka liittyvat tiettyyn teemaan ja tdydensin lasten
vastauksilla aikuisten haastattelujen perusteella luotuja teemoja. Lasten haastattelut

kasittelin niiden tekojarjestyksessé.
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Taulukko 4. Matriisi aineiston antoisuudesta
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Eskolan (2007, 177) mukaan analyysin seuraavassa vaiheessa tutkija kirjoittaa oman
tulkintansa siitd, mité aineistossa on. Talléin yhdistetd&n aineiston esimerkkeja ja tut-
kijan omaa ajattelua. Tdma ei kuitenkaan viela riitd, vaan analyysi ja tulkinta on yh-
distettava myos teoriaan ja aiempiin tutkimuksiin. Seuraavassa luvussa esitan aineis-
toni keskeiset tulokset kehittdmiskysymysten mukaisessa jarjestyksessa. Tutkimusteh-
tavanihan olin jakanut pienempiin osiin, jotka jakautuivat yhteistydhon liittyviin ja
siirtymavaiheeseen liittyviin kehittdmiskysymyksiin. Aloitan tulososioni kuvaamalla
pienryhman ja yleisopetuksen tdmanhetkistd yhteistyotd Mansikka-ahon koulussa, sen
hyotyja ja haasteita seké sen kehittdmismahdollisuuksia. Jatkan esittdmalla oppilaiden
siirtymaprosessia pienryhmésta yleisopetukseen, sen kynnyksid seké siihen liittyvia
kehittdmismahdollisuuksia. Pohdintaosuudessa pyrin liittdmé&an tuloksiani Eskolan oh-

jeen mukaisesti teoriaan, aiempiin tutkimuksiin ja omaan ajatteluuni.



9

60

TULOKSET

9.1 Pienryhmén ja yleisopetuksen tamanhetkiset yhteistydmuodot

Haastateltavat toivat esille monia erilaisia yhteistydmuotoja yleisopetuksen ja startti-
luokan valilla, joita on viime vuosien aikana ollut Mansikka-aholla kéytdssa. Naitéa
ovat starttiluokan oppilaan integroiminen yleisopetukseen, samanaikaisopetus pien-
luokan ja yleisopetuksen luokan kesken, yhteiset tapahtumat ja retket sek& koe- ja py-
séytysjaksot. Yhteista kaikille ndille yhteistyén muodoille oli niiden maaran vaihtele-

minen vuosittain.

Integraatio

Starttiluokan oppilaiden integraatiota yleisopetuksen luokkiin on Mansikka-aholla ko-
keiltu eri tavoin. Toisilla luokanopettajilla oli enemmén kokemuksia integraatiosta
kuin toisilla. Haastateltavat kertoivat tilanteista, joissa pienryhmén oppilas kulki ison
luokan mukana jossain oppiaineessa koko lukuvuoden ja tilanteista, joissa integraatio

aloitettiin kesken lukuvuoden silloin, kun oppilaan taidot siihen riittivét.

Taman hetkiset starttiluokan oppilaat kertoivat, etteivat olleet kdyneet integraatiotun-
neilla, mutta asiasta oli ollut kuitenkin opettajan kanssa puhetta. Jo isoon luokkaan
siirtyneisté oppilaista osa kertoi k&yneensa integraatiossa ennen siirtymaa, mutta eivat
kaikki.

Jo isoon luokkaan siirtyneet, talla hetkell& kolmosluokkalaiset oppilaat, kertoivat etté
heidan tunneilla kdy integraatiossa uudesta 3. - 4. luokkien pienryhmaést4 oppilaita.

Vanhat pienryhméléiset suhtautuivat néihin vierailuihin positiivisesti:

Ainaskii tuntuu kivalta, et ma saan valil niit vanhoikii kavereit meian

luokkaa.

Ne mun vanhat kaverit startista kdy joskus taalla niinku ypissa, se on ki-

va. Tykkaan niista. Me leikitaa joka kerta valitunnilla.
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Samanaikaisopetus

Tyontekijoilla oli kokemuksia samanaikaisopetuksesta pienryhmaén ja yleisopetuksen
luokkien vélilla. Samanaikaisopetusta oli viime vuosien aikana kokeiltu muun muassa
uskonnossa, ympadristo- ja luonnontiedossa, musiikissa ja lilkunnassa. Myds samanai-
kaisopetuksen maaréssa oli vaihtelua eri vuosien ja eri opettajien kesken. Niiden opet-

tajien kokemukset, jotka olivat samanaikaisopetusta kéyttaneet, olivat positiivisia:

Samanaikaisopetus henkii koulun henked. Lapset nakee, etta taalla teh-
daan yhteistyota. Jos meilla on jopa kivaa siella sen tyoparin kanssa,

niin se heijastaa valittdmasti myonteista sinne lapsiin.

On ihana paasta seuraamaan omaa luokkaa ik&aan kuin ohjaajan roolis-
ta. Silloin kun sa opetat, siind taytyy niin keskittya siihen opettamiseen
ja kun sa yht"akkia oletkin siella luokan peralla tai seassa, niin nakee

aivan eri asioita.

Tasoryhméopetus

Tasoryhméopetusta oli Mansikka-ahon alkuopetuksessa kokeiltu didinkielesséd. Muu-
tamana viime vuotena sité ei ollut ollut kdytdssa, mutta opettajien mukaan talle vuo-
delle sitd oli taas suunnitteilla. Kaikki ensimmadisten luokkien oppilaat, myos startti-
luokan ekaluokkalaiset, jaetaan kolmeen ryhméén senhetkisten lukivalmiuksien mu-
kaan, ja jokainen opettaja ottaa opetettavakseen yhden tasoryhman. Nain pyritaan
varmistamaan jokaiselle oppilaalle hénen tasoaan vastaava opetus. Haastateltavat

opettajat odottivat tasoryhmaopetuksen alkamista innokkaasti.

Yksi haastatteluista noussut starttiluokan ja yleisopetuksen luokkien vélinen yhteis-
tyémuoto oli koejaksot. Koejaksolla tarkoitetaan jaksoa, jossa yleisopetuksen luokan
oppilas tulee hakemaan starttiluokasta lisdtukea oppimiseensa tai tydskentelyynsa.
Jakson tarkoituksena on antaa valiaikaista lisdtukea ja arvioida lapsen tuen tarvetta.
Haastateltavat kayttivat tastd myos nimitysta pysaytysjakso silloin, kun pyrkimyksena
oli katkaista mahdollinen negatiivinen kierre koulunk&ynnissa ja palata sitten takaisin
omaan luokkaan. Koejaksoja on haastateltavien mukaan osattu alkaa hyddyntaa

enemmin vasta viime vuosina, ja kokemukset niist4 ovat olleet hyvia:



62

Se toimi darimmaisen hyvin. Tata pitais olla enemman. Siind on joustoa
samalla tavalla kuin integraatiossa pienryhmastéa isoon, niin ma koen,
etta se hyoty, minka taa lapsi sai, oli aivan korvaamatonta. M& uskon,
etta jopa sellanen parin viikon tehojakso, etta sais jonkun aikuisen jolla
olis joka paiva aikaa kattoo ne laksyt ja antaa se tuki ja ohjata, niin

varmasti saatais hyvia tuloksia.

Muita haastatteluista nousseita yhteistydnmuotoja ovat retket, erilaiset tapahtumat ja
tiimipéivat. Yhteisia tapahtumia olivat esimerkiksi yleisurheilukilpailut ja konsertit.
Pienluokan oppilaat itse kertoivat tapaavansa ison luokan oppilaita ruokalassa, vali-
tunneilla ja kéaytavassa. Yksittéisten ison luokan oppilaiden kanssa pienryhméléiset

kertoivat leikkivansa myos kouluajan ulkopuolelta.

9.2 Yhteistyon hyodyt

Haastateltavat kokivat starttiluokan ja yleisopetuksen luokkien valisen yhteistyon paa-
asiassa hyvin positiivisena. He nékivat toimivasta yhteistyosta olevan hyotya seka

starttiluokan etté yleisopetuksen oppilaille kuin myds tyontekijoille.

Haastateltavat tyontekijat arvioivat pienluokan oppilaan hyotyvan yhteistydstd muun
muassa saamalla kavereita isosta luokasta seka oppimalla sosiaalisia taitoja ja yhtei-
sOllisyytta pienryhmééd paremmin. Mahdolliseen tulevaan opettajaan ja ison luokan
toimintatapoihin tutustumista pidettiin tarkednd. Haastateltavat pitivat tarkedna sité,
ettd yhteistydon myota oppilas paasee tutustumaan isoon luokkaan pienin askein. Haas-
tateltavien mielesta erilaiset yhteistydomuodot mahdollistavat sen, ettd starttiluokan
oppilas oppii tydskentelemaan erilaisissa ryhmissa ja erilaisten aikuisten johdolla. Yk-

si haastateltavista kuvasi yhteistyon merkitysta lapselle seuraavasti:

Se yhteisollisyys ja sen toimintatavat ei tule lapselle syntyman myota,
vaan ne on asioita, jotka pitda ulkoisesti lapselle opettaa. Niin se oppii
eri tavalla naitd ryhmassa toimimisen saantdja, kun se on isossa ryh-
massa. Ja lapsille on hirveen tarkeetd, etta silla on kavereita ja se tuntee

kuuluvansa porukkaan.

Kysyttéessa lapsilta itseltdan, mitd hyotyéa isossa luokassa kdymisesta voisi heille olla,

he kertoivat, etté siell& voi oppia erilaisia asioita kuin omassa luokassa. Lapset kertoi-
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vat myds, ettd yhteisilla oppitunneilla ndkee, millaista isossa luokassa on ja sielta voi

saada kavereita.

Luokkien vélisesta yhteistyosta on hyotyd myos opettajalle. Haastateltavat kokivat yh-
teistyon rikastavan heidan tyotdén. Sen koettiin tukevan tydssa jaksamista ja tydssa

viihtymisté:

Se voi olla myds hauska piristys sithen omaan paivaan. Kun saa teha
jonkun toisen aikuisen kanssa. Se voi olla sellanen aika hauska asia, kun

tehaa yhessa, jos se sujuu.

Luokkien valisen yhteistyon hyvéksi puoleksi haastateltavat kokivat myds sen, ettd
erilaisten yhteistydbmuotojen avulla pystytddn hyddyntamé&én koulunk&ynninohjaaja-
resurssia tehokkaasti. Ottamalla luokkaansa starttiluokkalaisen integraatiotunnille,
opettaja saa usein tunnille mukaan ylimadaréisen aikuisen. Luokanopettajat kokivat
starttiluokan oppilaiden mukana tulevasta ohjaajasta olevan hydtya koko luokalle. Oh-
jaajat itsekin toivoivat, ettd heidén tydpanostaan hyoddynnettdisiin koko luokan kayt-

toon.

Opettajat kokivat padsevéansa hyodyntdmadn samanaikaisopetuksessa omia vahvuuk-
siaan. Samanaikaisopetuksen koettiin myds helpottavan oppituntien suunnittelun maa-
réd, kun suunnitteluty® jakautuu kahden opettajan kesken. Opettajat kertoivat myos
saavansa toiselta opettajalta vinkkejd omaan tyohonsd, esimerkiksi erilaisten mene-

telmien kayttdmiseen opetuksessa:

Siitéd on mulle hy6tya, kun paasee ndkemaan, miten toiset opettajat opet-
taa. Millaisia tapoja heilla on vaikka alottaa tunti, tai miten he saa luo-
kan hiljentymaan. Etta siitd voi saada itselleen uusia vinkkeja ja ajatuk-

sia.

Haastateltavien mukaan pienluokan ja yleisopetuksen luokkien vélisestd yhteistyosta
on hyétyd myods ison luokan oppilaille. Tyoskentelemélla pienryhmén oppilaiden

kanssa he oppivat sietdmééan erilaisuutta ja heidan suvaitsevaisuutensa lisaantyy.
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9.3 Yhteistyon haasteet

Vaikka pienluokan ja yleisopetuksen valinen yhteisty0 koettiin pa&osin positiiviseksi,
my0s haasteita nousi esille. Yksi merkittdva ongelmakohta oli haastateltavien mukaan
yhteistydmuotojen méaaréan vaihtelu eri vuosien ja eri opettajien valilla. Toisina vuosi-
na yhteisty6ta oli ollut paljon ja se oli toiminut hyvin, kun taas toisina vuosina sité ei
ollut ollut juuri lainkaan. Haastateltavat arvioivat tdmén johtuvan muun muassa henki-

I6kemia-asioista sek& oppilasryhmien haastavuudesta:

Joidenkin kanssa yhteistyon tekeminen on luontevampaa ja sitten taas
joidenkin kanssa, jos tulee vaikka uus opettaja, niiden yhteistydmuotojen
I6ytaminen voi olla haasteellista. Ja jos on itsell&an haasteellinen ryhma
siella takana, niin se voi olla viel& siella sellasena hidastavana tekijana.

Ehka ne on sellasia yksilon rajoitteita, lahtien sielta opettajasta.

Jollain tasolla opettajien kemiat taytyy natsata. Jos ei ole keskindista
kunnioitusta tai muuta, niin sehan on ihan hirveen haastavaa. En tarkoi-
ta, etté pitdis olla samanlainen tapa opettaa, mutta joku sellanen yhtei-

nen aaltopituus siind hommassa, etta se on niin kun rentoa.

Myos lukujarjestystekniset seikat koettiin haastaviksi. Jotta sdééanndlliset yhteistyoku-
viot voidaan saada aikaan, lukujarjestykset on suunniteltava yhdenmukaisiksi eri
luokkien kesken. Tietyt oppiaineet tulee ankkuroida samalla kohdalle eri luokkien lu-
kujarjestyksessd. Haastateltavat kayttivat tastd nimitystd palkittaminen. Esimerkiksi
jos pienryhman oppilas on integroitu yleisopetuksen luokkaan matematiikassa, mate-
matiikan tuntien on hyvé olla samaan aikaan sekd isossa luokassa ettd starttiluokassa.
Haastateltavat kokivat tdmén oppiaineiden palkittamisen tekevédn lukujérjestyksesta
jaykan. Ankkuritunnit estdvéat oppituntien paikkojen vaihtamista paivan sisalla. Osa
opettajista toivoi, etta voisi toisinaan opiskella luokkansa kanssa aihekokonaisuuksien
mukaisesti, ilman tiukkoja oppituntien rajoja. Lukujérjestyksen palkittamisen koettiin
hankaloittavat taméntyylista opetusta. Opettajien mukaan oman luokan lukujérjestyk-
sen laatimisessa pitda ankkurituntien vuoksi tehda kompromisseja, jolloin lukujarjes-
tys ei palvele omaa luokkaa parhaalla mahdollisella tavalla. Yksi haastateltavista ku-

vasi palkittamisen haasteita seuraavasti:
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Se lukujarjestyshomma on aina alkusyksyn haaste, etté pitda palkittaa
tiettyja tunteja. Toki se on samalla my6s yksi sellanen rasitepuoli. Yksi
paiva on kuitenkin aika hektinen koulumaailmassa, on tapahtumia, tulee
vierailijoita ja tulee tiedotteita. Yhteisty0 tekee oppiaineet niin sidotuiksi
siihen, ettei pysty sitten niin soveltamaan ja luovimaan silleen kuin il-
man niité varmasti tekis. Etta venyttais jotain tai tiivistais jotain asiaa,
etta menis sen oppiaineksen mukaan, rytmittéis sen siihen paivaan sopi-
vaksi. Ja silloin kun on yhteistyota, tuntien paikkaa ei voi samalla taval-

la vaihtaa, vaan sitten on mentéva sen suunnitelman mukaan.

Yhteisen suunnitteluajan madrasta haastateltavilla oli erilaisia kokemuksia. Osan mie-
lesté sitd oli riittavasti, kun taas osa haastateltavista koki yhteisen suunnitteluajan va-
hyyden yhteistyosta rajoittavaksi tekijaksi. Mansikka-ahon koulussa on kerran kuu-
kaudessa tiimi-iltapdiva, jolloin opettajat saavat tyOajalla suunnitella seuraavan kuu-
kauden asioita yhdessa oman tyoparinsa kanssa. Starttiluokan kohdalla haastavaksi
koettiin se, ettd luokassa on sekd ensimmadisen etté toisen luokan oppilaita. Starttiluo-
kanopettaja ei siten pysty osallistumaan molempien vuosiluokkien yhteiseen suunnit-
teluhetkeen tiimipdivand, vaan hanen taytyy valita joko ensimmaisen tai toisen luokan
tiimi. K&ytannossa tdmé tarkoittaa sitd, ettd osallistuessaan ensimmaéisen luokan opet-

tajien suunnitteluun, héan jaa paitsi kakkosluokan suunnittelusta:

Tiimipaivana oon ollut nyt mukana siina ykkdsluokkien tiimissa ja viime
vuonna olin silleen, ettd olin vahan molempien, mutta usein se on sil-
leen, ettd kdyn vahan huikkasemassa molemmissa ja kyseleméassa. Kylla
se selkeesti hankaloittaa sita yhteistyotd, ettd mulla on seka ykkosia etta
kakkosia, kun ei ole ne tietyt henkil6t, joiden kanssa tekee sita yhteisty6-

ta, vaan on enemman.

Kun on eri luokkatason oppilaita, niin se hankaloittaa sita yhteistyota

vaikka tiimipaving, kun kahteen paikkaan ei voi jakautua.

Haastateltavat kertoivat opettajien sairaslomien tai muiden poissaolojen hankaloitta-
van yhteistyotd. Osa haastateltavista koki yhteistyon lisddvéan tyomaaréé ja vaikutta-
van siten ty0ssé jaksamiseen negatiivisesti. Yhteistyon haasteina néhtiin myos se, etta
luokanopettaja ei tunne etukdateen integraatioon tulevaa pienryhman oppilasta. Han ei

ole saanut etukateen riittavasti tietoja oppilaasta, jolloin hanell4 saattaa olla myos en-
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nakkoluuloja pienryhmén oppilasta kohtaan. Tama haaste tuli esille tapauksissa, joissa

ei ollut ollut samanaikaisopetusta ennen integraatiota:

No se ollu hankalaa, kun sielta (starttiluokasta)on tullut yks tai kaks op-
pilasta, joita ma en oo tuntenu ollenkaa. Ja sit kun siel ei oo ollut avus-
tajaa tai ohjaajaa mukana, niin mul ei 0o ollu niinku mitdan kasitysta,
miksi se lapsi on sielld startissa ja pitaskdé mun ottaa jotain huomioon.
Ne on vaa niin kun tullut sinne luokkaan, ja m& oon vetany sen tunnin
niin kuin omallekin luokalle. Enka oo tienny, pitaisko tehda jotakin toi-

sin.

Haastateltavat kertoivat, ettd joskus pienluokassa oppilas nédyttdd edistyneen hyvin,
mutta isossa ryhmaéssa tulee esiin ongelmia, joita pienluokassa ei ole. Esimerkiksi
tarkkaavaisuuden yllépitdminen on haastateltavien mukaan isossa luokassa selvasti
haastavampaa kuin pienluokassa. Haasteita tulee vastaan myds silloin, jos pienryhmén
oppilas ei etene oppiaineessa samassa tahdissa yleisopetuksen luokkien kanssa. Tél-
I6in integraatiota isoon luokkaan voi olla t&ssé oppiaineessa vaikeampaa toteuttaa.

Lasten haastatteluista kavi ilmi, ettd tdméanhetkiset starttiluokan oppilaat, jotka olivat
kakkosluokkalaisia, eivét pystyneet nimeamaan valokuvasta ison luokan oppilaita, ei-
k& opettajia. Samanaikaisopetuksen tunteja oli ollut, mutta ne oli pidetty ykkdsluokan
kanssa. Osa oppilaista koki ison luokan tunnit &anekkéiksi, kun lapsia oli paljon.
Haastatteluista kavi ilmi, ettd tdmanhetkiset starttiluokan kakkosluokkalaiset eivét ol-
leet kdyneet ison kakkosluokan tunneilla integraatiossa tai samanaikaisopetuksessa.
Samanaikaisopetuksen tunneilla he olivat olleet ykkosluokkien kanssa musiikissa ja

litkunnassa.

9.4 Starttiluokan ja yleisopetuksen luokkien yhteistyon kehittdminen

Tdassé osiossa kerron, miten haastateltavat kokivat yhteistyon kehittdmisen starttiluo-
kan ja yleisopetuksen vélilla. Kuvaan sit4, mité asioita heiddan mukaansa pitéisi kehit-

t&é ja miten, jotta yhteistyd palvelisi lasta mahdollisimman hyvin.

Haastateltavien ndkemykset yhteistyon kehittdmisesté vaihtelivat paljon. Eniten kehi-
tettdvid asioita nousi esille niiden henkilGiden haastatteluista, jotka tyoskentelivat tai
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olivat tyoskennelleet starttiluokassa. Véhiten kehitettavaa starttiluokan ja yleisopetuk-

sen valisessé yhteisty0dssé nékivat laaja-alainen erityisopettaja seké koulun rehtori.

Koulunkdynninohjaajat toivoivat luokanopettajien hyddyntavén heidan tyépanostaan
luokassa paremmin integraatio- ja samanaikaisopetuksen tunneilla. He toivoivat opet-
tajien antavat selkedmpié ohjeita siitd, miten he haluavat ohjaajan tydskentelevan luo-

kassa:

Mun pitad paasta nopeasti karryille opettajan toimintatavoista, et enhan
ma voi ruveta sooloilemaan siella. Et vahan haistella ja kuulostella siel-
14, ettéd mita toi opettaja minulta haluaa, mitd ma tassa luokassa voin ja
uskallan tehdd, ettd naitd pitéd puolin ja toisin aina vahan kysella.
Avaintekija on se, etté oikeesti uskaltaa kysya silta opettajalta, ettd mita
sa haluat mun tekevan. Olenko ma hiljaa taalla niin kun joku seinakuk-

kanen vai haluat sa, etta taalla kuljetaan ja autetaan?

Haastateltavat toivoivat, etta yleisopetuksen luokat saisivat enemman tietoa starttiluo-
kasta. Tamén uskottiin vahentavan pienryhmadn liittyvia ennakkoluuloja. Ehdotettiin

myos sitd, ettd isojen luokkien oppilaat voisivat kdyda vierailemassa starttiluokassa.

Sita isoa luokkaa vois myds valmistaa siihen pienryhméan oppilaan tu-
loon, ettd kertoisi niille lapsille, mik& se starttiluokka on. Siell&a vois
vaikka startin opettaja kdyda kertomassa startista ja siitd, miksi sielld on

vahemman lapsia. Ois tosi hyva asia.

Ma& avaisin sen asian sielld isossa luokassakin, ettd nyt téallainen lapsi
tulee meille ja siin& ei oo mitddn sen kummallisempaa. Taidot on samal-
la tasolla kuin muillakin ja nyt l&hetdan katsomaan, miten han taalla
luokassa toimii. Korostaisin sité luokkakavereiden tukea ja vastuuta. Et-

ta se on sellainen yhteinen projekti, koko luokan ja opettajan.

Kéytannon tyohon liittyvid kehittymiskohteita I6ydettiin lukujérjestyksen laatimisesta
sekd suunnitteluajan jarjestamisessa. Haastateltavat nakivat tarkedna, ettd lukujarjes-
tyksesta palkitetaan tietyt oppitunnit jo ennen lukuvuoden alkua, jolloin samanai-
kaisopetuksen ja integraatiotunteja on helpompi toteuttaa. Tand vuonna ykkosluokat
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olivat palkittaneet osan tunneista, mutta kakkosluokkien ja startin valilla ei ankkuri-

tunteja ollut.

Suunnitteluajan erilaisesta jarjestdmisesta olisi haastateltavien mielestd hyotya pien-
ryhman ja yleisopetuksen yhteisty6lle. Koska yhteistyota suunnitellaan paljon tiimi-
paiving, olisi tarkeéd, etta starttiluokan opettaja paasisi osallistumaan seka ykkos- etta
kakkosluokkien tiimipéivaan. Kaytanngssa tdma tarkoittaa sité, ettd tiimien pitéisi ko-
koontua eri aikaan. Toiseksi mahdolliseksi ratkaisuksi esitettiin sité, etta starttiluokan
koulunkéynninohjaaja osallistuisi toisen luokka-asteen suunnitteluun ja vélittaisi tie-
dot palaverista opettajalle. Nain on joitain vuosia sitten toimittukin, mutta nykyisin ta-

t& k&ytantod ei ole ollut:

Yks vaihtoehto tahan vois olla se, ettd startin ohjaajalla olis vahvempi
rooli siind suunnittelussa. Et se oiskin ohjaaja, joka osallistui siihen toi-
seen tiimiin ja opettaja toiseen. Et vaikka opettaja ei paasis molempien

luokkien suunnitteluun mukaan, ni ne tiedot kulkis sitte ohjaajan kautta.

Haastateltavat kokivat, ettd luokkien valista yhteistyota helpottaisi luokkien toiminta-
tapojen yhdenmukaistaminen. Tahan Kiinnittivét erityisesti huomiota starttiluokassa
tyoskentelevét tai sielld tydskennelleet henkildt. Jokaisella opettajalla on omanlaisensa
tavat, ja luokka on omannakdisensa. Haastatteluissa ehdotettiin muun muassa saman-

laisen péivaohjelman ja ldksyjen merkitsemistavan kéyttdonottoa joka luokassa.

Tarkeédna yhteistyon kehittamisessa nahtiin myos asenteiden muuttaminen. Haastatel-
tavat olivat sitd mieltd, ettd vuosien aikana tyontekijoiden asenteet ovat muuttuneet
selkeésti avoimempaan suuntaan ja yhteistyohon suhtaudutaan nykyisin padasiassa

positiivisesti. Kehittdmisen varaakin kuitenkin nahtiin:

Haluaisin avata ihmisten silmi& siihen, ettd vaikka se on joltain osilta
tyOlasta ja haastavaa, niin joltain toiselta puolelta se antaa enemman.
Etta mika mahdollisuus on se, etté sulle tulee koulunkdynninohjaaja sille
tunnille, kun tulee integraatioon oppilas, niin siitdhén hyotyy koko luok-
ka. Se on mulle paljon helpompi, kun mulla on se integroitu oppilas, kun
ma saan yhden aikuisen liséda sinne. Niitd asenteita haluaisi vieda lapi.
Jos ma olisin rehtori, ma sanoisin, ettd se on meidan talon linja, piste.

ettd moni muukin asia maarataan. Meidan talossa integroidaan lapsia.
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Kysyttéessa lapsilta, miten he haluaisivat muuttaa isojen luokkien kanssa tehtdvaa yh-
teistyotd, tdmanhetkiset starttiluokan oppilaat toivoivat pédsevdnsa enemman ison

luokan tunneille. Yksi oppilas kertoi toiveistaan seuraavasti:

Haluisin mennd sinne (isoon luokkaan). Haluaisin, ettd musta tulee ison
luokan poika. Mina haluisin olla taalla luokassa (nayttaa kuvasta.) Mina

haluaisin olla taalla tan kaverin kanssa (nayttaa kuvasta).

Lasten haastatteluista k&vi ilmi, ettd oma pulpetti, tarvikkeet ja nimikyltti integraatio-
luokassa ovat lapselle tarkeitd. Samaa mieltd olivat myods luokanopettajat, joiden luo-
Kissa integraatio-oppilaita oli kdynyt enemman. Yksi opettajista kuvaa asiaa seuraa-

vasti:

Mun mielesta heidan pitééa saada niilla tunneilla tuntea, ett& he ovat ter-
vetulleita ja he ovat osa tata luokkaa, vaikka se oma luokka on muualla.
Ettei he ole mitdén vierailevia téhtid, vaan osa sita luokkaa, sillon kun
he siella on. Se, ettd lapsi kokee olevansa osa ryhmé&a, on kiinni hyvin
pienista asioista: etta siella on nimetty kyna ja paikka mulle, niin se on

tarkee juttu sille lapselle.

9.5 Siirtymaprosessin vaiheet starttiluokasta yleisopetuksen luokkaan

Haastatteluista kavi ilmi, ettd viime vuosien aikana tapahtuneet oppilaiden siirtymét
pienryhmasta yleisopetukseen ovat vaihdelleet paljon. Tavallisesti oppilas harjoittelee
isossa ryhmaéssa opiskelua osallistumalla yksittéisen oppiaineen tunneille tai menemal-
I& luokkaan harjoittelujaksolle. Harjoittelutuntien mééara ja oppiaine seka harjoittelu-
jakson kesto sovitaan yksilollisesti. Jakson jdlkeen harjoitteluluokan opettaja arvioi
oppilaan suoriutumista, ja yhteistydssd molempien opettajien ja perheen kanssa mieti-
t44n jatkoa. Haastatteluissa tuli esille my6s tapaus, jossa pienryhman oppilas ei ollut
k&ynyt integraatiotunneilla tai harjoittelujaksolla tulevassa isossa luokassa, vaan siirtyi
uuteen luokkaan suoraan syyslukukauden alussa. Oppilas ei mydskaan ollut kaynyt tu-
tustumassa uudessa luokassaan ennen siirtoa. Syyna tdhan oli epdvarmuus tulevasta
koulusta. Koulupaikka ratkesi niin myohaan, ettd harjoittelujaksoa ei enda ehditty jar-

jestamaan.
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Haastateltavat kertoivat, ettd pienryhmdan oppilaiden siirtymisajankohta isoon luok-
kaan vaihtelee paljon. Oppilas voi siirtyd yleisopetukseen jo ensimmaisen luokan jal-
keen, mutta pienluokassa voi opiskella koko esi- ja alkuopetuksen ajan eli yhteensa
kolme vuotta. Joskus huomataan, ettd oppilaan taidot eivét tule riittdmaén yleisopetuk-
sessa opiskeluun alkuopetuksen jalkeenkaén ja talldin lapsi jatkaa opiskeluaan toisessa
pienryhmassa. On myds mahdollista, etté oppilas kertaa ensimmaisen tai toisen luokan
joko pienluokassa tai siirtyessééan isoon luokkaan. Luokka-asteen kertaaminen vahvis-

taa oppilaan taitoja ja valmiuksia, jolloin oppiminen helpottuu jatkossa.

Koulun rehtori kertoi, ettd Kouvolassa kaikki erityisopetuspaatokset tehdaan nykyaan
maadréaikaisina ja ne tulee tarkistaa 6. ja 2. luokan kevaélla. Jokaisen starttiluokkalai-
sen tilanne kdydaan siis lapi toisen luokan kevaalla. Mikéli oppilas kertaa toisen luo-
kan ja jatkaa opiskelua pienluokassa, se edellyttdd uutta esitysta. Erityisen tuen paa-
toksia ei ole kuitenkaan aina jarkevaa purkaa heti oppilaan siirryttyd isoon luokkaan,

sill& tuen tarpeen riittdvyyden asteesta ei valttamatta ole vield varmuutta.

Aiemmin starttiluokan oppilas siirtyi suoraan erityisopetuksesta yleisopetukseen. Uu-
den mallin tultua kayttéon siirtymévaiheeseen on tullut yksi porras lisad. Starttiluo-
kassa oppilas kuuluu erityisopetuksen piiriin, siirtymévaiheessa hén on tehostetun tuen
piirissa ja mychemmin, tuen tarpeen véhentyessd, oppilaan on mahdollista siirtyd ko-
konaan yleisen tuen piiriin (kuva 5).

Koulun aloitus ja opiskelu starttiluokassa

ERITYINEN TUKI

A

Siirtymavaihe ja koulunkaynnin aloittaminen isossa luokassa

TEHOSTETTU TUKI

A 4

Koulunkaynnin jatkaminen isossa luokassa

YLEINEN TUKI

Kuva 5. Starttiluokan oppilaan siirtyminen yleisopetukseen kolmiportaisen tuen mal-

lin mukaisesti.
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Jo isoon luokkaan siirtyneet oppilaat kokivat siirtymén péadasiassa positiivisena. He
kertoivat saaneensa uudesta luokasta ystavid ja pystyivat nimedmaédn valokuvasta
kaikki uuden luokkansa luokkakaverit. Suurin osa oppilaista koki nykyisen luokkansa
Kivana ja kertoi saaneesta uusia kavereita. Osa oppilaista kertoi kuitenkin leikkivansa
valitunnilla mielelladn entisten luokkakavereiden kanssa. Haastatteluista kavi myos
ilmi, ettd oppilaat olivat kokeneet kiusaamista isossa luokassa. Yksi oppilas ei ollut
halunnut kertoa muulle luokalle tulevansa starttiluokasta.

Osalla jo isoon luokkaan siirtyneista haastateltavista oli isossa luokassa jo ennestdén
tuttuja kavereita. He Kkertoivat olleensa samassa esikouluryhmaéssa tai asuvansa lahek-
kain. Padasiassa oppilaiden kokemukset siirtymésté olivat hyvid, mutta pienryhmaa

my0s ikavoitiin:

No ensin oli ikava, kun ma joutusin jattaa kaikkii kavereit. No sen jalkee,

kun ma tutustuin ei ollu niin ikéva, mut silti oli ikdva opettajii ja kaikkii.

Mulla on ollu joskus ikava niit kavereit sielta startista ja sit sita kans, ku
siel oli enempi leikkii.

9.6 Siirtymavaiheen kynnykset oppilaan nakdkulmasta

Haastateltavat nakivat tdménhetkisessa siirtymaprosessissa olevan joitain haasteita.
Oppilaan kannalta siirtymévaihetta vaikeuttavaksi tekijaksi nahtiin pienryhman mah-
dollisesti mukanaan tuoma leima. Haastateltavat olivat sitd meiltd, ettd joissain tapa-
uksissa ison luokan oppilailla seké opettajalla voi olla ennakkoluuloja pienryhmén op-
pilasta kohtaan, mika voi vaikeuttaa pienryhméan oppilaan padsemista ryhmaén jasenek-

Si.

Haastateltavien mukaan pienryhman oppilailla on siirtymén jalkeen vaikeuksia usein
yhteisten ohjeiden vastaanottamisessa, laksyjen merkitsemisessa sekd itsendisessa
tyoskentelyssa. Eréds haastateltavista kertoi pienryhman oppilaiden helposti tottuvan

siihen, ettd aikuinen huolehtii asioista hanen puolestaan:

Yks haaste on mun mielesta se, ettd pienessd ryhmassa tulee passattua
niin helposti, et sit jos avustaja ei osaa tehda itsedan tarpeettomaksi,
lahtee litkaa tekemdan lapsen puolesta, niin se lapsi ei osaa sitten itse-



72

naisesti isossa luokassa tehda mitdén. Se odottaa koko ajan, etta se oi-

kee kasi tulee auttamaan mua siihen.

Luokanopettajien haastatteluista kavi ilmi, etta pienryhmaldisen siirtyessé isoon luok-
kaan haasteita on usein kayttaytymisessa ja sosiaalisissa suhteissa. Pienryhméssa oppi-
laat ovat tottuneet hyvin rutiininomaiseen arkeen. Isossa luokassa lapsen toiminta on
paljon enemman hdnen itsensd vastuulla kuin pienessd ryhmassa. Lisaksi erityisesti
starttiluokan henkilokunta koki siirtym&& hankaloittavaksi tekijéksi luokkien valiset
erilaiset kaytannot. Jo isoon luokkaan siirtyneet oppilaat kertoivat itsekin erilaisten ta-

pojen tuntuneen aluksi vaikeilta:

No se oli sillon aluks vaha vaikeeta, ku taal teh&a eritaval jotain juttui.
Niiku vaik syoméaa lahetaa eri tavalla, ja sit l1aksyt pitdd aina merkata

ite.

Haastatteluista kdvi ilmi, ettd opettajat kaipaisivat selvempaa ohjeistusta siirtymapro-
sessista. Erityisesti pienryhmén tyontekijat kokivat haastavaksi sen, ettd koko talon
yhteistd ohjeistusta pienryhman ja yleisopetuksen vélisesta yhteistydsta ei ole olemas-
sa. Téstd syystd pienryhméssé koetaan, ettd heidan pitdd “tyrkyttdd” oppilastaan isoon
luokkaan integraatiotunneille tai harjoittelujaksolle, vaikka integraation ja harjoittelu-
jaksojen pitéisi olla itsestaan selvyyksia kaikille yleisopetuksen opettajille. Starttiluo-
kan nykyinen opettaja uskoi yhteisen ohjeistuksen selkeyttdvan siirtymavaiheen yh-

teistyota:

Ma& toivoisin, ettd siitd (siirtymasta) olisi selkeemmat ohjeistukset, etta
miten se tassa koulussa ihan oikeesti toimii, onko siihen jotkut laput ja
taytetaanko tama lappu, seurataanko naita tavoitteita ja kuka arvioi mi-
takin. Mind tarvisin tas vaiheessa ja se luokanopettajan tarvis myés. Ja
sitte siitd vois viel& avoimemmin puhua jossain ekoissa opekokouksissa
niin etta se tulis vield esimieheltd, ettd asiat hoituu nain ja nain ja sitten
otetaan yhteyttd, kun nayttaa silta ja tasta voit katsoa tietoa, mita tapah-
tuu. Mulle on ollu nyt epaselvaa se, etta pitddkd mun mennd juttelemaan
sille luokanopettajalle, ettd mulla on yksi oppilas taalla, etta ottaisitko

sitd vahan harjoittelemaan. Mulla on hirveen iso kynnys siihen.
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Lapset itse kertoivat isoon luokkaan siirtymisen olevan jannittdvad. Oppilaat pitivat
isoon luokkaan siirtymista padsaantoisesti positiivisena asiana, mutta siirtymévaihe
koettiin jannittavana ja jopa pelottavana. Oppilaita mietitytti esimerkiksi uusi opettaja
ja ystévien saaminen uudesta luokasta. Myos se, pitavatko uudet luokkatoverit hénes-

té, jannitti lapsia:

Jannittda mua vahan. Jannaé on se, etté kato ku se on niin iso se luokka.

Kun tulee uudet kaverit ja kaikki ja uus ope.

Jannittaa vahan, etté kun tulee ihan uueksi oppilaaksi. Et jos ne ei tyk-

kaakaa minusta.

Vaikeaksi isossa luokassa koettiin pienryhmaldiseksi leimautuminen. Jo isoon luok-
kaan siirtynyt poika kertoi uusien luokkatovereiden aluksi kiusanneen hanta pienryh-

mataustan vuoksi:

No ne sano sillee, ettd kun ma olin niin kun pienten ryhmas. Ma muistan,
et ne sano vaa, etté s oot pienemmas ryhmas, et sen ma muistan. Ne
sano sit aika monta kertaa. Enéa ne ei puhu sellaista, kun mé oon tutus-

tunu niihin.

Haastateltavat oppilaat kokivat isossa luokassa vaikeaksi oman vuoron odottamisen.

Pienryhmaéssé puheenvuoron sai helpommin, eika tarvinnut odottaa niin pitk&an:

No se on vaikeeta, etta siel joutuu viittaamaa tosi kauan. Koska meil on
aika harvoin niit avustajii. Viittaaminen on aika tylsaa, sit ku saa vasta-

ta, niin se ei 00 enaa nii tylsaa.

Se on vaikeeta, ettd pitdd odottaa vuoroa toooosi pitkaa.

Isoon luokkaan siirtyneet oppilaat kertoivat ik&voivansa pienryhméstd vanhoja luok-
katovereita ja luokan aikuisia seka leikkid, jota pienryhméssa on heiddn mukaansa
enemman. Haastateltavien lasten mukaan isossa luokassa vaikeaa on se, kun opettaja

antaa enemman laksya.
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Kysyttéessa jo isoon luokkaan siirtyneilta lapsilta, onko isossa luokassa ollut mitéan
ikdvia asioita, he kertoivat, etta heitd on kiusattu uudessa luokassa. Starttiluokassa ei
heiddn mukaansa kiusaamista ollut. Oppilaat eivat osanneet sanoa, johtuiko kiusaami-
nen pienluokkataustasta vai jostain muusta seikasta. Erds haastateltavista arvioi Kiu-

saamisen yhtend syyna olevan hanen ulkomaalaistaustansa:

Etta noi sanoo, ettd ma oon jaany luokalle, et se arsyttéaa ja ne sanoo, et

ma oon tyhmé ulkomaalanen.

9.7 Siirtymavaiheen kehittdminen starttiluokasta yleisopetuksen luokkaan

Haastateltavilla oli runsaasti ideoita siirtymavaiheen kehittdmiseksi. Yksi keskeinen
kehittamisalue oli heiddn mukaansa yhteistyon lisdédminen kodin kanssa, kun tavoit-
teena oli siirtymén tekeminen lapselle mahdollisimman helpoksi. Luokanopettajien
mukaan yhteistyd oppilaan vanhempien kanssa oli siirtymévaiheen aikana ollut hyvin
vahdistd. Usein vanhemmat tavattiin kasvotusten ensimmaéisen kerran vasta siind vai-
heessa, kun oppilas siirtyi kokonaan ison luokan oppilaaksi. Yksi luokanopettajista
kuvaa siirtyméan liittyvaéd vanhempien kanssa tehtavén yhteistyon tarkeytta seuraavas-
ti:

Vanhemmat pitdisi olla tiiviimmin siind mukana. Se hyodyttaa niin aa-
rettomasti. Etta se lapsi tajuaa, ettd nyt mulla on mahdollisuus nayttaa
ja vanhemmat tietdd. Se kodin yhteistyd on &arimmaisen tarked. liman
sitd ei. Ennen sitd koejaksoa haluisin tavata vanhemmat, laitettaisiin
koejaksolle tavoitteet ja kaytais lapi, mita taalla harjotellaan ja mitka on
ne asiat, joihin ma kiinnitdn huomiota, ja sitten ma haluisin sen palaute-
palaverin. Siina olis lasnd se pienryhman opettaja, mind ja joku per-
heestd. Etenkin sillon, jos se jakso ei mene hyvin, niin musta on reilua

kertoa sille perheelle ja etenkin lapselle miksi.

Haastateltavat uskoivat, ettd huolellisella suunnittelulla voidaan helpottaa yhteistyotéa
ja oppilaan siirtymad. Esimerkiksi lukujarjestyksien palkittaminen pienryhman ja al-
kuopetuksen luokkien valilld koettiin tarkedksi, kuten myods yhtendiset kaytanteet
luokkien valilla.
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Haastatteluista yhdeksi siirtymévaiheen kehittdmiskohdaksi nousi lapsen danen pa-
rempi kuuleminen ja siten lapsen osallisuuden lisédminen. Haastateltavat kokivat, etta

lasta itsedan ei kuulla tarpeeksi siirtymaprosessin aikana. Téhan toivottiin muutosta:

Vélilla m& olen ollut véh&n murheissani siitd, etta lasta itsedén ei kuun-
nella, hanelta ei kysytd, ettd mitd toiveita sinulla on. Eihan lapsi saa
paattaa kaikkee, eika tarvikaan paattaa, mutta jotenkin se, ettéa sen lap-
sen kanssa keskusteltais enemman siitd, mitd se tuo mukanaan se isoon

luokkaan siirtyminen, mita sulta odotetaan siella.

Se on myos yks tosi tarkeda asia huomioida, etté usein me palaveroi-
daan me aikuiset, mutta méa haluisin tehda niin, ettd samassa palaverissa
olis aikuisten asiat ja sen liséksi siihen osaan palaveria otettais lapsi
mukaan. Lapsi voitais ottaa mukaan siihen palaverin loppuun niin, etta
ne asiat kerrottais lapselle vanhempien kuullen, ettd nyt on paatetty nain
ja avoimesti kaytais lapi, etté sulla sujui tosi hyvin taa ja taa, tai jos ei
sujunut, niin mitka asiat ei sujunut ja mité on paatetty. Etta se lapsi na-
kee, etta sielld istuu ne kaikki aikuiset ja ne on kaikki sen paatoksen ta-

kana.

Haastatteluista kévi ilmi, ettd myos pienryhmén oppilaan siirtymé&an liittyvéssa tiedon-
siirrossa on kehitettdvad. Osa luokanopettajista koki, ettd heidan olisi helpompi tyos-
kennellda oppilaan kanssa, jos he tietdisivat enemman hanestéd jo aikaisemmassa vai-
heessa. Siirtymaprosessiin ei ole sovittu mitdan kiintead paikkaa tiedonsiirtopalaveril-
le, vaan opettajat ovat hoitaneet sen vaihtelevalla tavalla ja eri vaiheissa prosessia.
Yhdessé tapauksessa tiedonsiirtoa ei oltu vield syyslomaan mennessa tehty, kun oppi-

las oli siirtynyt ison luokan oppilaaksi lukuvuoden alusta.

Kysyttdessa lapsilta itseltddn, miten heidan siirtyméénsé isoon luokkaan voisi helpot-
taa, he toivat esille tutustumisen tarkeyden. Lapset kertoivat haluavansa kayda tutus-
tumassa isossa luokassa useasti ennen siirtymistd, ja he toivoivat oman opettajan tai
koulunk&aynninohjaajan tulevan mukaan. Erds oppilas ehdotti, ettd han voisi ruokailla
useammin yhdessa ison luokan oppilaiden kanssa. Haastateltavat opettajat kertoivat,
ettd lapsen kannalta olisi tarkedd, ettd siirtyma suunniteltaisiin huolellisesti yhdessa
luokanopettajan, perheen ja lapsen itsensa kanssa. Siihen varattaisiin riittavasti aikaa

ja asiaa kasiteltdisiin aiempaa enemman lapsen kanssa.



76

Erityisesti starttiluokan tyontekijat pitivét tarkednd, ettd yhteys starttiluokkaan séilyy
siirtyman jalkeenkin. Ehdotettiin sitd, ettd oppilas kavisi jonkin aikaa s&&nnollisesti
vierailemassa starttiluokassa siirtyman jélkeen kertomassa kuulumisiaan ja hakemassa

tukea ja turvaa tutuilta aikuisilta:

Ettei se lapsi kokis, ettéd nyt mut on kokonaan heitetty sinne yleisopetuk-
seen, eikd kukaan sen jalkeen kysele multa, miten mulla menee. Et sille
lapselle tulis turvallinen olo ja se tietéis, ettd ne vanhat tutut aikuiset
siella startissa valittad musta edelleen ja haluu tietda, miten mulla me-

nee sielld uudessa luokassa.

10 KAYTANTOJEN MALLINTAMINEN

Toikko & Rantasen (2009, 60 - 62) mukaan kehittdmistoiminnan tarkea osa on tulos-
ten levittdminen. Tasta kdytetddn myods nimityksia juurruttaminen ja valtavirtaistami-
nen. Tulosten juurruttamista voidaan edistad tuotteistamisella, joka voi olla esimerkik-
si kehitettdvan tydmenetelman tai -prosessin mallintamista. Esimerkiksi uusi tyttapa
voidaan mallintaa tiivistetyksi kokonaisuudeksi. Mallinnus voi olla myos joillain alal-
la kehitettyjen hyvien kéytantdjen kuvaus. Se on kehitystulos, jossa kaytdnndn toimin-
taa kuvataan yksinkertaisesti ja pelkistetysti. Mallinnuksella pyritd&n edistdimaan kehi-

tetyn asia ymmartamista ja siten myos kehitystulosten kaytettavyyttad seka siirretta-
vyytta.

Vaikka mallintamisen avulla voidaan tukea levittdmistoimintaa, uusien kayténtojen
juurruttaminen ja yllapitdminen eivét aina onnistu. Arkitydssa saatetaan luopua hyvik-
si osoittautuneista uusista toimintatavoista ja palata vanhoihin rutiineihin. Onkin tar-
ke&d saada uudelle toimintatavalle hyvaksyttavyys koko organisaation tasolla. (Toikko
& Rantanen 2009, 63.)

Jotta Mansikka-ahon koulussa saataisiin hyédynnettyd tdméan tutkimuksen antia, on
tarkedd, ettd aineiston osoittamat toimivat kaytdnnét mallinnetaan koulun kéayttéon.
Mallinnuksen avulla pyritddn juurruttamaan uusia toimintatapoja. Tutkimustulosteni
pohjalta rakensin mallinnuksen siitd, miten pienryhmén oppilaan matka starttiluokasta

yleisopetukseen voisi menné (kuva 7). Jotta tatd mallia voidaan kayttda koulun arjessa
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mahdollisimman usealla oppilaalla, mallinnukseen ei ole merkitty ajankohtia proses-
sin eri vaiheille. Tamé johtuu siitd, ettd starttiluokan oppilaat siirtyvat isoon luokkaan
hyvin yksil6llisesti, kukin oman aikataulunsa mukaisesti. Siksi tdydensin mallia viela
esimerkkitarinalla (Erkin polku starttiluokasta yleisotukseen s. 81), johon on merkitty
suuntaa antavat ajankohdat siirtymaprosessin eri vaiheille tapauksessa, jossa oppilas

siirtyy yleisopetukseen jo ensimmaisen starttivuoden jélkeen.

10.1 Tamanhetkisen yhteistyon mallinnus SWOT-analyysissa

Kéytdn aineistoni jasennyksessa SWOT-analyysia. Esitan SWOTissa Mansikka-ahon
nykyisia yhteistyon ja siirtyman kaytanteitd. Olen kerannyt siihen haastatteluista nous-
seet keskeisimmat vahvuudet, heikkoudet, mahdollisuudet ja uhat (kuva 6). Pyrin esit-
tdmaan SWOT-analyysilla lukijalle tiivistetysti kokonaiskuvan Mansikka-ahon koulun
tdmanhetkisesta tilanteesta pienryhman ja yleisopetuksen valisessa yhteistyossa seka

oppilaan siirtyméaprosessissa starttiluokasta yleisopetuksen ryhmaéan.

SWOT-analyysi on tyokalu, jolla voidaan kartoittaa organisaation sisdiset vahvuudet
(S) ja heikkoudet (W) seka ulkoiset mahdollisuudet (O) ja uhat (T). SWOT-analyysia
on perinteisesti kaytetty paljon liike-elaman tyévalineend, mutta viime aikoina sitd on
alettu hyodyntéa laajemminkin. Vahvuudet (Strength = S) ovat organisaation ominai-
suuksia, jotka auttavat saavuttamaan tavoitteen. Heikkoudet (Weaknesses = W) ovat
ominaisuuksia, jotka haittaavat tai estavat kokonaan tavoitteen saavuttamisen. Mah-
dollisuudet ja uhat ovat organisaation ulkoisia tekijoitd, joilla on vaikutusta tavoitteen
saavuttamiseen. Mahdollisuuksia (Opportunities = O) saattavat luoda muun muassa
muuttuvat tekniikat, hallituksen politiikat, sosiaaliset muutokset, lains&dadanto ja val-
lalla olevat trendit. Uhat (Threats = T) puolestaan ovat esteitd nykyisen tilanteen ja ta-
voitellun tilanteen valilla. (Meristd, Molarius, Leppiméki, Laitinen & Tuohimaa 2007,
10.)
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VAHVUUDET
. N - HEIKKOUDET
Opettajilla halu tehda yhteisty6té T
o Ei sovittuja kaytantdja
Lapsen etua pidetdan tarkeana yhteistydsts ja siirtymasta
Jo olemassa olevia yhteistyémuotoja Yhteistydmaaran vaihtelu vuosittain
Integraatio osa koulun arkea Suunnitteluajan jarjestaminen sek3
Rehtorin kannustava asenne yhteistydhon 1. ettd 2. luokan kanssa
Yhteissuunnitteluaika, esim. tiimipaivat Tané vuonna isot ekaluokat
Starttiluokan toiminta tullut tutuksi Tiedonsiirto opettajien kesken
tyontekijoille Lapsen osallisuuden vihaisyys
Tilat mahdollistavat

yhteistyon

MAHDOLLISUUDET

Samanaikaisopetuksen
tehokkaampi hyddyntaminen

UHAT

Arjen kiire opettajan tydssa

. Tyontekijéiden jaksaminen
Integraation lisddminen

Yhteistyon lisddminen kodin kanssa Puutteelliset tiedot pienryhmasta

. e Ennakkoluulot ja asenteet
Lapsen osallisuuden lisddminen

- e e Yhteisen ajan puute
Ohjaajien maaran lisddminen

. . . . Henkilkemia-asiat
Siirtyman huolellinen suunnittelu

Vanhojen tuttujen kdytantdjen jatkaminen

Yhtendiset kaytanteet luokkien valilla
Lukujdrjestysten yhdenmukaistaminen /

Kuva 6. Tdmanhetkinen yhteistyd starttiluokan ja yleisopetuksen valilla

Kun tavoitteena on helpottaa pienryhmén oppilaan siirtymisté isoon yleisopetuksen
luokkaan, Mansikka-ahon vahvuuksia ovat halu tehda yhteisty6té ja se, ettd lapsen
etua pidetdan tarkednd. Muita vahvuuksia ovat esimerkiksi se, etta erilaisia yhteistyo-
muotoja on jo olemassa ja niita kokeillaan rohkeasti, yhteistd suunnitteluaikaa on jar-
jestetty tiimipéivien muodossa, rehtori kannustaa yhteistyéhon, ja integraatio on osa

koulun arkea.

Heikkoudet ovat niitd asioita, jotka hankaloittavat oppilaan siirtymista isoon luokkaan.
Yksi téllainen asia Mansikka-aholla on yhteistyon maarén vaihteleminen eri vuosien
ja eri opettajien valilla. Osa lapsista siirtyy isoon luokkaan hyvin véhdisen tutustumi-
sen jalkeen, kun taas toiset paasevét siirtymééan valmiiksi tutun opettajan luokkaan,
tuttujen kavereiden joukkoon. Heikkoutena voidaan pitdd myds sitd, ettd Kirjattuja oh-
Jeita tai suosituksia siitd, miten oppilaan siirtyma tulisi tehda, ei ole olemassa. Yhteis-

tyoté vaikeuttaa myos se, ettd yleisopetuksen luokissa on paljon oppilaita, ja oppilai-
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den taitotasot ovat hyvin vaihtelevia. Lisaksi starttiluokalla on sek& ensimmaisen etta

toisen luokan oppilaita, jolloin starttiluokalla on useita eri yhteistydkumppaneita.

Mahdollisuuksia ovat ne seikat, joiden avulla voidaan péé&sta haluttuun tavoitteeseen.
Haastateltavat kokivat pienryhmén oppilaan siirtymisté helpottaviksi seikoiksi yhteis-
tyon lisddmisen kodin kanssa, lapsen osallisuuden lisdédmisen seka avustajaresurssien
parantamisen. Haastateltavat uskoivat, ettd huolellisella suunnittelulla voidaan helpot-
taa yhteistyota ja oppilaan siirtyma&. Esimerkiksi lukujarjestyksien palkittaminen
pienryhmaén ja alkuopetuksen luokkien valilla koettiin tarkedksi, kuten myos yhtenai-

set kéytanteet luokkien valilla.

Uhat ovat esteitd nykyisen tilanteen ja tavoitetilanteen eli oppilaan sujuvan siirtymén
vélilla&. Mansikka-aholla tyontekijat kokivat, ettd kiire ja oma jaksaminen voivat olla
uhkia hyviélle yhteistyolle ja sujuvalle siirtymalle. Puutteelliset tiedot lapsesta ja start-
tiluokasta koettiin uhkaksi, kuten myds ennakkoluulot ja asenteet pienryhméa koh-
taan. Uhkana saattaa olla myos se, ettd halutaan jatkaa tyontekoa vanhaan tuttuun mal-
liin, koska uusien kéytantdjen ottaminen osaksi arkea koetaan ty6laana.

10.2 Hyvien kaytanteiden muistilistat

Taulukoihin 5 - 8 kerdsin aineistosta nousseita toimivia kaytantdja apuvélineiksi yh-
teistydn kehittdmiseen Mansikka-ahon koulussa. Taulukot on jaoteltu aihealueittain:
opettajien yhteisty®, samanaikaisopetus, integraatio ja siirtymavaihe. Jotta prosessi
olisi lapsen kannalta mahdollisimman helppo, Mansikka-aholla tulisi jatkossa kiinnit-
t44 huomiota taulukoissa esitettyihin seikkoihin. Naitd kayténteitd on kayty lapi yh-
dessa koulun rehtorin kanssa, jotta varmistuttiin siitd, ettd ne ovat realistisia ja toteu-
tettavissa koulun arjessa. Tarkoituksena on, ettd naita hyvien kaytanteiden muistilisto-

ja hyédynnet&én koulun arjessa ja kayténteista tulisi osa jokapaivaista koulutyo6té.
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Taulukko 5. Toimivat kdytanteet opettajien valisessé yhteistyossa

o Luokanopettajille jo ennen lukukauden alkua tieto oppilaista, jotka ovat startissa
“lainassa”

o Lukujarjestyksen palkittaminen ennen lukuvuoden alkua
- startti, ykkoset, kakkoset, erityisopettaja, S2-opettaja
- rehtorin rooli ohjeistuksessa
e Suunnittelumahdollisuus starttiluokan opettajalle sekd ykkosten ettd kakkosten
tiimiin

¢ Rinnakkaisluokkien ja startin valilla sama rytmi opetuksessa etenemisessa mah-
dollisuuksien mukaan

Taulukko 6. Toimivat kdytanteet samanaikaisopetuksessa

e Samanaikaisopetuksen tuntien aloittaminen mahdollisimman pian syksylla esim.
taito- ja taideaineissa

o Tasoryhmdopetus kayntiin ensimmaiselld luokalla didinkielessd yhteistydssa S2-
opettajan ja laaja-alaisen erityisopettajan kanssa

o Starttiluokkalaisen kannalta ihannetilanne olisi se, ettd samanaikaisopetuksen
tunteja olisi molempien ykkdsluokkien kanssa

Taulukko 7. Toimivat kdytannot integraatiossa

e Integraatiotunneille luokkaan koulunkdynninohjaaja joko yleisopetuksesta tai
starttiluokasta

e Omat nimikoidut pulpetit ja tarvikkeet pienryhmalaisille, tarvittaessa myds nau-
lakkopaikka

e Kaytantdjen yhdenmukaistaminen luokkien kesken, esim. luokassa seinallé ole-
va lukujérjestys / paivaohjelma ja laksyjen merkitseminen

o Kakkosluokan integraatiotunnit olisivat ihanteelliset lukujarjestyksessa samaan
aikaan, kun ekaluokkalaiset ovat samanaikaisopetuksen tunneilla
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Taulukko 8. Toimivat kaytannét siirtymavaiheessa

¢ Integraatiotuntien ja harjoittelujaksojen suunnittelu hyvissa ajoin yhdessa rehto-
rin, luokanopettajien ja erityisopettajan kanssa syksyn haravapalaverissa

e Haravassa kaydaan aina lapi alustavat suunnitelmat starttiluokkalaisten integ-
raatiotunneista ja harjoittelujaksoista, jolloin starttiluokan opettajan ei tarvitse
miettid, miten ottaa asia puheeksi ja kenen kanssa

e Siirtymévaiheen aikana lisatéan yhteisty6ta kodin kanssa

- vanhemmat koululle palaveriin ennen jaksoa, jossa tavataan harjoitte-
luluokan opettaja

- vanhempien ajalla pitdminen harjoittelujakson etenemisesta

e Harjoittelujakson arviointiin ennalta sovittu tyokalu (lomake, palaveri) ja suunni-
telma siitd, miten arviointi kaydaan lapi

e Panostetaan tiedonsiirtoon
- alustava keskustelu opettajien vélilla ennen harjoittelujaksoa

- varsinainen tiedonsiirtopalaveri viimeistaan sitten, kun oppilas on siir-
tynyt isoon luokkaan

- selkeéd kaytanto oppilaan papereiden sailyttaémisesta
e Oppilaan @&nen kuuluville saaminen:
- lapsi mukaan palavereihin osaksi aikaa

- otetaan lasta enemman mukaan hanen oman koulupolkunsa suunnit-
teluun

e Starttiluokan ja erityisopettajan asiantuntijuuden hyédyntaminen siirtymén jal-
keen

10.3 Erkin polku starttiluokasta yleisopetukseen

Pyrin kuvaamaan oppilaan siirtymaprosessia tiivistetysti ja pelkistetysti (kuva 7). Ku-
vaan ei ole merkitty ajankohtia prosessin eri vaiheille, silld jokaisen oppilaat kohdalla
prosessi etenee yksilollisesti. Kuvan jalkeisessd esimerkkitarinassa kuvaan Erkki Esi-
merkin matkaa starttiluokasta yleisopetukseen. Tahén tarinaan olen merkinnyt suuntaa

antavat ajankohdat prosessin eri vaiheille.
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Erkin tarina

Elokuussa Erkki aloittaa ensimmaisen luokan Mansikka-ahon koulussa starttiluokalla.
Jo ennen lukuvuoden alkua Erkin opettaja ja isojen 1. ja 2. luokan opettajat ovat pal-
kittaneet lukujarjestyksiinsd yhteisid oppituntien paikkoja. Rehtori on kertonut en-
simmaisten luokkien opettajille, ettd Erkki ja muut uudet starttiluokan oppilaat kuulu-
vat heidan luokkiinsa ja tulevat todennékdisesti siirtymaan jossain vaiheessa kokonaan

heidan luokkiinsa.

Pehmeén laskun jalkeen Erkki péasee osallistumaan samanaikaisopetuksen tunneille
lilkunnassa ja musiikissa. Yhteisid tunteja on molempien ykkdsluokkien kanssa, joten
riippumatta Erkin tulevasta luokasta, han péésee tutustumaan tuleviin luokkakaverei-
hin ja opettajaansa. Aidinkielessa ensimmaiset luokat on jaettu tasoryhmiin, joissa
starttiluokka on mukana. Erkki padsee opettelemaan lukemista oman tasoistensa oppi-
joiden kanssa ja saa olla tekemisessa seka nykyisten ettd tulevien luokkatovereidensa
kanssa. Ennakkoluulojen ehkaisemiseksi ensimmaisten yhteisten tuntien aikana startti-
luokan opettaja kertoo isoille ykkosluokille, miké starttiluokka on ja esittelee sen hen-

kilokunnan ja tilat.

Ennen syyslomaa pidetddn ensimmadisten luokkien haravapalaveri, jossa yhdessa reh-
torin, luokanopettajien, startin opettajan ja erityisopettajan kanssa kartoitetaan luokki-
en tilannetta. Tdman perusteella voidaan tehdé alustava visio siit4, miké olisi Erkin tu-
leva luokka. Tdssa vaiheessa asiaa ei kuitenkaan vield voida paattad, eika alustavasta
suunnitelmasta kannata puhua Erkille tai hanen vanhemmilleen mahdollisten muutos-
ten vuoksi. Syyslomaan mennessa Erkin opettaja kutsuu Erkin vanhemmat koululle, ja
yhdessé he laativat Erkille HOJKSin. Koska Erkin koulunkdynnin haasteet ovat suh-
teellisen lievid, suunnitelmaan kirjataan pitkén aikavalin tavoitteeksi, ettd Erkki siirtyy
yleisopetuksen isoon luokkaan toisen luokan syksystd alkaen. Vanhemmille muiste-

taan kertoa, ettd tdma on vasta suunnitelma, johon saattaa tulla muutoksia.

Marraskuussa Erkki ldhtee kokeilemaan integraatiota tulevaan luokkaansa matematii-
kassa. Han k&y kolme tuntia viikossa isossa luokassa matematiikan tunneilla toisen
starttiluokan oppilaan kanssa. Aluksi mukana on tuttu koulunkdynninohjaaja. Ennen
integraation alkamista opettajat kayvét keskendan alustavan tiedonsiirron Erkkia kos-

kevista keskeisimmista asioista.
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Helmikuun alussa Erkin vanhemmat kutsutaan koululle suunnittelemaan tulevaa har-
joittelujaksoa. Tapaamisessa ovat mukana Erkki itse, vanhemmat, starttiluokan opetta-
ja seké ison luokan opettaja. Palaverissa madritelld&dn yhdessé Erkin kanssa jakson ta-

voitteet. Starttiluokan opettaja péivittaa sovitut asiat HOJKSiin.

Ensimmainen harjoittelujakso on viikon mittainen, ja se toteutuu helmikuun puolessa
valissd. Jakson aikana luokanopettaja pyrkii antamaan Erkille palautetta suullisesti jo-
ka paiva siitd, miten péiva on sujunut. Viikon jélkeen luokanopettaja tayttaa harjoitte-
lujakson arviointilomakkeen kotiin tiedoksi ja kdy sen lapi yhdessa Erkin ja starttiluo-
kan opettajan kanssa. Myos Erkki arvioi itse jaksoa omalla kaavakkeella yhdessé opet-
tajan kanssa. Erkin kohdalla jakso menee hyvin, jolloin vanhemmille riittdd kotiin
nahtavaksi kirjallinen arvio. Mikéli jaksossa olisi ollut ongelmia, luokanopettajan olisi
ollut hyva kertoa niista puhelimitse tai kutsua vanhemmat koululle. Harjoitteluviikon
jalkeen Erkki palaa takaisin starttiluokkaan, mutta jatkaa edelleen matematiikan tunti-
en integraatiota ja samanaikaisopetuksen tunteja. Maaliskuun alussa rehtori tekee esi-
tyksen Erkin siirtymisestd isoon luokkaan toisen luokan alusta.

Toiselle harjoittelujaksolle Erkki menee huhtikuun puolessa valissd. Tamé jakso on
kahden viikon pituinen. Starttiluokan opettaja ilmoittaa jaksosta kotiin ja keskustelee
jaksosta Erkin kanssa. Jakson aikana opettaja antaa edelleen palautetta Erkille ja on
tarvittaessa kotiin yhteydessa. Jakson péatteeksi seké Erkki ettd luokanopettaja taytta-
vat omat arvionsa jakson sujumisesta, jotka ldhetetddn kotiin nahtavéksi. Toisen jak-
son jalkeen luokanopettaja ja starttiluokanopettaja miettivat yhdessa Erkin loppuke-
vaan koulunkéyntia. On mahdollista, ettd Erkki jatkaisi harjoittelujaksolla loppuke-
vaan isossa luokassa, mutta tassa tapauksessa paatetaan, etta han palaa starttiin loppu-
kevadksi. Ndin Erkki saa vield kevéan ajan reilusti aikuisen tukea oppimiseensa, jotta

oppimistaidot olisivat mahdollisimman vahvat toiselle luokalle siirryttaessa.

Ennen syyslukukauden alkua starttiluokan opettaja ja Erkin uusi opettaja pitdvat tie-
donsiirtopalaverin. Siind k&ydaan l&pi kaikki Erkin koulunk&yntiin liittyvét keskeiset
seikat ja asiakirjat sek& sovitaan asiakirjojen séilyttdmisesta. Syksylla Erkki aloittaa
toisen luokan isossa luokassa. Erkista tehd&an pedagoginen selvitys, joka kasitelldan
moniammatillisessa oppilashuoltoryhmassa. Erkin erityisen tuen péatds puretaan ja
Erkki siirtyy tehostetulle tuelle ainakin seuraavan lukuvuoden ajaksi. Uudessa luokas-

sa luokanopettaja laatii Erkille oppimissuunnitelman, johon han saa tarvittaessa apua
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koulun prosessiohjaajalta. Kakkosluokan jélkeen Erkin tehostetun tuen tarve arvioi-
daan uudelleen, ja koska tarvetta sille ei en&é katsota olevan, tehostetun tuen péatos
puretaan. Erkki jatkaa koulupolkuaan yleisen tuen piirissa, kuten muutkin luokkatove-

rit.

Koska Erkin koulunkéynnin haasteet olivat melko lievid, siirtyminen yleisopetukseen
oli mahdollista jo ensimmaisen pienryhmdavuoden jalkeen. Taytyy muistaa, ettd ndin ei
suinkaan ole kaikkien oppilaiden kohdalla. Tarkeintd prosessissa onkin juuri jousta-
vuus, ja siksi prosessin vaiheiden ajankohdat on syytd harkita aina tapauskohtaisesti.

Sama prosessi saattaa toisella oppilaalla kestdd kolmekin vuotta.

11 POHDINTA

11.1 Aiemmat tutkimukset tutkimustuloksia tukemassa

Mansikka-aholla on kokeiltu useita erilaisia yhteistydn muotoja: samanaikaisopetusta,
integraatiota, koe- ja pysaytysjaksoja sekd yhteisia tapahtumia ja retkid. Yhteistyon
madra ja laatu ovat vaihdelleet suuresti vuosien vélilla&. Tdma on johtunut henkiloke-
mia-asioista, oppilasaineksesta ja opettajavaihdoksista. Haastatteluissa toivottiin oppi-
laan &anen esille tuomista seka vanhempien vahvempaa osallisuutta siirtymavaiheessa.
Kehittdmisen kohteeksi n&htiin my0ds opettajien valinen tiedonsiirto siirtymavaiheessa
seka opettajien yhteinen suunnitteluaika starttiluokan ja sek& ykkaos- ettd kakkosluok-
kien kesken. Lisaksi toivottiin selkedd ohjeistusta siirtymavaiheesta ja siihen liittyvia

ké&ytannoista.

Kysyttdessd haastateltavilta luokkien vélisesta yhteistyostd kdvi ilmi, ettd lahikou-
luajatus on Mansikka-aholla vahvistumassa entisestadn, kuten muuallakin Kouvolas-
sa. Uusia alueellisia pienryhmié perustetaan jatkuvasti, jolloin yh&d useammat tukea
tarvitsevat oppilaat voivat opiskella omassa ldhikoulussaan. Suunta Mansikka-aholla
on siten erityisopetuksen strategian mukainen. Heindméen (2007, 11) mukaan erityis-
opetuksen strategian pohjalla vaikuttaa lahikouluperiaate, jonka mukaan oppilas me-
nee siis siithen kouluun, johon han menisi ilman tuen tarvettakin, ja oppilaan tarvitse-
ma tuki tuodaan hé&nen luokseen. VVoidaan sanoa, ettd erityisopetuksen strategia maa-

rittdé yhteistyota Mansikka-aholla.
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Mansikka-aholla opettajat ovat alkaneet tottua ajatukseen, ettd luokassa on monenlai-
sia oppilaita. Luokan ovet ovat avoimet, ja tyotd tehd&an yhdessé. Opettaja ei olekaan
en&a ainoa aikuinen luokassa. Mansikka-aholla on jo pitkdan toiminut autismiopetuk-
sen luokat, ja nyt alueellisia pienryhmia on tullut kaikille luokka-asteille. Erityisia op-
pijoita on talossa paljon, ja heidan integraationsa yleisopetukseen alkaa olla jo tuttua
monelle opettajalle. Mansikka-aholla inklusiivinen ajattelu on siis tulossa koko ajan
vahvemmin osaksi koulun arkea. Samaan aikaan halutaan kuitenkin sailyttaa tietynlai-
nen varovaisuus ja maltti inkluusion suhteen. Koska inklusiivinen ajattelu on Mansik-
ka-aholla vahvistumassa entisestdan, voidaan paatelld, ettd siella noudatellaan kan-
sainvalistd linjaa. Onhan inklusiivinen ajattelu kansainvélinen suuntaus (Special Edu-
cation Across Europe 2003, 124).

Joihinkin Euroopan maihin verrattuna Suomessa on toistaiseksi edetty inkluusion suh-
teen maltillisesti. On pidetty tarkedna sitd, ettd lahikouluilla on riittavat valmiudet
opettaa erityistd tukea tarvitsevia oppilaita. (Pihkala 2009, 22; Sarlin & Koivula 2009,
26.) Myo6s Mansikka-aholla tyontekijat olivat t4td mieltd. Heiddn mukaansa on oppi-
laita, jotka hyotyvat enemman pienestd ryhmastd, eiké taydellinen inkluusio olisi heil-

le paras ratkaisu.

Varhaisen puuttumisen malli nékyi tutkimustuloksissani yhteistyon ja siirtyméavaiheen
kehittamistoiveissa. Mansikka-ahon koulun tyontekijat nékivat keskeisimmiksi kehi-
tyskohteeksi yhteistyon kodin kanssa seka lapsen osallisuuden lisaédmisen. Nama ke-
hittdmiskohdat ovat hyvin samansuuntaisia varhaisen puuttumisen mallin perusajatus-
ten kanssa. Varhaisen puuttumisen malli on lahikouluperiaatteen liséksi toinen Euroo-
pan maita yhdistava suuntaus. Siind kiinnitetdén erityista huomiota moniammatillisten
tiimien toimivuuteen ja lapsen sekd hanen perheensda ammattimaiseen huomioon otta-
miseen. Keskeistd on selkedn ja laaja-alaisen tiedon valittdminen perheelle kaikissa
heidan lapsensa asioissa. Perheille pyritddn jarjestdmaan riittdvan ajoissa heidan tar-
vitsemansa tuki. (Specialpedagogiskt stod i Europeiska skolor 2003, 58.) Tutkimuk-

sestani selviag, ettd Mansikka-aholla halutaan kehittdd toimintaa tdhan suuntaan.

Haastatteluista kavi ilmi, ettd tuen kolmiportaisuus on helpottanut oppilaan siirtyma-
prosessia pienluokasta yleisopetukseen. Uuden tukimuodon, tehostetun tuen, koettiin
madaltavan oppilaan kynnysté siirtyd isoon luokkaan ja luovan lapselle turvaa siirty-

mén jalkeiselle ajalle. Lisaksi haastateltavat kertoivat uusien pedagogiset asiakirjojen
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helpottavan tiedonsiirtoa opettajien valilla. Tiedonsiirtohan néhtiin yhtena keskeisim-
mistd kehittdmisalueista siirtymdvaiheessa. Mansikka-aholla on koulutettu kahdesta
opettajasta pedagogisten asiakirjojen asiantuntijoita, ja muut opettajat voivat hyodyn-
t4d heidén osaamistaan uusia asiakirjoja kéyttdessaan. Heidan osaamistaan olisi hyvé

hyodyntéé jatkossa vielda aiempaa enemman.

Haastatellut luokanopettajat kokivat laaja-alaisen erityisopettajan roolin tarkeéna pien-
ryhman oppilaan siirtyessé isoon luokkaan sek& yhteistyossa ylipdatdan. Hanet nahtiin
tarkedksi osaksi tasoryhmaopetusta, joka on yksi Mansikka-aholla toteutettavista sa-
manaikaisopetuksen muodoista (ks. taulukko 2. Samanaikaisopetuksen muodot, s. 34).
Luokanopettajat pitivat tarkeédna laaja-alaisen erityisopettajan tuen myads siirtymavai-
heen jalkeiseen oppilaan tukemiseen.

Euroopassa yksi kehityssuuntaus on henkilokohtaisten oppimissuunnitelmien hyédyn-
tdminen yleisopetukseen integroitujen erityistd tukea tarvitsevien lasten kohdalla.
Suunnitelmien laatiminen on noussut keskeiseen asemaan l&hes kaikissa Euroopan
maissa. (Specialpedagogiskt stod i Europeiska skolor 2003, 18.) Ndin on haastatelta-
vien mukaan myods Mansikka-aholla. Kun starttiluokan oppilas siirtyy tehostetulle tu-
elle yleisopetuksen ryhmaan, hanelle laaditaan automaattisesti oppimissuunnitelma.
Aiemmin tdma ei ollut automaattisesti kaytanténa, kun oppilas siirtyi suoraan yleis-
opetuksen piiriin. Nykyisin laki m&aréa pedagogisten asiakirjojen kaytostd, mika mie-

lestdni turvaa lapsen tuen saamisen.

Monissa Euroopan maissa inklusiivisen opetuksen ajatus on keskeinen koulutuksen
kehittdmisessé. Erityistd tukea tarvitsevat oppilaat opiskelevat yhd useammin omassa
ldhikoulussaan tavallisen opetusryhman mukana. (European Agency for Development
in Special Needs Education 2009, 23.) Lahikouluperiaatteen toteutuminen ei ole mah-
dollista ilman riittdvaad osaamista paikallisella tasolla. Se edellyttdaa koulujen johtajilta
ja opettajilta valmiuksia kohdata oppilaan erityiset tarpeet. (Kansainvéliset ja kansalli-
set erityisopetusta koskevat linjaukset ja kaytanteet 2007, 15.) Tutkimustulosten va-
lossa ndyttéaa siltd, ettd Mansikka-aholla on hyvat valmiudet kohdata erilaisia oppijoi-
ta. Tdma johtunee siitd, ettd Mansikka-aholla on ollut pitk&&n paljon erityista tukea
tarvitsevia lapsia, jolloin tyontekijat ovat tottuneet asiaan. Uskon myds esimiehen

asenteella olevan ratkaiseva merkitys siihen, miten erilaisiin oppijoihin suhtaudutaan.
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Mansikka-aholla suhtautuminen samanaikaisopetukseen yhtena luokkien vélisen yh-
teistydmuotona oli padasiassa positiivista ja sen maéraa haluttiin lisatd. Samansuuntai-
sia tuloksia sai Patiala (2011) tutkiessaan laaja-alaisen erityisopettajan tyonkuvaa, jota
tutkimuksen mukaan haluttiin kehittdd selkeésti samanaikaisopetuksen suuntaan.
Myos Puustisen tutkimus erityisopettajaopiskelijoiden kokemuksista oli samansuun-
tainen. P&tidlan ja Puustisen tutkimuksista voidaan paatelld, ettd samanaikaisopetus tu-
lee olemaan yhd merkittdvammassé roolissa tulevaisuuden erityisopetuksessa. Oma

tutkimukseni tukee taté olettamusta.

Haastateltavat kertoivat, ettd samanaikaisopetus Mansikka-aholla on péadasiassa téay-
dentdvaa opetusta. Takalan (2010, 63) mukaan toimiva samanaikaisopetus edellytt&da
huolellista suunnittelua. Jos opetusta ei suunnitella yhdessd, toinen opettajista saa hel-
posti avustajan roolin. Haastattelemani opettajat kertoivat, ettd heiddn toteuttamansa
samanaikaisopetus oli usein téllaista avustavaa tai tdydentdvaa opetusta. (ks. taulukko
2. Samanaikaisopetuksen muotoja, s. 34.) Takalan mukaan tdma voi joskus olla perus-
teltua, mutta jatkuvana kaytantona kyse ei ole endd samanaikaisopetuksesta. Itse koen
tarkedksi sen, ettd samanaikaisopetusta ylipaataan on. Oppilaiden kannalta merkityk-
sellistd on se, etta he padsevat opiskelemaan yhdessa muiden ryhmien kanssa. En née,

ettd opettajien keskinaiselld tyonjaolla olisi juurikaan merkitysté oppilaalle.

Tutkimukseni aineistostani nousi yhtymékohtia Jokisen (2012) tutkimuksen kanssa.
Jokinen tutki Vaasassa pienluokkatoimintaa varhaisen tuen tarjoajana ja vaihtoehtona
yleisopetuksen alkuopetukselle. Han selvitti opettajien kokemuksia pienluokan oppi-
laista, heiddn sopeutumisestaan ja menestymisestddn yleisopetuksessa sek& entisten
pienluokan oppilaiden ajatuksia pienluokasta. Jokisen (2012, 140) tutkimuksesta kévi
ilmi, ettd pienluokasta yleisopetukseen sopeutuminen ja siirtyminen ovat jokaisella
oppilaalla yksil6llisia ja niihin liittyy usein ongelmia. Myds omassa tutkimuksessani
nousi vahvasti siirtymavaiheen yksilollisyys, kuten Erkin tarinasta (s. 82) kay ilmi.
Mansikka-ahollakin siirtymiin liittyi jonkin verran haasteita, mutta myds hyvin onnis-

tuneista siirtymista kerrottiin.

Toinen yhtymakohta Jokisen tutkimukseen oli se, ettd oppilaat kokivat tulleensa jol-
lain tapaa kiusatuiksi isossa luokassa. Jo isoon luokkaan siirtyneilld pienryhman oppi-
lailla oli jonkin verran kokemuksia leimautumisesta ja kiusatuksi tulemisesta. Saman-

suuntaisia kokemuksia oli Jokisen tutkimuksen lapsilla (Jokinen 2012, 141). Mansik-
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ka-ahon kohdalla taytyy kuitenkin ottaa huomioon, ettd jo isoon luokkaan siirtyneiden
haastateltavien oppilaiden mé&aré oli vahainen, vain kolme oppilasta, joten ongelman
laajuudesta ei voida vetdd isoja johtopadtoksid. Kiusaamiseen tulee kuitenkin kiinnit-

t&é jatkossa vield aiempaa enemman huomiota.

Jokinen oli my6s kanssani samoilla linjoilla siité, ettd isoon luokkaan siirtymista voi-
daan helpottaa yhteistyota lisadamalla. Mansikka-ahon tyontekijoiden mukaan pien-
ryhman oppilaiden siirtymista yleisopetukseen voitaisiin helpottaa lissdmélla integraa-
tiotunteja tulevaan yleisopetukseen luokaan, kehittdmalla samanaikaisopetusta luokki-

en vélilla sekd panostamalla tiedonkulkuun kodin ja koulun valilla.

Haastattelemani luokanopettajat olivat sita mieltd, ettd pienryhmén oppilaan ei ole hy-
va siirtyd isoon luokkaan liian aikaisin. T&sta asiasta ovat eri mieltd Ihatsu ja Ruoho
(2001, 92) joiden mukaan pienryhmén oppilaiden olisi hyva siirtyd yleisopetukseen
mahdollisimman pian. Erityisté tukea tarvitsevat lapset tulisi kohdata luokissa yksildi-
n&, ja opetuksen tulisi perustua heidan tarpeisiinsa. Opettajilla on merkittava rooli siir-
tyméan onnistumisessa. Itse ajattelen, ettd oppilaan on hyva péésté isoon luokkaan sa-
manaikaisopetuksen tunneille ja integraatioon mahdollisimman pian, mutta lopullinen
siirtyma on hyva tehda vasta sitten, kun lapsen valmiudet siihen varmasti riittavat.
Kun siirtymé toteutetaan riittdvan pitké&lla aikavélilla, askel askeleelta, voidaan var-

mistua siita, ettd oppilaan valmiudet ovat riittavat isossa luokassa opiskeluun.

Jokinen (2012) kertoi, ettd Vaasassa oli hyddynnetty pienryhman roolia oppilaan tu-
kemisessa myds siirtymén jalkeen. Oppilas saattoi kdyda opiskelemassa pienluokassa
yksittéistd oppiainetta vield pitkaan siirtyman jalkeenkin. Téllaista voisi mielestani
kokeilla myds Mansikka-aholla enemman. Mansikka-aholla oli yksittéisid kokemuksia
siitd, ettd oppilas oli kdynyt tukiopetuksessa pienluokassa siirtyman jalkeen, mutta
ndma tapaukset olivat harvinaisia. Jos oppilas kavisi pienluokassa opiskelemassa siir-
tymaén jalkeen, side pienluokkaan ei katkeaisi heti, vaan tuttu ja turvallinen tuki sailyi-

si pidempaan.

11.2 Opinn&ytetyoprosessin arviointia

Opinndytetytprosessini eteni melko tarkasti alkuperdisen suunnitelman mukaisesti
(kuva 8). Matka oli opettavainen, eikd suurempia takaiskuja tullut vastaan. Vaikein

vaihe oli aiheen paattdminen. Tahan oli syyna se, etta olin tydurallani murrosvaihees-
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sa. Pitkaaikainen tyopaikkani starttiluokan opettajana oli jatetty taakse ja aitiysloman
aikana pohdin, mit4 haluan tulevaisuudessa tehdé tyokseni. Aluksi ajattelin, ettd halu-
an loytaa opinndytetyoni aiheen sieltd uudelta alueelta, johon tahtaan tycelaméassa. Ai-
he tuli kuitenkin valita hyvin pian opintojen alettua, eikd minulla ollut viel& ajatusta
tyéurani suunnasta. Paatin siten pysya aiheen valintani suhteen koulumaailmassa, jos-
ta minulla on paras asiantuntemus. Yhdessd Mansikka-ahon koulun rehtorin kanssa
keskustellen aihe 10ytyikin helposti, tosin se hieman muuttui matkan varrella. Aiheen
rajaamisen jalkeen prosessi eteni ilman suurempia kompastuskivia. Sdanndéllisen ohja-
uksen ja realistisen aikataulun ansiosta tyd eteni suunnitelmien mukaan (kuva 11).
Suunnitellussa aikataulussa pysymistd helpotti varmasti osaltaan elamaéntilanteeni.
Olin suurimman osan opiskeluajasta kotona lasten kanssa, jolloin véltyin tydelamén ja

opiskelujen yhdistamisen vaikeudelta.

Tutkimus-
suunnitelma- Kirjallisuuden ja
SECIEEL tutkimusten
Toukokuu 2012 lukeminen
Touko-kesdkuu

2012
Methodological

summer school,

Teoriaosuuden
kirjoittamista
Kesdkuu 2012

Lomaa
opiskelusta

Heinakuu 2012

Haastattelun
laatiminen ja
koehaastattelu
Elokuu 2012

Teema-

Syyskuu 2012

Kuva 8. Opinnaytetydprosessi

Antoisin osuus oli ehdottomasti kollegojen ja lasten haastatteleminen. Vaikka olen
useiden haastateltavien tyontekijoiden kanssa tehnyt yhteistyota pitkaan, en ollut tie-

toinen monista heidén ajatuksistaan, kokemuksistaan ja asenteistaan. Tdma oli erittain
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opettavainen vaihe. Tehdessani haastatteluja harmittelin sité, ettd haastateltavat eivat
kuulleet toistensa ajatuksia. Esimerkiksi erés opettaja kertoi, etté ei ole viitsinyt ehdot-
taa yhteistyoté toiselle opettajalle, koska ajatteli tdiman pitdvan itsenéisestd tydskente-
Iytavasta. Tama kyseinen opettaja painvastoin kertoi kaipaavansa tyéhonsa toista ai-
kuista. Jo pelkastaan avoimesta keskustelusta olisi paljon hyotyé yhteistyon kehittami-
selle. Toivon, ettd tdman opinndytetydn lukeminen herattdd koululla keskustelua ja
tyontekijat tulevat tietoisiksi toistensa ajatuksista.

Nautin paljon myos lasten haastatteluista. Opettajalla ei ole koulupaivén aikana mah-
dollisuuksia keskittya taysin vain yhden lapsen asiaa kuuntelemaan. Haastatellessani
yhtd lasta kerrallaan pystyin olemaan téysin lasna talle lapselle. Lapsella oli tilaisuus
kertoa ajatuksistaan ja huomata niiden olevan aikuiselle tarkeitd. Tama oli erittéin pal-

kitsevaa. Uskon myds lasten nauttineen haastatteluhetkista.

Ennen tatd tutkimusta en ollut juurikaan tehnyt haastatteluja. Opinnédytetydprosessini
aikana perehdyin haastattelemiseen ja pdasin harjoittelemaan sen kaytt6a. Sain siis it-
selleni uuden tyévalineen, jota voin kayttéa tulevaisuudessa tydsséni. Viimeistellessa-
ni nyt opinnaytetyotani olen juuri aloittanut uudessa tydssa koulukuraattorina. Kuraat-
torin ty0ssd on varmasti hyotya taitavasta haastattelemisen taidosta. Opinndytetyopro-
sessin myo6ta hankkimani tiedot ja taidot lasten haastattelemisesta auttavat minua kiin-
nittdmaan huomiota oikeisiin asioihin kohdatessani lapsia tydsséni.

Tyo6ldin vaihe opinnaytetydprosessissa oli aineiston litteroiminen, silla se oli hidasta ja
rutiininomaista. Pian sen jalkeen paasin aloittamaan aineiston analyysin, mika taas oli
mielenkiintoinen ja innostava osuus prosessissa. Oli mukavaa huomata, miten aineis-
tosta alkoi nousta asioita ja tutkimuksen punainen lanka alkoi hahmottua. T&ssé vai-

heessa luin paljon tutkimuskirjallisuutta, josta sain tukea analyysin tekemiseen.

Matka tutkimuksen aiheen valinnasta tiivistelman laadintaan on kasvattanut minua
ammatillisesti aimo harppauksen. Vaikka olen ollut poissa tydeldmastd, koen, ettd
olen ditiysloman aikana kehittynyt seka tutkijana ettd sosiaalialan ammattilaisena, ja
se on pitkalti tamén opinnadytetydprosessin ansiota. Tutkimuksen tekeminen opetti mi-
nulle asioita itsestani. Olin yllattynyt huomatessani, miten jarjestelmallisesti pystyin
eteneméén suunnitelman mukaan kohti valmista tyotd. Matkan varrella opin jakamaan
kokonaisuutta pienempiin osiin ja asettamaan konkreettisia vélitavoitteita ja aikataulu-

ja. Tdma helpotti tyoskentelyd merkittavasti. Opin myos sen, ettd ajatuksien purkami-
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nen Kirjoittamalla oppimispdivékirjaan sek& keskustelemalla ohjaajani ja opiskelija-
kollegoiden kanssa auttoi minua jasentdmaén asioita. Tutkimusaiheeseeni liittyvén
kirjallisuuden monipuolinen lukeminen on vahvistanut tieto-taitoani erityisopetuksen
saralla. Uskon voivani hyddyntaa tatd osaamista tulevissa tyotehtavisséni. Opinnéyte-
tyGprosessin myota olen saanut myds varmuutta laajojen asiakokonaisuuksien hallin-
taan seké tieteelliseen kirjoittamiseen. Tunnen, ettd minulla on nyt hyvét valmiudet

aloittaa uusi tyo sosiaalialan ammattilaisena koulumaailmassa, mitd odotan innolla.

Yksi prosessin positiivisista puolista on se, ettd saan antaa haastattelujen pohjalta laa-
timani toimivien kaytantdjen mallinnuksen Mansikka-ahon koulun kayttéén. Toivon,
ettd he hyodyntavat sitd ja sen avulla luokkien vélista yhteistyotd kehitetddn entises-
taan. Uskon, ettd Mansikka-aholla séilyy ja vahvistuu entisestdan ajatus lapsen par-

haasta ja tyota muistetaan tehda siité ajatuksesta lahtien.

11.3 Tutkimuksen luotettavuus ja hyddynnettavyys

Toikon & Rantasen (2009, 123) mukaan laadullisessa tutkimuksessa on usein luovuttu
validiteetin ja reliabiliteetin kasitteiden ké&yttdmisesté luotettavuuden arvioinnissa, sil-
I& niiden katsotaan soveltuvan paremmin maaréllisen tutkimuksen arvioimiseen. Laa-
dullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arvioinnissa kaytetddn usein vakuuttavuuden
kasitettd. Vakuuttavuus perustuu uskottavuuteen ja johdonmukaisuuteen. Tuomen &
Sarajarven (2009, 138) mukaan uskottavuutta voidaan lisatd kuvaamalla riittdvan tar-
kasti tutkimukseen osallistuneita henkil6itd. Pyrin raportissani kuvaamaan tarkasti se-
k& haastateltavia, haastattelutilannetta ettd koulukontekstia, jossa yhteisty6td tehdaan.

Mielesténi tdmé paransi tutkimukseni luotettavuutta.

Pyrin lisddméaén tutkimuksen luotettavuutta kayttamélla teemoittelun apuvélineena
Eskolan (2007,174) esittdmad matriisia aineiston antoisuudesta. Se helpotti aineiston
systemaattista kasittelya ja lisési osaltaan tutkimuksen luotettavuutta. Luotettavuuden
lisdédmiseen tahtasin myos keskustelemalla prosessin aikana tydelamdaohjaajani kanssa
ja tarkistuttamalla hanelld, ettd faktat, joista kirjoitan koskien Mansikka-ahon koulua,
ovat oikein. Kdvimme hénen kanssaan lapi myds toimivien kaytantdjen mallinnusta jo
kirjoittamisprosessin aikana, koska halusin varmistua, ettd endottamani toimintamallit

ovat realistisia ja kayttokelpoisia koulun arjessa.
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Tuomi ja Sarajarvi (2009, 141) ohjaavat tutkijaa kiinnittimain huomiota tutkija-
tiedonantaja-suhteeseen arvioidessa tutkimuksensa luotettavuutta. Tutkimustuloksiani
tarkastellessa tulee huomioida se, ettd kaikki haastateltavat tyontekijat olivat minun
entisia kollegoitani. On mahdollista, ettd tdma vaikutti haastateltavien vastauksiin.
Toisaalta korostin haastattelujen alussa haastateltaville sitd, ettd tutkimukseni tarkoi-
tuksena on kehittd4 toimintoja toimivammiksi, ja siksi on tarke&a kertoa kokemuksista

mahdollisimman totuudenmukaisesti.

Lasten haastattelujen luotettavuutta saattoi vahentda se, ettda kahden isoon luokkaan
siirtyneen oppilaan siirtymasté oli kulunut jo l&ahes kaksi vuotta. Se on lapselle pitka
aika, ja kokemuksien muisteleminen pitké&n ajan takaa voi olla lapselle vaikeaa. Lisék-
si osalla haastateltavista lapsista oli viel& osittain puutteellinen suomenkielen taito, jo-

ka saattoi vaikeuttaa omien kokemuksien kuvaamista.

Toikon & Rantasen (2009, 123) mukaan kehittdmistoiminnassa tiedon luotettavuuden
mittarina toimii ensisijaisesti kayttokelpoisuus. Sen liséksi, ettd tiedon tulee olla to-
denmukaista, sen tulee olla myds hyodyllistd. Téassa vaiheessa tiedon kéyttokelpoi-
suutta on vield vaikeaa arvioida. Uskon, etta kayténtd tulee osoittamaan, onko tutki-
muksen tuloksia pystytty hyodyntdmaéan koulun arjessa. Tama olisi mielenkiintoinen
jatkotutkimuksen aihe. Mielenkiintoista olisi my0ds tutkia, miten yhteisty0 toteutuu
Mansikka-ahon uusien alueellisten pienryhmien, 3. - 4. luokkien sek& 5. - 6. luokkien
pienryhmien, kanssa. Toivon, ettd myds ndma ryhmaét voivat hyddyntaa tutkimukseni
tuloksia ja toimivien kéaytantdjen mallinnusta. Uskon, ettd tutkimukseni avulla pien-
ryhmien ja yleisopetuksen vélinen yhteisty0 vahvistuu entisestddn Mansikka-ahon
toimintakulttuurissa ja oppilaan siirtyminen pienestd isoon luokkaan helpottuu. Tuomi
& Sarajérvi (2009, 138) kirjoittavat tulosten siirrettdvyydesta toiseen kontekstiin.
Koska tutkimuksessani oli tarkoitus selvittda yhteistyota ja siirtyméaéd Mansikka-ahon
koulussa, ei tuloksia voida sellaisenaan siirtdd muihin konteksteihin. Uskon, ettd yh-
tymékohtia muiden koulujen kaytantdjen kanssa olisi kuitenkin jonkin verran. Tulok-
sia voidaan mahdollisesti hyddyntdd myds Mansikka-ahon uusien alueellisten pien-

ryhmien ja yleisopetuksen yhteistyon kehittdmisessa.

Toivon, etté tyoni herattdd koululla keskustelua luokkien valisen yhteistyén merkityk-

sestd ja siirtymdvaiheeseen panostamisen tarkeydestd. Uskon, ettd opinnadytetyoni
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muistuttaa koulun véked siitd, ettd yhteistyon lahtokohtana tulee olla lapsi, kuten erés

haastateltavista osuvasti asian Kiteyttaa:

Yhteistyosta on hyotya kaikille. Me aikuiset ollaan ensisijaisesti taalla

koulussa lapsia varten, ettd yhteistyon taytyy palvella niita lapsia.



LAHTEET

95

Alijoki, A. 2006. Erityisté tukea tarvitsevien lasten polut esiopetuksesta alkuopetuk-
seen - tukitoimet ja suoriutuminen. Vaitoskirja. Helsingin yliopisto.

Brotherus, A., Hytonen, J. & Krokfors, L. 2002. Esi- ja alkuopetuksen didaktiikka.
Helsinki: WSQOY.

Carlton, M. & Winsler, A. 1999. School readiness: The need for a paradigm shift.
School psychology review 3/28, 338 - 352.

Esiopetus. Opetushallituksen internetsivut. Paivitetty 17.1.2011. Saatavissa:

http://www.oph.fi/ koulutus_ja_tutkinnot/esiopetus. [viitattu 10.2.2012].

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010. M&é&rdykset ja ohjeet 2010:27. Ope-
tushallitus. Tampere: Tampereen Yliopistopaino Oy.

Eskola, J. 2007. Laadullisen aineiston analyysi vaihe vaiheelta. Teoksessa Aaltola, J.
& Valli, R. (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin Il. Uudistettu painos. PS-kustannus:

Juva.

Financing of special needs education. A seventeen country-study of the relationship
between financing of special needs education and inclusion. 1999. European Agency

for Development in Special Needs Education.

Hakkarainen, P. 2000. Kehittava esiopetus ja oppiminen. Jyvaskyla: PS-kustannus.

Heinadméki, L. 2007. Varhaista tukea koulun arkeen - Tyovélineend kehittdmisvalikko.
Stakes. Oppaita 67. Opetusministerio.

Helavirta, S. 2007. Lasten tutkimushaastattelu. Metodologista herkistymistd, joustoa
ja tasapainottelua. Yhteiskuntapolitiikka 72 (2007):6.

Hirsjérvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2009. Tutki ja kirjoita. 15. painos. Helsinki:

Tammi.



96

Hirsjérvi, S. & Hurme, H. 2002. Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja

kaytanto. Helsinki: Gaudeamus Helsinki University Press.

Holopainen, P., Ojala, T., Miettinen, K. & Orellana, T. (toim.) 2005. Siirtymét suju-
viksi - ehyttd koulupolkua rakentamassa. Moniste 6/2005. Helsinki: Opetushallitus.
Saatavissa: http://www.oph.fi/download/47165_siirtymat.pdf. [viitattu 5.2.2012].

Holopainen, P., Ikonen, O., Miettinen, K., Ojala, T. ja Virtanen, P. 2002. Erityista tu-
kea tarvitsevien opetuksen kehittdminen yleis- ja erityisopetuksessa. Jyvéskyléan yli-

opiston taydennyskoulutuskeskus ja Opetushallitus.

Huhtanen, K. 2011. Tehostettu tuki perusopetuksessa. Tyovélineeksi pedagoginen en-

nakointi. Opetus 2000. Jyvaskyla: PS-kustannus.

Huvudprinciper for att framja kvalitet | inkluderande undervisningsmiljoer. Underlag
for tillampning. 2011. Odense, Danmark: European Agency for Development in Spe-

cial Needs Education.

Ikonen, O. 2003. HOJKS. Teoksessa: lkonen, O. & Virtanen, P. (toim.) HOJKS II.

Yksilolliset opetussuunnitelmat ja opetus. Jyvaskyla: PS-kustannus, s. 97 - 116.

Jahnukainen, M., P3so, T., Kivirauma, J. & Heinonen, H. 2012. Erityisopetuksen ja
lastensuojelun kehitys ja nykytila. Teoksessa Jahnukainen, M. (toim.) Lasten erityis-
huolto ja -opetus Suomessa. Tampere: Vastapaino. Lastensuojelun Keskusliitto, s. 15 -
54.

Jahnukainen, M. 2003. HOJKS eldmankaaren eri vaiheissa. Teoksessa: Ikonen, O. &
Virtanen, P. (toim.) HOJKS II. Yksil6lliset opetussuunnitelmat ja opetus, s. 255 - 268.
Jyvaskyld: PS-kustannus.

Janiga, S. & Costenbader, V. 2002. The transition fron high school to postsecondary
education for students with learning disabilities. A survey of college service coordina-
tors. Journal of Learning Disabilities. 5/35, 462 - 468.

Jenkinson, J. 1997. Mainstream or Special? Educating Students with Disabilities.

London: Routledge.



97

Jokinen, K. 2012. Opintie pienluokan kautta. Peruskoulun alkuopetuksen pienluokka-

toiminnan arviointia. Vaitoskirja. Jyvéaskylan yliopisto.

Kansainvaliset ja kansalliset erityisopetusta koskevat linjaukset ja kdyténteet. Er-
ityisopetuksen strategia. Opetusministerion tydryhmamuistioita ja selvityksia 2007:17.

Opetushallitus.

Key Principles for Promoting Quality in Inclusive Education. Recommendations for
Policy Makers. 2009. Odense, Denmark: European Agency for Development in Spe-

cial Needs Education.

Key Principles for Special Needs Education. Recommendations for Policy Makers
2003. Odense, Denmark: European Agency for Development in Special Needs Educa-

tion.

Kolmiportainen tuen malli. 2011. LukiMat-internetsivut. Niilomaki-instituutti. Saata-
vissa: http://www.lukimat.fi/lukimat-oppimisenarviointi/tietopalvelu/taustaa/

kolmiportainen-tuen-malli. [viitattu 3.4.2012].

Kolmiportainen tuki Kouvolan peruskouluissa. 2011. Tiedote. Kouvolan kaupunki.
Kasvun ja oppimisen tukipalvelut. Saatavissa: http://www.kouvola.fi/material/
attachments/newfolder_322/654nQmwgO/Tuen_kolmiportaisuus.pdf. [viitattu
5.9.2012].

Kyttéla, M., Pakarinen, K. & Sinkkonen, H-M. 2010. Samanaikaisopetus — mahdolli-

suus vai mahdottomuus? Erika. Erityisopetuksen tutkimus- ja menetelmatieto1/2010.
Lahtinen, U. 2009. Erityiskasvatus ammattialana. Teoksessa Moberg, S., Hautamaki,
J., Kivirauma, J., Lahtinen, U., Savolainen, H. & Vehmas, S. Erityispedagogiikan pe-
rusteet, s. 171 - 201. Helsinki: WSOY'.

Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010.

Linnild, M.-L. 2006. Kouluvalmiudesta koulun valmiuteen. Véitoskirja. Jyvaskylan
yliopisto.



98

Linnild, M.-L. 1997. Kouluvalmius ja vanhempien asiantuntijuus. Teoksessa Lam-
minméki, T. & Merildinen, L. (toim.) Onnistunut aikalisd? Kokemuksia koululykka-
yksesté. Jyvaskyla: Atena kustannus, s.14 - 26.

Lipidinen, P. 2012. Henkilokohtainen tiedoksianto 10.8.2012.

Meristd, T., Molarius, R., Leppimaki, S., Laitinen, J. & Tuohimaa, H. 2007. Laadukas
SWOT. Turku: Abo Akademi.

Moberg, S. & Vehmas, S. 2009. Erityiskasvatuksen perusteet ja kdytdnnot. Teoksessa
Moberg, S., Hautamaki, J., Kivirauma, J., Lahtinen, U., Savolainen, H. & Vehmas, S.

Erityispedagogiikan perusteet. Helsinki: WSQY, s. 47 - 73

Moberg, S. 2001. Integraation ja inklusiivisen kasvatuksen ideologia ja kehittyminen.
Teoksessa: Jahnukainen, M. (toim.) Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa, s. 34 -

48. 11. painos. Helsinki: Lastensuojelun keskusliitto.

Munn, P. 2010. How Schools Can Contribute to Pupils” Well-Being. Teoksessa
McAuley, C. & Rose, W. (toim.) Child Well-Being. Understanding Children’s Lives,
p. 91 - 110. London: Jessica Kingsley Publishers.

Oikeus esiopetukseen. 2010. Opetushallituksen internetsivut. Paivitetty 12.7.2010.
Saatavissa: http://www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/esiopetus/oikeus_esiopetukseen.
[viitattu 12.2.2012].

Opetukselliset tukitoimet. Kolmiportainen malli. 2011. Jalasjarven kunnan internet-

sivut. Saatavissa: http://www.jalasjarvi.fi/site?node_id=1781. [viitattu 3.4.2012].

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset 2010.
Mééaraykset ja ohjeet 2011:20. Opetushallitus.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2002. Vuosiluokat 1 - 2. M&é&rdys
12/011/2002. Opetushallitus.

Perusopetuksen oppimisen ja koulunk&ynnin tukea koskeva opetussuunnitelma. 2012.

Kouvolan kaupunki. Kasvun ja oppimisen tuki.



99

Perusopetuslaki 628/1998.

Pihkala, J. 2009. Oppilaan oikeus saada varhaista ja ennalta ehkéisevéa tukea ja eri-
tyisopetusta vahvistuu. Teoksessa Ikonen, O. & Krogerus, A. (toim.) Ainutkertainen

oppija. Erilaisuuden ymmartdminen ja kohtaaminen. Juva: PS-kustannus, s. 20 - 23.

Puustinen, S. 2012. Opiskelijoiden ndkemyksié laaja-alaisen erityisopettajan tyonku-
vasta. Erityispedagogiikan pro gradu -tutkielma. Jyvaskyld: Jyvaskylan yliopisto.

Patiala, R. 2011. Laaja-alaisen erityisopettajan tyonkuva. Erityispedagogiikan pro

gradu -tutkielma. Jyvaskylan yliopisto.

Repetto, J. B. & Correa, V.I. 1996. Expanding views on transitions. Expectional chil-
dren. 6/62, p. 551 - 563.

Rytivaara, A. Pulkkinen, J. & Takala, M. 2012. Erityisopettajan tyd: opettamista yksin
ja yhdessa. Teoksessa Jahnukainen, M. (toim.) Lasten erityishuolto ja -opetus Suo-
messa. Tampere: Vastapaino, s. 333 - 352.

Saaranen-Kauppinen, A. & Puusniekka, A. 2006. KvaliMOTYV - Menetelméopetuksen
tietovaranto. Tampere : Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto. Saatavissa:

http://www.fsd.uta.fi/menetelmaopetus/. [viitattu 12.6.2012].

Saloviita, T. 2008. Kaikille avoimeen kouluun. Erilaiset oppilaat tavallisilla luokilla.

3. painos. Jyvaskyla: PS-kustannus.

Sarlin, H-M. & Koivula, P. 2009. Yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Opiskelun tuen
jarjestaminen k&ytdnnossa. Teoksessa lkonen, O. & Krogerus, A. (toim.) Ainutkertai-
nen oppija. Erilaisuuden ymmartdminen ja kohtaaminen. Juva: PS-kustannus, s. 24 -
40.

Special education across Europe 2003. Trends on provision in 18 European countries.
European Agency for Development in Special Needs Education. Odense, Danmark:

European Agency for Development in Special Needs Education.



100

Specialpedagogiskt stod i Europeiska skolor. 2003. Odense, Danmark: European
Agency for Development in Special Needs Education.

Suomen virallinen tilasto (SVT): Erityisopetus 2010. Liitetaulukko 5. Osa-aikaista eri-
tyisopetusta lukuvuonna 2009 - 2010 saaneet peruskoulun oppilaat erityisopetuksen
ensisijaisen syyn mukaan. Helsinki: Tilastokeskus. Saatavissa:
http://www.stat.fi/til/erop/2010/erop_2010_2011-06-09_tau_005_fi.html. [viitattu
4.7.2012.]

Takala, M. 2010a. Tuen eri muodot perusopetuksessa. Teoksessa Takala, M. (toim.)

Erityispedagogiikka ja kouluika. Helsinki: Palmenia, s. 21 - 33.

Takala, M. 2010b. Inkluusio, integraatio ja segregaatio. Teoksessa Takala, M. (toim.)
Erityispedagogiikka ja kouluika. Helsinki: Palmenia, s. 13 - 20.

Takala, M. 2010c. Luokkamuotoinen erityisopetus. Teoksessa Takala, M. (toim.) Eri-

tyispedagogiikka ja kouluiké. Helsinki: Palmenia, s. 45 - 57.

Takala, M. 2010d. Osa-aikainen erityisopetus. Teoksessa Takala, M. (toim.) Erityis-
pedagogiikka ja kouluik&. Helsinki: Palmenia, s. 58 - 71.

Takala, M., Hietaharju-Nisonen, M., Kokkonen, S. & Muurinen, S. 2010. Laaja-
alainen erityisopetus tanaan. Erika. Erityisopetuksen tutkimus- ja menetelmatieto 1, 5
- 0.

Tuen kolmiportaisuus Kouvolan peruskouluissa. 2011. Tiedote. Saatavissa:
http://www.kouvola.fi/material/attachments/newfolder_322/654nQmwgO/Tuen_kolmi
portaisuus.pdf. [viitattu 20.8.2012.]

Toikko, T. & Rantanen, T. 2009. Tutkimuksellinen kehittdmistoiminta. Tampere: Yli-
opistopaino Oy.

Tuomi, J. & Sarajarvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja sisallonanalyysi. Jyvaskyla:

Tammi.

Vilkka, H. 2005. Tutki ja kehitd. Helsinki: Tammi.



101

Virtanen, P. & Miettinen, K. 2003. Opetussuunnitelman perusteista opetussuunnitel-
maksi. Teoksessa Ikonen, O. & Virtanen, P. (toim.) HOJKS II. Yksil6lliset opetus-
suunnitelmat ja opetus. Jyvaskyla: PS-kustannus, s. 67 - 96.

Vislie, L. 2003. From Integration to Inclusion: Focusing Global Trends and Changes
in the Western European Societies. European Journal of Special Needs Education.
1/18, p. 17 - 35.

Vayrynen, S. 2001. Miten opitaan elamé&an yhdessa? - Inkluusion monet kasvot. Teok-
sessa Murto, P., Naukkarinen, A. & Saloviita, T. 2001. Inkluusion haaste koululle.

Oikeus yhdessa oppimiseen. Jyvaskyla: PS-kustannus, s. 12 - 29.



Kouvolan kaupunki
Hyvinvointipalvelut

Liite 1

Viranhaltijapaatos
Yleinen paatos

Perusopetuspalvelujen palvelupaallikko 17.09.2012 12 §

Tutkimuslupa / Lehtinen Piia

Paatés

Jakelu

Muutoksenhaku

Yhteystiedot

Piia Lehtinen hakee tutkimuslupaa Mansikka-ahon koululla tehtévaa tutki-
musta varten. Haastattelututkimukseen osallistuu kolme luokanopettajaa,
kaksi erityisopettajaa ja kaksi koulunkaynninohjaajaa. Tutkimus on Kyamkin
sosionomi, ylempi amk -tutkinnon opinnaytety6, jonka aiheena on erityisté tu-
kea tarvitsevan lapsen siirtyminen alkuopetuksen pienryhmaésta isoon yleis-
opetuksen luokkaan. Kyseessa on tutkimuksellinen kehittdmishanke, jonka
tarkoituksena on tutkimustulosten pohjalta kehittaa siirtymévaihetta ja luok-
kien vélista yhteistyota.

Myonnan Piia Lehtiselle tutkimusluvan Mansikka-ahon koululla syys-lokakuun
2012 aikana henkiloston keskuudessa tehtavaa tutkimusta varten.

Perusopetuspalvelujen palvelupaallikké

Piia Lehtinen
Mansikka-ahon koulu, rehtori

Oikaisuvaatimusohje

Perusopetuspalvelujen palvelupaallikké Maija Saksa
puh. 020 615 8429, maija.saksa@kouvola.fi
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PEDAGOGINEN ARVIO

Perusopetus

Kasvun ja oppimisen tukipalvelut

Luottamuksellinen

Suku- ja etunimi Syntymaaika
OPPILAS
Koulu Luokka
4
HUOLTAJAN -esim. luokanopettaja keskustellut huoltajan kanssa puhelimitse X.x.xxxx
KUULEMINEN -huoltaja puoltaa tehostetun tuen aloittamista

- huoltajan nédkemys

- tiedotus huoltajalle
(kenen toimesta, milloin ja miten)

OPPILAAN

KUULEMINEN

(itsearviointi koulunkéynnist&)

- vahvuudet

- tuen tarve

- tydskentelytaidot

- opettajien ja luokkatovereiden
kanssa toimiminen

- oppiaineet

- viilhntyminen luokassa ja
oppimisymparistossa

- oppilaan omia ndkemyksia koulutilanteesta;mika onnistuu ja mika ei

esim. li ja valitunnit sujuvat, kaikki laksyt ovat vaikeita, paljon kavereita
huom. huoltajan ndkemys tilanteesta voi olla erilainen

-opettaja kirjaa ndma esim. oppilaan kanssa kaydyn keskustelun perusteella

OPETTAJIEN
SUORITTAMA ARVIOINTI

- oppilaan vahvuudet

- keskeinen tuen tarve

- tydskentelytaidot

- sosiaaliset taidot

- oppiaineet

- ilmapiiri - ja oppimisymparisto-
tekijat

- muuta

- tAh&n arvioidaan oppimisen ja koulunkaynnin tilannetta kokonaisuutena
- esim. vahvuutena luokkakavereiden kanssa toimiminen, sosiaalinen

- tukea tarvitaan matematiikan ja englannin oppimiseen

- sosiaaliset taidot hyvét

- unohtaa toistuvasti koulukirjat kotiin/kouluun

- hairiintyy tunneilla helposti, keskittyminen lyhytaikaista

MUUT
ASIANTUNTIJA-ARVIOT

Aika
kevéat 2007

Tekija
koulukypsyyden arviointi: ryhméatutkimus kelto,
yksilétutkimus Kasper

MITA TUKEA OPPILAS
ON JO SAANUT

- kotona

- koulussa

- muualla

- tdhén arvioidaan oppilaan saamaa yleista tukea ja sen vaikutuksia

- esim. laksyt merkataan taululle, oppilas kirjoittaa ne itse laksyvihkoon
- tukiopetusta saanut 4h englannin opiskelun tueksi

- erityisopettajan tukea saanut 1. ja 2. luokilla

MITA TUKEA JATKOSSA

- mit& pedagogisia, oppimisymparistoon liittyvia, oppilashuollollisia tai muita

TARVITAAN tukijarjestelyja oppilas tarvitsee jatkossa
- kotona - esim. laksyjen teko kontroilloidaan paivittéin kotona, opettaja tarkistaa
:r"nOJﬂ‘;ISI:a laksyvihkon merkinnat ennen kotiin 1ahtoa

- tukiopetusta enemman (ma ja en)

- erityisopettajan sdanndllinen tuki 2h/vko pienryhmasséa

- vaihdetaan istumapaikka luokassa, istuintyyny

- adhd-coach-konsultaatio?

Laatija(t), yhteystiedot Paivamaara
PAIVAMAARA

JA LAATIJA(T)

OHR-KASITTELY
Paivamaara / toimenpiteet

-X.X.XXXX:paatetdan aloittaa tehostettu tuki, lo. vastaa oppimissuunnitelman
laadinnasta

SEURANTA

-X.X.XxXxX ohr:n kokouksessa

5.1.2011
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OPPIMISSUUNNITELMA

Lasten ja nuorten palvelut TEHOSTETUN TUEN JAKSO
Kasvun ja oppimisen tukipalvelut

\ /
. A

Perusopetus Luottamuksellinen
Suku- ja etunimi Luokka
OPPILAS Meikalainen Matti 5A
Ajanjakso

TEHOSTETUN TUEN
JAKSO

syyslukukausi 2009

Suunnitelma tarkastetaan

tammikuussa 2010

Suunnitelman laatimiseen osallistuneet

Mikko ja Martta Meikalainen (vanhemmat)
Veera Virtanen (luokanopettaja)

Pekka Suomalainen (erityisopettaja)
Teemu Tukeva (kuraattori)

Tiina Taitava (koulunkayntiohjaaja)

Ensisijainen syy oppimissuunnitelman laatimiseen

tarkkaavaisuuden ja kayttaytymisen ongelmat

Keskeiset tavoitteet jaksolle

Tavoitteita asetetaan oppimiseen, tydskentely- ja
vuorovaikutustaitoihin. T&han voidaan kuvata opiskelun erityiset
painoalueet eri oppiaineissa.

Esim.

1. Annettujen ohjeiden mukaan toimiminen.

2. Laksyista ja tarvittavista tydvalineista huolehtiminen.

3. Puutteellisten kayttaytymistaitojen opettaminen ja itsetunnon
vahvistaminen.

4. Matematiikka: osaa jakson jalkeen kertotaulut (2-9).

TUKITOIMET
KOULUSSA
- mita

- milloin

- vastuuhenkild

X Eriyttaminen ja pedagogiset ratkaisut:

Pedagogisia ratkaisuja ovat mm. joustavat ryhmittelyt,
samanaikaisopetus, opetusmenetelmat, opiskelustrategiat,
tyoskentelytavat, oppimateriaalit.

Tahan voi kuvata eri tapoja, miten oppilas voi osoittaa osaamisensa.
Esim.

Ohjeiden antaminen:

- ohjeet selkeasti, katsekontakti

- monimutkaisten ohjeiden pilkkominen osiin

- varmistaminen, etté& annetut ohjeet on ymmarretty
- tarvittaessa ohjeiden toistaminen

Tehtavien antaminen:

- annetaan vain yksi tehtdva kerrallaan

- tehtdvien muokkaaminen tarpeen mukaan
- ylimaaraisen ajan antaminen koetilanteissa

Laksyt:
- kaytdssa laksyreissari

Kayttaytymistaitojen opettaminen:
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PEDAGOGINEN SELVITYS

Perusopetus

Kasvun ja oppimisen tukipalvelut

Luottamuksellinen

OPPILAS

Suku- ja etunimi Syntymaaika

Koulu Luokka

OPPILAAN ERITYISEN
TUEN TARPEET

Xl Tyoskentelytaidot: Iaksyjen merkitseminen ja tekeminen

[] Sosiaaliset taidot:

X Oppiaineet: matematiikka

X Oppimisymparistotekijat: pieni, rauhallinen opiskeluymparisto
(] Muu, mika:

OPETTAJIEN

PERUSTELUT

ERITYISEN TUEN

TARPEELLE

- oppilaan saama tehostettu tuki

ja arvio sen vaikutuksista

- mité tulisi tehda toisin tai
enemman

- mahdolliset testit

Tahan kuvataan millaista tehostettua tukea oppilas on saanut tai liitetddn
mukaan oppimissuunnitelma. Kerrotaan millaisia pedagogisia,
oppilashuollollisia, oppimisympéaristoon liittyvia tai muita tukijarjestelyja
oppilas tarvitsee.

Esim. tehostettu tuki (ks. oppimissuunnitelma) ei riita yleisopetuksen
matematiikan tavoitteiden hyvaksyttyyn suoritukseen, oppilas joutuu
ponnistelemaan kohtuuttomasti

-ma-tavoitteiden yksiléllistaminen tarpeellista

-eo tehnyt ma-testeja: BANUCA, RMAT, suoriutuminen heikkoa

-ma- ja en-tunneilla tarvitaan koulunkayntiavustajan tukea

-voi opiskella tuettuna edelleen nykyisessé luokassa

OPPILAAN
KUULEMINEN

(itsearviointi koulunkaynnista)

- vahvuudet ja onnistuneet
oppimiskokemukset

- tydskentelytaidot

- opettajien ja luokkatovereiden
kanssa toimiminen

- oppiaineet

- viilhtyminen luokassa ja
oppimisympéristossa

- mitd oppilas haluaisi tehda toisin

-oppilas kokee matematiikan edelleen liian vaikeana, haluaisi helpomman
kirjan ja vahemman laksyja

-englannin opiskelua on auttanut tukiopetus ja eng.kielisten pelien
pelaaminen

-luokkakavereiden kanssa sujuu hyvin, kukaan ei kiusaa, viihtyy nykyisessa
luokassa

MUUT ASIANTUNTIJA- koulupsykologi konsultoinut X.X.XXxx

ARVIOT

- aika/tekija

OHR:N ARVIO perustelut erityiseen tukeen siirtymiselle ovat vahvat, tehostettu tuki ei riita
oppilaalle/OHR X.X.XXXX

LITTEET - Oppimissuunnitelma
- Muut, mitka tassa voi olla esim. erityisopettajan lausunto,
vanhempien kannanotto, psykologin lausunto tms.

SELVITYKSEN Leena Luokkanen puh. xxxx

LAATIJOIDEN NIMET

Erkka Erityinen puh. xxxx

PAIVAYS JA REHTORIN
ALLEKIRJOITUS
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HOJKS

Perusopetus

Kasvun ja oppimisen tukipalvelut

Luottamuksellinen

HENKILOKOHTAINEN
OPETUKSEN
JARJESTAMISTA
KOSKEVA
SUUNNITELMA

[] Oppiaineita yksilollistetty, mitk&
X Yleinen oppimaara kaikissa oppiaineissa
[] Opetus jarjestetty toiminta-alueittain

X 11-vuotinen oppivelvollisuus

OPPILAS

Suku- ja etunimi Luokka

Meikaldinen Maija 2

ERITYINEN TUKI

Ensisijainen syy erityiseen tukeen

kielen kehityksen erityisvaikeus

Suunnitelma laadittu ajalle

lv 2009 - 2010

Suunnitelma tarkastetaan

huhtikuussa 2010

Suunnitelman laatimiseen osallistuneet

Mikko ja Martta Meikaldinen (vanhemmat)
Pekka Suomalainen (erityisluokanopettaja)
Pirkko Koskinen (puheterapeutti)

Paivays ja allekirjoitukset

2.9.2009

OPETUSJARJESTELYT
- opetusryhméa

- tuntijako

- oppimisymparisto

- apuvalineet

- integrointi

- muut tukitoimet

Lukuvuosi 2009 - 2010:
- yleinen oppimaéaré 2. Ik, pienryhmé
- integrointi: MU, LI ja KU yleisopetuksen 2.luokassa

- puhetta tukevat kommunikaatiomenetelmat: kuvat, tukiviittomat

- rynméssa koulunkaynninohjaaja

TUKITOIMET KOTONA

YHTEISTYOTAHOT
- yhteystiedot

Pirkko Koskinen (puheterapeutti) p. XXXXXXX

PITKAN AIKAVALIN
TAVOITTEET

- Maijan integroituminen yleisopetuksen luokkaan.
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HAASTATTELURUNKO KOULUN HENKILOKUNNALLE

1. Taustatietoja
- ammatti, tydkokemus Mansikka-aholla, suhde starttiluokkaan

2. Kuvaile starttiluokan oppilasta

3. Lé&hikouluperiaate Kouvolassa (rehtori ja erityisopettaja)

4. Kolmiportainen tuki (rehtori ja erityisopettaja)

5. Téamanhetkinen yhteistyd starttiluokan ja yleisopetuksen valilla

6. Yhteistyon haasteet (erityisesti samanaikaisopetuksessa & integraatiossa)

7. Esteitd / uhkia yhteistydn (integraation / samanaikaisopetuksen) toteutumiselle?

8. Yhteistyon kehittdminen (erityisesti samanaikaisopetus & integraatio)

9. Yhteistyon hyodyt

10. Siirtym&prosessin kulku

11. Siirtymisen haasteet / kompastuskivet

12. Siirtymévaiheen kehittdminen



HAASTATTELURUNKO LAPSILLE

Starttiluokan nykyiset oppilaat

e Millainen luokka starttiluokka on?
e Miké sielld on kivaa / ikavaa?
e Miksi sina olet starttiluokalla?

e Oletko kaynyt ison luokan tunneilla? Milla tunneilla? Kerro siita.

e Millaista sielld oli?
e Oliko jokin pelottavaa, jannittavaa?
e Mikaé isossa luokassa on kivaa, tyhmaa, helppoa, vaikeaa?

e Onko sinulla kavereita isosta luokasta, pystytkd nimeaméén kuvasta?

e Missa sind naitd kavereita néaet koulussa?

e Tiedatko ison luokan opettajan nimed, pystytké nimeamaan kuvasta?

e Haluaisitko kdyda useammin ison luokan tunneilla?
e Haluaisitko menn& kokonaan isoon luokkaan?

Liite7

e Mitd asioita haluaisit tehd& koulussa yhdessé ison luokan kavereiden kanssa?

Jo isoon luokkaan siirtyneet oppilaat

e Muistatko kun olit startissa? Kerro siita.

e Miksi olit siella?

e Mitké asiat siella olivat erilaisia kuin isossa luokassa?

e Miltd tuntui tulla ensimmaisté kertaa isoon luokkaan?

e Muistatko, kun siirryit kokonaan isoon luokkaan? Kerro siitd.
¢ Olitko harjoittelujaksolla?

o Kavitko tutustumassa?

e Jannittiko sinua?

e Oliko silloin avustaja mukana?

e Tunsitko opettajaa etukéateen?

e Oliko sinulla kavereita isossa luokassa, kun siirryit sinne?

e Onko sinulla nyt kavereita? Nayt4 kuvasta.

e Mika on ollut isossa luokassa kivaa, ikévaa, vaikeaa, helppoa?
e Oletko ikavoinyt starttiluokkaa? Mité asioita?
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Piia Lehtinen HAASTATTELULUPA
Kymenlaakson ammattikorkeakoulu
0400-956116 20.9.2012

piia.lehtinen@student.kyamk.fi

Hyvét vanhemmat

Olen starttiluokan edellinen opettaja. Nyt olen ollut vuoden verran kotona kuopustamme hoita-
massa ja vauvanhoidon lomassa olen opiskellut sosiaalialan ylempaa ammatti-
korkeakoulututkintoa Kymenlaakson ammattikorkeakoulussa. Olen tekemassa opintoihini liitty-
vaa tutkimusta starttiluokan ja yleisopetuksen luokkien vélisestd yhteistydsta seké starttiluokan
oppilaan siirtymisesta yleisopetukseen. Haluaisin tutkimusta varten haastatella lyhyesti lastanne
siitd, miten h&n on kokenut yhteiset oppitunnit ison luokan kanssa, milté tuntui isossa luokassa
harjoitteleminen ja siirtyminen isoon luokkaan (jos niita on ollut), mitka asiat olivat kivoja ja
mitkd iké&via jne. Tutkimuksen tarkoituksena on kehittad luokkien valistd yhteisty6té oppilaan
nakokulmasta ja helpottaa oppilaiden siirtymista isoon luokkaan jatkossa. Haastattelu tehtéisiin
koululla lokakuun aikana, lapsenne normaalin koulupdivan yhteydessa. Lopullisesta tutkimuk-
sesta ei tule kdymaan ilmi lapsen nimi, eivatkd muut tunnistetiedot.

Merkitk&a rasti valitsemaanne kohtaan ja palauttakaa lomake oppilaan mukana koululle. Jos ha-
luatte valmiin tutkimuksen aikanaan néhtavaksenne, voin lahettad sen teille sdhkoisesti. Nain
halutessanne laittakaa sahkopostiosoitteenne lomakkeeseen. Tydn on tarkoitus valmistua ke-
vaalla 2013.

Lapsenne mielipide on térked, ja haluaisin huomioida sen toimintojen kehittamisessa.

Annan luvan lapseni haastatteluun. |:|

En anna lupaa lapseni haastatteluun. |:|

Kouvolassa _ /2012

allekirjoitus

Sahkopostiosoite, johon toivotte saavanne valmiin tutkimuksen néhtavaksi:

Annan mielell&ni lisatietoja asiasta.

Ystavallisin terveisin
Piia Lehtinen



