Opetus- ja kulttuuriministerio

Ministry of Education and Culture

Tehostettua ja erityista tukea
tarvitsevien oppilaiden opetuksen

kehittaminen 2007-2011

Kehittdvan arvioinnin loppuraportti

Raisa Ahtiainen, Maria Beirad, Jarkko Hautamaki,

Touko Hilasvuori, Meri Lintuvuori, Helena Thuneberg,
Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2012:5 Mari-Pauliina Vainikainen, Inger Osterlund







Tehostettua ja erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden opetuksen
kehittdminen 2007-2011

Kehittavan arvioinnin loppuraportti

Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2012:5

Raisa Ahtiainen, Maria Beirad, Jarkko Hautaméaki, Touko Hilasvuori,

Meri Lintuvuori, Helena Thuneberg, Mari-Pauliina Vainikainen, Inger Osterlund

Opetus- ja kulttuuriministerié ® Koulutus- ja tiedepolitiikan osasto ® 2012

Undervisnings- och kulturministerier » Utbildnings- och forskningspolitiska avdelningen » 2012



Opetus- ja kulttuuriministerid / Undervisnings- och kulturministeriet

Koulutus- ja tiedepolitiikan osasto / Utbildnings- och forskningspolitiska avdelningen
PL/PB 29

00023 Valtioneuvosto / Statsradet

http://www.minedu.fif OPM/julkaisut

Taitto / Ombrytning: Teija Metsanpers, opetus- ja kulttuuriministerio
Kopijyva Oy, 2012

ISBN 978-952-263-098-8 (nid.)

ISBN 978-952-263-099-5 (PDF)

ISSN-L 1799-0343
ISSN 1799-0343 (painettu)
ISSN 1799-0351 (PDF)

Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja /

Undervisnings- och kulturministeriets publikationer 2012:5



Tehostettua ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen
kehittiminen 2007-2011. Kehittivin arvioinnin loppuraportti.

Tiivistelma

Valtakunnallisen yleisen, tehostetun ja erityisen tuen kehittimistoiminnan tarkoitus on
ollut tukea kansallista koulutuspolitiikkaa. Eduskunta on hyviksynyt muutokset perus-
opetuslakiin Erityisopetuksen strategia -nimisen reformiasiakirjan pohjalta. Tutkimus-
kohteena on ollut seurata, kuinka strategia alkaa nikyi kiytinnossi kuntien toiminnassa.
Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus on vuoden 2008 keviisti vuoden 2011
kesddn arvioinut kehittimistoiminnan etenemisti. Téssd raportissa kuvataan kehittivin
arvioinnin toimintaa ja kehittimistoiminnan keskeisii saavutuksia ja tuloksia.

Kehittivissi arvioinnissa arvioitiin koulutuskokonaisuuden merkitysti kehittdmistoi-
minnalle ja kehittimistoimien etenemistd yksittiisissd kunnissa tai kuntayhtymissi. Kehi-
tystyotd kunnissa seurattiin kuntien tekemien suunnitelmien, toiminnan kirjallisten kuva-
usten seki haastatteluista ja keskusteluista saatavien tietojen perusteella. Tehtiviin kuului
myos jatkuvan palautteen antaminen kunnille kehittdmistyon tukemiseksi sekd hyvien
toimintamallien kokoaminen.

Kuntakohtaiset palautteet kirjoitettiin yksittdisen kunnan kehittdmistoiminnan nikékul-
masta kiytinnén tydn tueksi. Kuntadokumenttien systemaattisen lipikiynnin tavoite oli
arvioida, miten kuntien toiminta muuttuu koko maan tasolla kehittimistoiminnan aikana.
Koska muutoksen merkit oli tunnistettava kirjallisten dokumenttien kautta, kohteena olivat
kieli ja sen vilittimit diskurssit. Dokumenttien kielen oletettiin sekd midrdivin toimintaa
ettd myds kertovan siitd, miten toimitaan. Kielenkiytt64 analysoimalla seurattiin, miten
sujuvasti prosessi eteni, sekd arvioitiin prosessin vaiheita ja mahdollisia ristiriitaisuuksia.
Tarkastelukohteena oli erityisesti konseptuaalinen muutos, uuden strategian sisiltimin
kisitteiston nikyminen tai nikymittdmyys teksteissi. Kirjallisten dokumenttien lisiksi tar-
kasteltiin erityisopetuksen virallisia tilastoja, joista nihtiin, etti erityisopetuspaitokset ovat
kokonaisuudessaan lisdintyneet kehittdmistoiminnankin aikana, mutta vauhti on kuitenkin
hidastunut verrattuna Erityisopetuksen strategiaa (joulukuu 2007) edeltiviin aikaan.

Toiminta kidynnistyi ensimmaiselld aallolla 233 kunnan voimin vuonna 2008 ja on sit-
temmin laajentunut useilla kymmenilld uusilla toimijoilla. Osassa kuntia voidaan todeta
olevan meneilldin reformin implementaation jilkivaihe, osassa taas strategian mukaiset
kiytinteet ovat yhi kehittelyasteella. Kiytinnén toiminnan uudistaminen ei ole yksivii-
vaisesti etenevi, vaan dynaamisesti uutta kokeileva prosessi. Siitd, kuinka kauan imple-
mentaatiovaihe kestdd ja milld aikajinteelld muutosta voi odottaa tapahtuvaksi, ei ole
tdysin yhteneviistd nikemystd (Hargreaves & Fullan 2009). Oletettavaa kuitenkin on, ettd
miti laajempi ja kompleksisempi kehittimishanke on, sitd kauemmin kestidd sen asettumi-
nen osaksi koulujen pysyvid toimintaa.



Kuntadokumenttien perusteella kentilld ei ndyttdnyt hallitsevan vain Erityisopetuksen
strategia, vaan myos rinnakkaisia vaihtoehtoja tai jopa vastastrategia eli kiynnissi oli tais-
telu kisitekentin herruudesta. Dokumentit kertovat tarinaa kamppailusta, jota kiydidin,
kun uudet systeemit alkavat valloittaa alaa, mutta maaperi on enemmin tai vihemmin
otollinen niiden itimiselle ja juurtumiselle. Nikyy, kuinka kisitteellinen valmius vaihtelee
kuntien vililld. Kisitteiden kidyton tarkastelu paljastaakin monissa tapauksissa (a) kiertimistd
— vaikkapa vain nimekkeitd vaihtamalla, (b) ristiriitaisten mallien rinnakkaiseloa, (c) viljid
soveltamista, jolloin alkuperiinen ajatus ndyttdd vesittyvin, tai (d) muodollista toteuttamista.
Kunnat kiyttivit samoja kisitteitd mutta lihestymistavat ja tulkinnat vaihtelevat.

Toisaalta monet kunnat olivat muita edelld jo strategian julkaisuhetkelli tai edistyivit
nopeasti, kun ensimmiiset haasteet oli voitettu. Kun jotkut kunnat vasta alkoivat tunnis-
taa ristiriitaisuuksia ja ratkaista niiti, toiset olivat jo sisdistimissi ja integroimassa strate-
giaa, ja erot olivat usein totta myos naapurikuntien kesken. Vaikka seutukunnat tekevit
paikoin paljonkin yhteisty6td, monet lihikunnat eivit niyttineet jakavan kokemuksia ja
hyvid kiytintsjadn keskendin. Monet kunnat vaikuttivat myos olevan muita paremmassa
lihtoasemassa, silloin kun niissi oli kokemusta aiemmista kehittimishankkeista.

Rinnakkain eldvien ristiriitaisten systeemien olemassaolo, kaksoissidoksen vaihe, oli selke-
dsti nihtivissd kehittimistoiminnan alkuvaiheessa. Myshemmin kunnat niyttivit yleisesti
olevan vihintiin mekaanisen kiyton asteella, mikid merkitsee, ettd uusia malleja on kokeiltu
— viidenneksessi kunnista ne papereiden perusteella olivat jo jokapdiviisessi kiytossi.

Loppupiitelmi on, ettd kaupungit ja kunnat ovat edistyneet Erityisopetuksen strate-
gian ja uuden lain soveltamisessa pdimiirin suuntaisesti — mutta omassa tahdissaan ja
omalla tavallaan. Systeemis-diskursiivisesta nikokulmasta katsoen kisitteiden levidminen
ei ole suoraviivainen prosessi ja nyt onkin osoitettu, etti vaikka strategiakéisitteet nayttisi-
vit laajasti levinneen kentille, ne kantavat erilaisia merkityksii, pintapuolisista nyansseista
perustavammanlaatuisiin eroihin.

Koordinaattorien haastattelut viittaavat samaan suuntaan. Muutos on kidynnissi, mutta
uusi toiminta ei ole vield jasentynyt uudeksi kidytinnoksi. Kisitteiden tunnustelua on jat-
kettu ja niitd kiydddn lipi keskustellen ja kirjoittaen. Syntyy uusi tulkinta, joka avaa uutta
ja muuttaa entisti.



Utvecklingen av undervisningen av elever som behéver intensifierat och sirskilt stdd.
Slutrapport frin den utvecklande utvirderingen 2007-2011.

Sammandrag

Syftet med utvecklingsarbetet pa riksnivd som gillde allmint, intensifierat och sirskilt st6d
var att stodja den nationella utbildningspolitiken. Riksdagen har godkint dndringarna

i lagen om grundliggande utbildning utgdende frin reformforslagen i promemorian
Erityisopetuksen strategia (Strategi for specialundervisningen). Undersokningen gillde

att f6lja hur strategin borjar synas i praktiken i kommunernas verksamhet. Centret

for utbildningsevaluering vid Helsingfors universitet har frén viren 2008 till fram till
sommaren 2011 gjort en utvirdering av hur utvecklingsarbetet har framskridit. I denna
rapport beskrivs den utvecklande utvirderingen och utvecklingsarbetets viktigaste resultat.

Den utvecklande utvirderingen gillde betydelsen av utbildningen som helhet for
utvecklingsarbetet samt hur utvecklingsdtgirderna har framskridit i kommunerna eller
samkommunerna. Utvecklingsarbetet i kommunerna féljdes med hjilp av de planer som
gjordes upp i kommunerna, skriftliga beskrivningar av verksamheten samt intervjuer
och diskussioner. Till uppdraget hérde ocksd att genom kontinuerlig feedback till
kommunerna stédja utvecklingsarbetet och sammanstilla olika modeller for god praxis.

Feedbacken till de enskilda kommunerna var ett stéd i det praktiska arbetet som utgick
fran kommunens eget utvecklingsarbete. Mélet fér den systematiska genomgangen av
kommunernas dokument var att bedéma hur kommunernas verksamhet férindras i hela
landet under utvecklingsarbetets ging. Eftersom tecknen pa forindring méste spéras i
skriftliga dokument, var féremélet for undersskningen spriket och de diskurser som
det formedlar. Spraket i dokumenten antogs bide bestimma verksamheten och beskriva
praxis. Genom att analysera sprikbruket foljde man hur smidigt processen framskred
och utvirderade de olika faserna under processen och eventuella motstridigheter.

I synnerhet granskades den begreppsliga forindringen, hur begreppen frin den
nya strategin syntes eller inte syntes i texterna. Utdver de skriftliga dokumenten
granskades specialundervisningens officiella statistik, som visade att besluten som
gillde specialundervisning 6kade sammantaget ocksd under utvecklingsarbetet,
men att 6kningen har avtagit i jimforelse med tiden f6re den nya strategin for
specialundervisningen (december 2007).

Forsta vigen av genomférandet inleddes 2008 med 233 kommuner och har sedan
utvidgats med flera tiotal nya aktorer. En del av kommunerna befinner sig i en
postimplementeringsfas, och i en del av kommunerna ir strategins modeller fortfarande i
utvecklingsfasen. En reform av verksamhetspraxis framskrider inte linjirt, utan dynamiske
i en process dir det nya provas. Det finns ingen samstimd uppfattning om hur linge
implementeringsfasen ska pagd och inom vilken tidsperiod man kan férvinta sig att



dndringarna ska vara genomf6rda (Hargreaves & Fullan 2009). Man kan dock anta att ju
mer omfattande och komplext ett utvecklingsprojekt ir, desto lingre tid tar det innan det
har inférts och ingdr i skolornas fasta verksamhet.

Kommunernas dokument visade att det inte enbart var den nya strategin f6r
specialundervisningen som hirskade pé filtet, utan att det ocksd fanns parallella alternativ
eller t.o.m. motstrategier, och att det pagick en kamp om herravildet p& begreppsfiltet.
Dokumenten vittnar om en kamp som uppstdr nir nya system borjar vinna terring och
jordménen fortfarande dr mer eller mindre redo f6r att det nya ska borja gro och rota
sig. Man kan se att kommunerna har varierande beredskap nir det giller begreppen. En
granskning av hur begreppen anvinds avslojar i ménga fall (a) att man kringgdr begreppen
— t.ex. genom att byta ut dem mot andra, (b) att motstridiga modeller forekommer sida
vid sida, () att tillimpningen ir ungefirlig och den ursprungliga tanken ibland urvattnas,
eller (d) att det sker ett formellt inférande. Kommunerna anvinder samma begrepp men
olika angreppssitt och tolkningarna av begreppen varierar.

A andra sidan var minga kommuner fore de andra redan nir strategin publicerades,
eller s& avancerade de snabbt nir de férsta utmaningarna var évervunna. Nir vissa
kommuner bérjade med att identifiera motstridigheterna och l3sa dem, hade andra
redan borjat processen med att anta och integrera strategin, och skillnaderna kunde
vara uppenbara ocksi mellan tvi grannkommuner. Aven om det forekommer mycket
samarbete i regioner, tycktes minga nira varandra liggande kommuner varken dela
erfarenheter eller god praxis med varandra. Minga kommuner tycktes ocksé ha ett bittre
utgdngslige dn andra i och med att de hade erfarenhet av tidigare utvecklingsprojekt.

Forekomsten av parallella motstridiga system, en fas med dubbla bidningar, kunde
urskiljas tydligt i bérjan av utvecklingsarbetet. Senare tyckets kommunerna i regel befinna
sig i en fas dir det nya systemet tillimpades dtminstone mekaniskt, vilket betyder att de
nya modellerna har provats — i en femtedel av kommunerna var de enligt dokumenten i
daglig anvindning.

Slutsatsen ir att stiderna och kommunerna har avancerat i riktning mot mélet nir
det giller tillimpningen av strategin f6r specialundervisningen och den nya lagen — men
i egen take och pad eget sitt. Sett i ett systemiske-diskursivt perspektiv dr spridningen av
begreppen inte en ritlinjig process, och nu har det ocksd bevisats att fastin begreppen fran
strategin tycks ha spritt sig pa filtet, bir de pd olika betydelser som giller allt frin ytliga
nyanser till visentliga betydelseskillnader.

Intervjuerna med koordinatorerna pekar i samman riktning. Férindringen pagr men
den nya verksamheten har 4nnu inte tagit form och blivit ny praxis. Sonderingen av
begreppen fortsitter och man gir igenom dem i diskussioner och texter. Det uppstér nya
tolkningar som 6ppnar f6r det nya och férindrar det gamla.
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1 Johdanto

1.1 Kehittamishankkeen taustaa ja eteneminen paapiirteissaan

Kehittivi arviointi kohdistuu aina jonkin kehittimiseen, mihin osallistuessaan my®s arvi-
oijat muuttuvat, oppivat ja kehittyvit. Nyt arviointikohteena on ollut Suomen koululai-
toksen vahvuustekiji erityisopetus. Siitd on Sitran raportissa kiytetty ilmausta yksiléllinen
palvelujirjestelmi (Sabel ym., 2011).

Yksilollinen palvelujirjestelmimme kohtasi 2000-luvun alkuvuosina uudenlaisia pai-
neita. Luokkamuotoinen ja laaja-alainen erityisopetus oli entistd yleisempai. Tdmi tunnis-

ja valtion opetushallinnolle tuli tarve saada kokonaiskuva ja ymmarrys tilanteesta, johon
liittyy huoli oppilaiden syrjiytymisesti tai sen riskisti.

Isojen niin sanottujen Kymppikuntien koulutusvastaavat esittivit aloitteenaan laajan
suunnitelman kasvun saamiseksi hallintaan (Kymppikuntien kannanotto opetusministeriélle
2005). Esitys vastasi ajassa olleita kisityksii ja asiaa pohtimaan asetettiin tyoryhmd, jonka
puheenjohtajana toimi opetus- ja kulttuuriministerién yleissivistdvin koulutuksen yksikon
johtaja Eeva-Riitta Pirhonen. Tyéryhmin asiantuntemus oli kattava ja ryhmi onnistui tuo-
maan erityisopetuksen uudistamiseen uudenlaisen ajattelumallin ja ajattelutavan, Erityisope-
tuksen strategian (Opetusministerion tyoryhmimuistioita ja selvityksid 2007:47).

Perinteisessd tulkinnassa erityisopetuksesta kiytetddn juuri titd nimitystd ja puhutaan
laaja-alaisesta tai osa-aikaisesta ja luokkamuotoisesta ja kokoaikaisesta erityisopetuksesta,
tai jostain niiden yhdistelmisti. Aivan ndin yksinkertainen jirjestelmi ei tietenkiin ollut,
mutta titd pelkistystd vasten voidaan todeta, ettd uusi ajattelu liittyy kisitteeseen kolmi-
vaiheinen tuki.

Ratkaisussa on kaksi osaa: paisana tuki ja sen mairitys kolmivaiheiseksi. Tuki-sanalla
korostetaan piilinjaa: varhaista vaikuttamista ja kaikkien oppilaiden oppimista. Miiritys
kolmivaiheiseksi luo tarpeen sopivasti uudenlaiselle kiytinnolle. Tukea tulee antaa heti
kun tarve tunnistetaan, ja tuen antamiseen ottaa osaa koko kouluyhteiss.

Ei ole helppoa luoda uudenlaista mallia, ja vield vaikeampaa on saada se toimimaan.
Pirhosen tyéryhmi kehitti mallin. Sen rakentamisessa hyddynnettiin kuntien kokemuksia,
valtionhallinnon havaintoja ja yliopistojen tutkimustuloksia. Mutta tyéryhmin mietin-
ndssikin malli on vield ajatuksen ja kirjoitetun tekstin tasolla. Hyvissi mietinnoissd on
aina esimerkkeji ja kiytinnollisid ehdotuksia, joilla esitettyd mallia tismennetiin. Silti
timikiin ei vield laita mallia liikkeelle.



Tarvitaan laajaa yhteiskehittelyi, jotta uuden palvelun — kolmivaiheisen tuen — ajatus
saadaan tehtyid ymmirretyksi, ja jotta saadaan kehitettyi kisitteelliset ja konkreettiset vili-
neet, joilla uutta toimintaa aletaan toteuttaa. Tdmi on vilttdmidtontd ja vie aikaa. Sitd ei
voi tehdi yksin, mutta on vaikeaa saada kaikkia mukaan. Niin on kuitenkin tehtivi.

Harvinaisen nopeasti mietinnén luovuttamisen jilkeen opetus- ja kulttuuriministerio
kiynnisti yleisen, tehostetun ja erityisen tuen kehittimisen, jota alettiin nimittid Kelpo-
hankkeeksi, julistamalla, ettd kunnat voivat hakea sithen tukea. Samalla kuntien koulut-
tajaksi valittiin Jyviskylin yliopiston tiydennyskoulutuskeskus (myshemmin Educluster
Finland Oy) ja kehittivin arvioinnin suorittajaksi Helsingin yliopisto. Kohta vuonna 2008
tapahtuneen aloituksen jilkeen hankkeen kokonaisohjaus siirrettiin Opetushallitukselle.

Oli kidynnistynyt lihivuosikymmenien laajin ja mielenkiintoisin perusopetuksen hanke.
Sen taustalla olivat siis tilastohavainnot, kuntien ja valtion pyrkimykset 16ytdd uusia
toimintakeinoja seki samalla laajentunut ymmarrys koko ikiluokan kouluttamisen tir-
vuodesta 2008 vuoteen 2011 ja sithen varattiin rahaa useita kymmenid miljoonia. Tapah-
tumasarja on esitetty kuviossa 1 (tdydennetty Lintuvuori, 2010).

KOULUTUSPOLIITTISIA TAUSTATEKIJOITA

Erityisopetuksen Lakiehdotus Rahoituslaki Laki perusopetuslain  Perusopetuslaki
strategia 21.1.2009 1705/2009 muuttamisesta voimaan 1.1.2011
11/2007 voimaan 642/2010

POPS-muutokset
voimaan 1.1.2011
kayttoon viimeistaan 1.8.2011

1.1.2010 (24.6.2010)

Aalto 4

Haku paattyi
13.5.2011
Aalto 3
syksy 2010-2011 15000000 €
. Aalto 2 kuntia 279, yksityisia 21
KEHITTAMISTOIMINTA 15 000 000 €
s syksy 2009-2010
kuntia 243, yksityisid 13
6625000 € Kehittamisverkostot
Kehittamisverkostot 2 uutta verkostoa (yhteensi 7)
Aalto 1 2009-2011 2011-
kevat 2008-2009 5 verkostoa 319900 €
233 kuntaa 1295000 €
7 500 000 €
1/2008 6/2008 1/2009 6/2009 1/2010 6/2010 1/2011 6/2011
- T T T T
TILASTOINTI Tiedot keratasn: 20.9.08 6/09  Tiedot kerataan: 20.9.09 6/10  Tiedot keratdsn: 20.9.10 6/11
Erityisopetukseen otetut 2008  Erityisopetukseen otetut 2009 Erityisopetukseen otetut 2010
tai siirretyt julki— tai siirretyt julki - tai siirretyt julki
*osa-aikainen lukuvuodelta *osa-aikainen lukuvuodelta *osa-aikainen lukuvuodelta
8/07-6/08 8/08-6/09 8/09-6/10

Kuvio 1. Erityisopetuksen tilastointi ja tehostetun ja erityisen tuen kehittdmishankkeen vaiheet

Kuviosta 1 selvidi tehostetun ja erityisen tuen kehittimisen eli Kelpo-hankkeen kansalli-
nen laajuus. Mukana oli vuoden 2008 alusta asti pddosa Suomen kunnista — 233 kuntaa
(aalto 1 eli ensimmiinen rahoituskausi). Vuoden 2009 syksysti alkoi aalto 2. Silloin osa
ensimmaisen aallon kunnista oli liittynyt johonkin toiseen kuntaan ja pieni osa ei jatka-
nut, mutta mukaan tuli 55 uutta kuntaa, joista 13 oli yksityisid koulutuksen jirjestijii.
On muistettava, ettd kuntamuutokset tuovat mukanaan myds miiritelmi- ja laskentaon-
gelmia, joskaan ne eivit muuta saatua kokonaiskuvaa. Sininsi kuntaliitosten koulutuksel-
liset seuraukset ovat oma tutkimuskysymyksensi eiki niihin puututa tissi sen tarkemmin.
Uusien osallistujien lisiksi toisessa aallossa tuli mukaan kehittimisverkostojen viritti-
minen. Tarkoituksena oli vahvistaa alueellista yhteistyoti ja kytked mukaan yliopistoja.
Kehittimisverkostojen erillinen seuraaminen ei ollut tissi raportoitavan hankkeen koh-
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teena, joten sitd ei mydskidn kisitelld tissd tarkemmin, joskin kirjoittajat ovat seuranneet
Paikaupunkiseudun verkostoa ja osallistuneet sithen hankkeen kuluessa.

Koulutuksen arviointikeskuksen tehtivit kehittivini arvioitsijana pdittyivit muodolli-
sesti hankkeen toiseen aaltoon. Sen aikaiset dokumentit on tutkittu. Kehittimisverkosto-
jen asiakirjojen tutkiminen ei endd kuulunut arviointikeskuksen tehtiviin.

Muutos eteni kuitenkin kolmanteen aaltoon, jolloin perustettiin kaksi uutta kehittimisver-

jarjestijille tarkoitetusta yliopistollisesta koulutustuesta on neljinnen aallon kohdalla luovuttu.

Olennainen tapahtuma, joka luonnollisesti vaikutti koko hankkeeseen ja sen eri aaltoi-
hin, oli laki perusopetuslain muuttamisesta juhannuksena 2010 (ks. kuvio 1). Opetushal-
litus laati sithen liittyen tehtivinsi mukaisesti uudet valtakunnalliset opetussuunnitelman
perusteet.

Uusissa opetussuunnitelman perusteissa kiteytettiin Pirhosen tyéryhmin ideat, edus-
kunnan mairittelyt ja tismennykset seki kokemukset, joita saatiin hankkeen aikana siini
laaja-alaisessa toiminnassa, johon ottivat osaa opetuksen jirjestdjit, Opetushallitus, Jyvis-
kyldn yliopisto sekd Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus.

Kuviossa 1 aikajanan alle on merkitty viralliset tilastointiajankohdat. Tilastot ovat kon-
servatiivinen ja karkea seurantatapa. Laki kunnan peruspalvelujen valtionosuudesta astui
voimaan vuoden 2010 alussa (1704/2009). Niin ollen tilastojen perusteella ei oikeastaan
voida vakuuttavasti paitelld, onko muuttuneiden lukujen syynid muutos kiytinngissi vai
rahoituksessa. Joka tapauksessa luvut ovat hitaita kertcomaan muutoksesta, ja toistaiseksi
erityisopetuslukujen kasvu niyttdd pysihtyneen.

1.2 Teoriaa muutoksesta

Reformiksi kutsutaan jonkin asian uudistusta ja muutoksen aikaansaattamista suunnitel-
mallisesti ja laillisin keinoin. Téstd nikokulmasta ja muutosteoreettisia kisitteitd kiyttien
Kelpo-kehittimistoimintaa voidaan nimittid koulureformin implementaatioksi.

Reformi kisitteeni rakentuu kahdenlaisen ulottuvuuden kautta. Ensinnikin reformi
sisaltad ylhailed asetetun strategisen linjauksen, jossa miiritellddn reformin lihtskohdat
ja tavoitteet sekd tehdiin esitys tavoitteiden saavuttamiseksi. Toiseksi reformiin kuuluvat
konkreettiset toimenpiteet, joihin ryhdytiin reformin strategisen ulottuvuuden linjausten
mukaisesti. Kelpo-toiminnassa strategisen ulottuvuuden rakentaa Erityisopetuksen strate-
gia ja konkreettiset toimenpiteet tulevat esiin kehittdmistoiminnassa. (Ahtiainen 2010.)

Tarkasteltaessa koulureformeja kansainvilisesti havaitaan, ettd painotus on ollut viime
aikoina enenevissid miirin laajamittaisissa (large scale) tai koko jirjestelmiin (whole
system) kohdistuvissa uudistuksissa (Fullan 2009; Hopkins ym. 2011). Fullan (2009)
tarkentaa ilmi6td midrittelemilld reformin laajamittaisuudelle kaksi kriteerid. Ensinni-
kin uudistuksen kohteena tulee olla koko systeemi. Toiseksi uudistuksen tulee koskettaa
vihintddn 50 koulua tai 20 000 oppilasta'. Laajamittainen reformi voi siis koskea jotakin
tiettyd koulualuetta tai koulualueita tai olla kansallinen hanke. (Fullan 2000, 8.) Tissd
valossa Kelpo-kehittimistoiminta, ja sitd ohjaavana reformiasiakirjana Erityisopetuksen
strategia (2007), nidyttiytyvit laajamittaisena uudistushankkeena: sen piirissi on tilld het-
kelld yli 300 opetuksen jirjestidjdd kattavasti ympiri Suomen.

1 Fullan ei miiriti lukuja suhteessa tiettyyn valtioon tai kokonaisasukaslukuun, ja luvut
ovat siten viitteellisii.
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Reformin jalkauttaminen tai kiyttéonotto eli implementaatio ja muutosprosessin kiyn-
nistiminen ovat kompleksisia, moniulotteisia tapahtumia. Reformi tarkoittaa kiytinnossi
toimintakulttuurin muutosta kunnissa, kouluissa, luokkahuoneissa seki muissa tihin toi-
mintaan jossakin suhteessa olevissa tahoissa. (Fullan 2007, 7.)

On todettu, ettd koulureformin implementaatio on toteutukseltaan teknisesti yksinker-
tainen, mutta sosiaaliselta ulottuvuudeltaan kompleksinen (Fullan 2007, 84). Reformiin
kohdistuvia haasteita voidaan tarkastella jakamalla reformi kahteen vaiheeseen (phase I
& II reforms). Jaolla on tarkoitus mallintaa uudistuksen sisdistymistd koulujirjestelmissi.
[ vaihe kisittdd normatiiviset kansallisen tason uudistuslinjaukset seki joitakin kidytinnon
koulutyssi tapahtuvia ja havaittavia muutoksia. II vaiheessa reformin sisiltimit ajatukset
ulotetaan syvemmiille kouluyhteisén uskomuksiin, tyoskentelytapoihin ja -ympirist6ihin.
(Fullan 2003, 3, 5) Niin kuvattuna reformin tulee lipiisti vallitsevat olosuhteet, kon-
teksti ja koulukulttuuri (Fullan 2006, 122).

Reformin implementaatiossa ja vakiinnuttamisessa nousevat keskeisiksi opettajien erilai-
set luovat toimintamuodot, kuten ty6n kehittiminen, innovaatiot ja keskindinen tiedonja-
kaminen (Fullan 2003, 5). Kaksivaiheiseen reformikuvaukseen kuuluu ajatus, ettd uudis-
tuslinjaukset sisdistyvit asteittain kouluyhteison kiytinnoissi ja uskomuksissa. Etenkin
toiseen vaiheeseen yltiminen niyttid edellyttivin mainittua koulutason toimintakulttuu-
rimuutosta. Fullanin (mt.) mukaan koulureformeissa on haasteellista pysyvyyden aikaan-
saaminen. Vaikuttaa siltd, ettid reformin ensimmiisen vaiheen muutokset ovat useimmiten
realistisia saavuttaa, mutta toiseen vaiheeseen liittyvi sisdistiminen ja uusien kiytinteiden
vakiintuminen eivit ole itsestddn selvii.

Koulujen henkildsto tulee osalliseksi reformista joko vapaaehtoisesti tai pakosta. Mukaan-
tulotavasta riippumatta koulureformeissa on todettu haasteelliseksi saada ihmiset ymmirti-
miin kulloisenkin uudistuksen luonne, eli sen tarkoitus, muoto ja mahdolliset seuraukset,
sekd muutokset, joita kiyttdytymisessi, tavoitteissa tai toimintaa ohjaavissa uskomuksissa
tulisi tapahtua, jotta aiottuihin tavoitteisiin olisi realistista pddstd. (Fullan 2007, 29.) Haas-
teena on siis rakentaa silta strategiatekstissi asetettujen tavoitteiden ja kiytinnén koulun-
pidon vilille. Koulureformia niin tarkasteltaessa on ilmeisti, ettd valtakunnallinen Kelpo-
kehittimistoiminta on eris tapa vastata haasteeseen ja keino luoda opetuksen jirjestijille
tilaisuus yhteiseen uudistuskeskusteluun ja pohdintaan eri puolilla Suomea.

Valtakunnallisen Kelpo-kehittimistoiminnan on ollut tarkoitus tukea opetus- ja kult-
tuuriministerién koulutuspolitiikkaa ja siten edistdd Erityisopetuksen strategia -nimisen
(2007) reformiasiakirjan sisiltimien linjausten ja tavoitteiden omaksumista kunnissa.
Koulun kehittimistoiminta Suomessa my®étiileekin kansainvilisid linjoja kohdistuessaan
tiettyyn, koko jirjestelmin lipiiseviin osa-alueeseen valtakunnallisesti kattavalla tasolla.

1.3 Monivuotinen prosessi aluillaan

Kuten edelld mainittiin, toiminnan ensimmiinen aalto lihti liikkeelle 233 kunnan voimin
vuonna 2008, ja sittemmin mukaan on tullut kymmenii uusia toimijoita. Siten voidaan
todeta, ettd osassa kuntia on meneilldin reformin implementaation jilkivaihe ja osassa
taas strategian mukaiset kiytinteet ovat vield kehittelyasteella. Kiytinnén toiminnan
uudistaminen ei prosessina etene yksiviivaisesti vaan dynaamisesti uutta kokeillen. Imple-
mentaatiovaiheen kestosta ja siitd, milld aikajinteelli muutosta voi odottaa tapahtuvaksi,
ei ole tiysin yhteneviistd nikemysti (Hargreaves & Fullan 2009). Voidaan kuitenkin olet-
taa, ettd mitd laajempi ja kompleksisempi kehittimishanke on, sitd kauemmin sen kestdd
vakiintua osaksi koulujen pysyvii toimintaa. Kyse on joka tapauksessa monivuotisesta

12



prosessista. Erityisopetuksen strategian kannalta sen voi todeta olevan aluillaan. Muutok-
sen aikaansaamista voidaan toden teolla arvioida vasta tulevien vuosien aikana, ja tilloin
tulisi arvioida niitd konkreettisia tekijoitd, jotka uudistuksen kohteena ovat olleet. Ovatko
kiytinteet todella muuttuneet, kun vertaillaan tilannetta ennen strategialinjausten kiyt-
tddnottoa ja tilannetta nelji, viisi vuotta uusien kiytinteiden mukaisen toiminnan aloitta-
misen jilkeen?

Merkittivin hanke vuosikymmeniin on nyt saatu kidyntiin. Téssd opetus- ja kulttuuri-
ministeridlle toimitetussa loppuraportissa Koulutuksen arviointikeskuksen tyéryhmi esit-
tdd kokemuksensa ja tulkintansa hankkeesta. Ty ei pddty vield tihidn. Tyéryhmi laajentaa
ja tismentdd niitd havaintoja ja tulkintoja myshemmissi julkaisuissa.
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2 Kehittidvi arviointi Kelpo-hankkeen
ensimmiisen ja toisen aallon aikana

Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus valittiin keviilld 2008 tarjouskilpailun
kautta arvioimaan yleisen, tehostetun ja erityisen tuen kehittdmistoiminnan etenemisti
233:ssa hankkeeseen osallistuvassa kunnassa. Tehtivini oli arvioida toisaalta koulutusko-
konaisuuden merkitysti kehittdmistoiminnalle ja toisaalta kehittdmistoimien etenemisti
yksittdisissi kunnissa tai kuntayhtymissi. Kehitystyotd seurattiin kuntien tekemien suun-
nitelmien, kirjallisten toimintakuvausten seki haastattelujen ja keskustelujen perusteella.
Toimeksiantoon kuului myds antaa kunnille jatkuvaa palautetta niiden kehittimistydn
tueksi sekd koota Erityisopetuksen strategian mukaisia hyvid toimintamalleja.
Sopimuksen mukaan kehittivin arvioinnin tavoitteina oli:

— seurata kehittamistoiminnan etenemistd kunnan ja valtakunnan tasolla

— liséta ymmarrysta tehostetun ja erityisen tuen kehittamisesté kunta- ja aluetasolla
— |6ytaa hyvan tyon toimintamalleja

— tunnistaa vaikuttavia toimintaprosesseja

— vahvistaa jatkuvan kehittdmisen kulttuuria kunnissa

Keviilld 2010 Koulutuksen arviointikeskus sopi opetus- ja kulttuuriministerion kanssa

kehittivin arvioinnin jatkamisesta niin sanottuun toiseen Kelpo-aaltoon. Tilld tarkoite-
taan kehittdmistoiminnan jatkumista syksylld 2009, jolloin tuli mukaan uusia kuntia ja
yksityisid koulutuksen jirjestijii.

2.1 Kehittavan arvioinnin toimintatapoja

2.1.1 Kuntakohtaiset palautteet suunnitelmista

Tukeakseen kuntien kehittimistoimintaa Koulutuksen arviointikeskus kivi syksyn 2008
aikana lipi kaikkien kuntien rahoitushakemukset ja niiti tiydentivit suunnitelmat ja
antoi niistd yksityiskohtaista palautetta jokaiselle kunnalle erikseen. Kesin ja syksyn 2009
aikana kehittivin arvioinnin tydryhmi paneutui kuntien opetuksenjirjestimissuunni-
telmiin, jotka laadittiin koulutukseen kuuluvana oppimistehtivini. Suunnitelmassa piti
kuvata, miten yleistd, tehostettua ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetus ja tuki-
toimet jirjestetddn eri kunnissa. Kuntien opetuksenjirjestimissuunnitelmat kiytiin lipi
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yksityiskohtaisesti, ja timin tarkastelun pohjalta jokaiselle kunnalle tai seutukunnalle
annettiin toinen palaute, jotka toimitettiin kehittimishankkeen kuntakoordinaattoreille
joulukuussa 2009. Tdmin palautteen tarkoituksena oli auttaa kuntia pohtimaan periaat-
teita ja jisentimiin Kisitteitd seki soveltamaan Erityisopetuksen strategiaa kiytinnossi.
Lisiksi palautteella pyrittiin avaamaan uusia nikokulmia ja heridttimiin keskustelua kun-
tien ohjausryhmissi ja kehittimistiimeissd. Palautteissa kiinnitettiin huomiota my®és siihen,
miten kuntien suunnitelmat ja kidytinnon toimintatavat olivat kehittyneet edellisen palaute-
kierroksen jilkeen.

2.1.2 Tilasto- ja kasitemuutosten seuranta

Kuntakohtaiset palautteet kirjoitettiin yksittdisen kunnan kehittdmistoiminnan nikokul-

masta kidytinnon tyon tueksi. Dokumenttien systemaattisen lipikidynnin perimmmaiinen

tavoite oli kuitenkin arvioida, miten kuntien toiminta muuttuu koko maan tasolla kehit-
timistoiminnan aikana. Koska muutoksen merkit piti tunnistaa kirjallisten dokumenttien
vilitykselld, kohteena olivat kieli ja sen vilittdimit diskurssit. Dokumenttien kielen oletet-
tiin sekd midridvin toimintaa ettd kertovan siitd, miten toimitaan.

Kielenkdytt64 analysoimalla seurattiin, miten sujuvasti prosessi eteni, seki arvioitiin pro-
sessin vaiheita ja mahdollisia ristiriitaisuuksia. Erityisesti tarkasteltiin konseptuaalista muu-
tosta, uuden strategian sisiltimin kisitteiston nikymisti tai nikymittomyyted teksteissi.
Kielenkiyton kuvastamaa toiminnan muutosta kehittimistoiminnan eri vaiheissa on kisi-
telty kehittdvin arvioinnin viliraporteissa, ja sitd kisitellddn myds timin raportin 4. luvussa.

Kirjallisten dokumenttien lisiksi tarkasteltiin virallisia erityisopetustilastoja, jotka keri-
tddn vuosittain syyskuussa ja julkistetaan seuraavan vuoden kesikuussa. Tilastomuutoksia
esitellddn timin raportin 3. luvussa.

2.1.3 Strategian mukaisten toimintamallien jasentdminen ja
kaytanteiden kuvaaminen

Kehittivin arvioinnin yhteni tavoitteena oli [6ytid Erityisopetuksen strategian mukaisia
toimintamalleja esimerkeiksi, jotka julkaistaisiin hankkeen paitteeksi rakennetulla verkko-
sivustolla. Toimintamalleja alettiin haarukoida kuntien hankedokumenteista ja erityisesti
alueellisten koulutusten yhteydessi kiydyistd keskusteluista kuntien edustajien kanssa.
Yhteistyotd tehtiin myds koulutustilaisuuksien jirjestdjin EduCluster Finland Oy:n tydn-
tekijoiden kanssa.

Tiedossa olevia toimintamalleja ryhmiteltiin ensimmiisessd vaiheessa alustaviin luok-
kiin, joiden arvioitiin olevan Erityisopetuksen strategian ja tutkimustiedon pohjalta olen-
naisia uudessa opetuksen tuen jirjestelmissi. Luokittelu yhdistettiin hankkeen edetessd
koko uuden tukijirjestelmin systemaattiseen kuvaamiseen. Tilloin verkkosivustosta, jota
alun perin kaavailtiin pelkkien toimintamallien julkaisemiseen, muodostuikin ensisijaisesti
yksityiskohtainen ohjeisto uuteen tukijirjestelmiin, ja toimintamallien kuvauksia pddtet-
tiin kdyttdd havainnollistamaan erilaisia tuen jirjestimistapoja. Toimintamallien kokoami-
sen ja kuvaamisen taustaa ja tuloksia esitellddn timin raportin 6. luvussa.

2.1.4 Koordinaattorien haastattelut

Marraskuussa 2008 haastateltiin kehittimistoimintaan osallistuvien kuntien koordinaat-
torit. Haastattelut toteutettiin alueellisten koulutustilaisuuksien yhteydessi kuudella
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(33), Kemissi (12), Himeenlinnassa (33), Salossa (29) ja Seindjoella (22). Haastateltavia
oli siis yhteensi 151.

Maaliskuun 2009 koordinaattoripiivilld kehittivin arvioinnin tyéryhmai jatkoi haas-
tatteluja, joissa syvennettiin marraskuun kierroksella saatua tietoa. Haastatteluaineisto
analysoitiin ja siitd toimitettiin yhteenveto kuntien koordinaattoreille joulukuussa 2009.
Sama yhteenveto liitettiin viliraporttiin, jonka arviointitydryhmi toimitti opetus- ja kult-
tuuriministeriélle joulukuussa 2009.

Myos ruotsinkielisten kuntien koordinaattorit haastateltiin keviilli 2009 Helsingissi
ja Pietarsaaressa. Toisessa Kelpo-aallossa mukaan tulleiden kuntien koordinaattorit haas-
tateltiin alkuvuodesta 2010. Haastattelujen tuloksia esitelldin yksityiskohtaisesti timin
raportin 5. luvussa.

2.1.5 Osallistuminen koulutustilaisuuksiin ja niiden arviointi

Tukeakseen kehittdmistoimintaa opetus- ja kulttuuriministerio ja toisen Kelpo-aallon
aikana Opetushallitus tilasivat kattavan koulutuskokonaisuuden suomenkielisille kunnille.
Tarjouskilpailussa kouluttajaksi valikoitui EduCluster Finland Oy (entinen Jyviskylin
yliopiston Tiydennyskoulutuskeskus). Suomenkielisen koulutuksen rinnalle lisittiin
ensimmiisen aallon jo piistyd vauhtiin ruotsinkielinen koulutus, joka siirtyi toisen aallon
aikana tarjouskilpailun kautta Educode Oy:n jirjestettiviksi.

Koulutuksen arviointikeskus osallistui kaikkiin Kelpo-hankkeen ensimmiisen ja toisen
aallon aikana jirjestettyihin suomen- ja ruotsinkielisiin koulutustilaisuuksiin. Useimmissa
tilaisuuksissa arviointikeskuksen edustaja piti lyhyen kokoavan puheenvuoron kehitti-
mistoiminnan etenemisestd kunnissa tai kehittivin arvioinnin toiminnasta. Tilaisuuksien
yhteydessi my6s haastateltiin koordinaattoreita kehittimistyon etenemisestd, ja tarpeen
mukaan toimittiin muutenkin heidin tukenaan kidymilld vapaamuotoisia keskusteluja
kysymyksistd, joita he kunnissaan olivat pohtineet.

2.2 Yhteenveto koulutustilaisuuksien arvioinnista

Kaikkien koulutusjaksojen piitteeksi koottiin koulutuspalaute, jota esitellddn tissi lyhy-
esti keskittyen vuoden 2010 tuloksiin. Tarkemmat koulutuspalauteanalyysit 16ytyvit
kehittivin arvioinnin neljinnesvuosittaisista viliraporteista, jotka on toimitettu opetus- ja
kulttuuriministerioon syyskuusta 2008 alkaen.

Kuvioon 2 on koottu arviot kaikista vuoden 2010 koulutuskierroksista. Yleensi ottaen
vuoden 2010 koulutuskokonaisuus arvioitiin melko hyviksi (ka. = 3,6). Myonteisin koko-
naisarvio annettiin Lapissa (ka. = 4,1) ja kielteisin Pohja-Kainuussa (ka. = 3,44).

Vuoden viimeinen koulutus sai valtakunnallisella tasolla kohtalaisen myonteisen arvion
(ka. = 3,5). Arviot erosivat kuitenkin selvisti toisistaan alueittain. Idissi (ka. = 4,1) ja
Lapissa (ka. = 4,0) koulutus arvioitiin selkedsti mydnteisemmin kuin kriittisimmin suh-
tautuneella Lounais-Suomen alueella (ka. = 3,4). Valtakunnan tasolla parhaana pidettiin
syyskuun koulutusta, joskin alueet erosivat siind, miki koulutusjakso arvioitiin myéntei-
simmin.

Ruotsinkielistd koulutusta koskevat arviot eivit poikkea merkittivisti suomenkielisistd.
Hankkeen arvioinnin kannalta ruotsinkielinen koulutuskokonaisuus ei tosin ole niyttiy-
tynyt tdysin ongelmattomana, mutta timi ei liity koulutuksen jirjestdjistd riippuviin teki-
joihin vaan tapaan, jolla ruotsinkielinen koulutus oli valtakunnan tasolla organisoitu.
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Kuvio 2. Tyytyviisyysarvio kaikista vuoden 2010 koulutusjaksoista (asteikolla 1-5)

Ensimmaisen aallon aikana ongelmana oli se, ettd koulutus kilpailutettiin pelkistiin
suomenkieliseni. Ruotsinkielisille suunnattu oma ohjelma havaittiin kuitenkin pian tar-
peelliseksi, jolloin koulutuksen jirjestinyt Jyviskylin yliopiston Tiydennyskoulutuskeskus
joutui kokoamaan ruotsinkielisen osuuden liian lyhyelld valmisteluajalla. Siksi ruotsinkie-
lisessd koulutuksessa ei ensimmaiisend vuonna onnistuttu aikataulullisista syistd kattamaan
kaikkia samoja sisilt6jd kuin suomenkielisessi.

Toisen aallon aikana ongelmana taas oli se, etti eri organisaatiot jirjestivit suomen- ja
ruotsinkielisen koulutuksen, jolloin niiden sisillét eivit olleet kovinkaan yhteismitallisia.
Vaikka molemmat koulutusohjelmat olivat sinéinsi hyvii ja osallistujat niihin kohtalaisen
sia kehittimistoiminnan edistimiseen. Jatkoa ajatellen vastaavissa laajoissa kehittimis- ja
koulutushankkeissa kannattaisi jirjestdd suomen- ja ruotsinkieliset koulutukset alusta alkaen
rinnakkain. Jo kilpailutusvaiheessa tulisi huolehtia siiti, ettd ne ovat sisilloltddn riittdvin
samanlaisia, vaikka eri kieliryhmien erityistarpeet luonnollisesti otetaankin huomioon.

Viimeisen koulutuskerran palautelomakkeen lopussa kuntien edustajia pyydettiin vas-
taamaan neljiin avokysymykseen:

—_

Miten vuoden 2010 koulutus on tukenut kuntanne kehittamisty6ta?
Minkalaisia evéaitad vuoden 2010 koulutus on antanut kuntanne ops-tyéhén?

Miten kuntanne kehittdmistoiminta on edennyt vuoden 2010 aikana? Mik&a on muuttunut?

A~ W N

Millaista koulutuksellista tukea tai ohjausta haluaisitte saada jatkossa?

Seuraavassa kisitellddn vastausten keskeinen sisilt kysymyskohtaisesti.

2.2.1 Miten vuoden 2010 koulutus tuki kunnan kehittamisty6ta

Kysymykseen vastasi 134 koulutuksiin osallistunutta. Keskeiseni koulutuksen antina kun-
tien edustajat pitivit runsasta ajankohtaista tietoa muutokseen liittyvistd asioista. Koulu-
tusten puheenvuoroista saatiin ideoita siitd, mihin suuntaan kehittimistoimintaa voitaisiin
omassa kunnassa viedd. My6s kuntakohtaiset tapausesimerkit koettiin antoisiksi. Niistd
saatiin myonteistd palautetta jo aiempienkin koulutusten yhteydessi. Yleensi ottaen kou-
lutuksen katsottiin tukeneen kehittimistoimintaa ja vieneen sitd eteenpiin.

"llman tata Kelpo-toimintaa olisimme todella ulkona kaikesta uudesta lakimuutosten
tuomista muutoksista.”

17



"Tiedonsaantia ollut runsaasti. Lakivelvollisuus. Osataan velvoittaa osallistumaan muutostyohon,

miké helpottaa omaakin osuutta muutosten eteenpain viemisessa!

1

"Intoa vieda uudistumista eteenpain! Saanndllisin valiajoin koulutusta — lanka pysyy kasissa

"On saatu ideoita ja tavattu toisten kuntien kelpo-tytléisia keskustelun ja ideoiden vaihdon

merkeissd. On kuultu paljon caseja”

2.2.2 Minké&laisia evaita vuoden 2010 koulutus antoi kunnan ops-ty6hdn

Kysymykseen vastasi 127 koulutuksiin osallistunutta. Koulutuksissa saadun ajankohtaisen
tiedon seki erilaisten ideoiden ja kidytinteiden katsottiin yleisesti tukeneen hyvin kuntien
opetussuunnitelmatysti. Osassa palautteista mainittiin kuntakohtaisen tyén olevan vasta
aluillaan. Muutamissa vastauksissa koulutusta ei pidetty erityisen merkittivini ops-tyon
kannalta. Jonkin verran palautteissa toistui my®ds se, ettd lakiuudistusta ja ops-perusteita
jouduttiin odottamaan melko pitkdin.

"Koulutus on valmistanut OPS-muutoksiin perehdyttavalla tavalla. Kuntakohtaiseen
OPS-ty6stoon on nyt hyvat 1&htdkohdat, eiké tyd tunnu varmastikaan niin rasittavalta kuin

ilman koulutusta tuntuisi’
"Tiedon saaminen muutoksista, ideoita ja muutosten jasentymista”

"Hyva kuulla, oppia mitd muualla on tehty. Kokemusten jakaminen, jaettu materiaali tarkeas,
kullanarvoista.”

"Huonosti annettu evaita. Lakimuutosta vahdattiin tuleeko vai ei, lomakkeet tuleeko vai ei
kansallisia, konkreettisia ohjeita OPSin jalkauttamiseen ruohonjuuritasolle ei ole saatu.’

2.2.3 Miten kunnan kehittamistoiminta eteni vuoden 2010 aikana
— mikd muuttui

Kysymykseen vastasi 134 koulutuksiin osallistunutta. Vastausten perusteella muutos nikyi eri-
tyisesti opetushenkiléstén asenteissa, ajattelussa ja tietoisuudessa. Yhteiset keskustelut ja kou-
lutukset olivat saaneet opettajat yhi tietoisemmiksi lain ja opetussuunnitelman edellyttimisti

Myos konkreettisia asioita oli saatu aikaan. Kuntakohtaiset suunnitelmat olivat edis-
tyneet, erilaisia pedagogisia kokeiluja oli ollut kiynnissi ja uusia kiytinteitd oli otettu
kiyteoon. Tietyistd kokeiluista ja kidytinteistd, kuten erilaisista joustavista jirjestelyistd ja
yhdessi opettamisesta, oli tullut joissakin kunnissa ja kouluissa osa opettajien arkitydti.
Myos lomakkeita oli laadittu ja kokeiltu koulun arjessa.

"Kouluissa on mietitty/toteutettu erilaisia oppilaan tuen muotoja, tehty oppimissuunnitelmia.
Myds puhe on muuttunut, oppilasta ei siirretd mihinkaan, vaan pohditaan miten voidaan tukeal”

"Jalkauttamista on suunniteltu. Lomakkeet ovat valmiit. Toimintasuunnitelmien vertaaminen
OPSin perusteisiin kéynnissa.

"Keskusteluita, lomakkeiden laadintaa ja kéytantdjen tarkastelua. Hyvassa vauhdissa siis. Monia
hyvia kaytanteita”

"Opettajapalavereissa on keskusteltu toistuvasti tulevista muutoksista. Ehképa tarkein muutos

on tapahtunut opettajien asenteissa ja suhtautumisessa’
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"Kehittamisty6 on siirtynyt koulutasolla pikkuhiljaa opettajatasolle. Opettajien kouluttaminen ja
yhteisdjen kehittyminen tyon alla. Eriyttamisen mahdollistumisen suunnittelua!

2.2.4 Millaista koulutuksellista tukea ja ohjausta kunnassa haluttaisiin jatkossa

Kysymykseen saatiin noin 150 vastausta. Vastauksista oli tunnistettavissa seitsemin tee-
maa, joiden alle suurin osa vastauksista oli sijoitettavissa. Koulutuksellista tukea ja ohja-
usta toivottiin eniten seuraaviin osa-alueisiin:

— rehtorien ja muun johtoportaan kouluttaminen

- ylakoulun tematiikan pohtiminen (mm. miten oppiainerajat ylittavat tukijarjestelyt
saataisiin toimimaan myds aineenopettajajarjestelman puitteissa)

— laki- ja opetussuunnitelmauudistus ja niihin liittyvat lomakkeet

— uudistuksen jalkauttaminen

— kuntakohtaiset koulutukset

— sisalldlliset teemakoulutukset varsinkin eriyttamisestd, tydhyvinvoinnista ja
opettajien yhteistydsta

— hyvéat kaytannot ja caset

Niiden teemojen sisiltéd on kisitelty tarkemmin arviointitydryhmin viliraportin
liitteessd 1 joulukuulta 2010.
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3 Erityisopetuksen muutokset
tilastojen valossa

3.1 Valtakunnalliset tilastot

KOULUTUSPOLIITTISIA TAUSTATEKIOITA

Erityisopetuksen Lakiehdotus Rahoituslaki Laki perusopetuslain  Perusopetuslaki
strategia 21.1.2009 1705/2009 muuttamisesta voimaan 1.1.2011
11/2007 voimaan 642/2010
1.1.2010 (24.6.2010) PQPS-muutokset
voimaan 1.1.2011

kayttoon viimeistaan 1.8.2011

Aalto 4

Haku paattyi
13.56.2011

15 000 000 €

Aalto 3
syksy 2010-2011
kuntia 279, yksityisia 21

Aalto 2

KEHITTAMISTOIMINTA 15000 000 €
syksy 2009-2010
kuntia 243, yksityisid 13
6 625 000 € Kehittdmisverkostot
Kehittdmisverkostot 2 uutta verkostoa (yhteensi 7)
Aalto 1 2009-2011 2011—
keviat 2008-2009 5 verkostoa 319900 €
233 kuntaa 1295000 €
7 500 000 €
1/2008 6/2008 1/2009 6/2009 1/2010 6/2010 1/2011 6/2011
- T T T =T
TILASTOINTI Tiedot kerataan: 20.9.08  6/09  Tiedot kerataan: 20.9.09 6/10  Tiedot kertddn: 20.9.10 6/11
Erityisopetukseen otetut 2008  Erityisopetukseen otetut 2009  FErityisopetukseen otetut 2010
tai siirretyt Julki tai siirretyt Julki tai siirretyt Julki
*osa-aikainen lukuvuodelta *osa-aikainen lukuvuodelta *osa-aikainen lukuvuodelta
8/07-6/08 8/08-6/09 8/09-6/10

Kuvio 3. Erityisopetuksen tilastointi ja tehostetun ja erityisen tuen kehittdmishankkeen vaiheet

Erityisopetuksen oppilaiden miirin kasvu on perusopetuksessa jatkunut yli 10 vuoden
ajan (Tilastokeskus 1999-2005, 2006b, 2007-2009; Virtanen & Ratilainen 1996). Tdimi
oli erds merkittivi perustelu erityisopetuksen uudistamiselle ja Erityisopetuksen strategian
luomiselle seki tehostetun ja erityisen tuen kehittimishankkeen kiynnistimiselle.

Tehostetun ja erityisen tuen kehittimishankkeen ensimmiinen vaihe alkoi keviilld
2008. Vuoden 2009 erityisopetus tilastoitiin 20.9.2009, ja osa-aikainen erityisopetus
takautuvasti edellisti lukuvuotta (2008—09) kuvaavana (kuvio 3, sama kuin kuvio 1 s. 10).
Hanke oli ollut tilastoitaessa kiynnissi noin puolitoista vuotta.

Vuoden 2009 tilastoinnissa erityisopetukseen otettujen tai siirrettyjen oppilaiden maird
ei endd ollut jatkanut kasvua ja erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden miiri oli vihen-
tynyt 89:1l4 edellisvuodesta. On kuitenkin huomioitava, etti erityisopetukseen otettujen
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tai siirrettyjen oppilaiden osuus kaikista perusopetuksen oppilaista (8,5 %) kasvoi 0,1 %
edelliseen vuoteen verrattuna. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa olevien mairi kasvoi edel-
leen (1 600 oppilaalla). Osa-aikaista erityisopetusta sai lukuvuonna 2008-09 kaikkiaan
22,8 % peruskoulun oppilaista. (Tilastokeskus 2010.)

Vuoden 2010 erityisopetus tilastoitiin 20.9.2010 ja osa-aikaisen erityisopetuksen osalta
takautuvasti edellistd lukuvuotta (2009-10) kuvaavana. Tehostetun ja erityisen tuen kehit-
timishanke Kelpon kolmas aalto oli tilastointiaikaan alkamassa, ja kokonaisuudessaan hanke
oli ollut kiiynnissi jo kaksi ja puoli vuotta (kuvio 3). Vuoden 2010 tilastoinnissa erityisope-
tukseen otettujen tai siirrettyjen osuus pysyi edellisvuoteen verrattuna samana eli 8,5 %:ssa.
Erityisopetukseen otettujen tai siirrettyjen oppilaiden mairi sen sijaan viheni noin 450
oppilaalla ollen 46 710 oppilasta. Osa-aikaisesti erityisopetuksessa olevien oppilaiden miiri
kasvoi — yhi — 0,6 %:lla (768 oppilasta) edellisvuodesta. Osa-aikaista erityisopetusta sai
23,3 % peruskoulun oppilaista (kaikkiaan 128 657 oppilasta). (Tilastokeskus 2011.)

Tilastointitapaa on muutettu uusia tukimuotoja ja lainsiidintda vastaavaksi syksysti
2011 alkaen. Aikasarjat katkeavat, miki hankaloittaa ajallista seurantaa. Tilastointi on kui-
tenkin edelleen valtakunnallisesti tirked uudistuksen seuraamisviline.

3.2 Syita erityisopetuksen kasvuun

Kun tarkastellaan erityisopetustilastoja vuodesta 1979, havaitaan selkeisti, ettei tilastojen
kuvaama kasvu aina tarkoita todellista oppilasmairin kasvua (Lintuvuori 2010). Vuonna
2001 osa-aikaisen erityisopetuksen tilastointitapaa muutettiin takautuvaksi ja tistd syysti
oppilaiden miiri kasvoi noin 24 000:1la. Samaan aikaan osa-aikaisen erityisopetuksen
tilastoinnista poistettiin 10 opetuskerran vihimmaiisvaatimus. Lisiksi osa-aikaisen erityis-
opetuksen oppilaaksi tilastoitiin nyt my®ds erityisopetukseen otettu tai siirretty oppilas,
joka sai osa-aikaista erityisopetusta. Ennen vuotta 2001 tilastoinnissa pyrittiin vilttimiin
piillekkidisyyttd ja erityisluokalla opiskelevat laskettiin vain erityisluokan oppilasmairiin.
Kaikkiaan osa-aikaisessa erityisopetuksessa olevien miiri kasvoi vuoden 1998 tilastoin-
nista lukuvuoden 2001-02 tilastointiin noin 37 000 oppilaalla.

Tilastoinnin piiriin tuli siis oppilaita, jotka olivat aiemminkin saaneet osa-aikaista eri-
tyisopetusta, mutta jotka oli sithen asti rajattu tilastoinnin ulkopuolelle. Tilastointimuu-
tokset selittdvit suurimman hyppiyksen osa-aikaisen erityisopetuksen kasvussa kyseisinid
vuosina. Oletettavasti osa-aikaisen erityisopetuksen oppilasmiiri on kasvanut jonkin ver-
ran myds oppilaiden tuen tarpeen lisddntymisen vuoksi seki esimerkiksi uuden perusope-
tuslainsiidinnén (628/1998) vaikutuksesta. (Lintuvuori 2010, 47—49.)

Vertailukelpoisia tilastoja tarkasteltaessa® nahdain, ettd erityisopetukseen otettujen tai
siirrettyjen oppilaiden opetus jirjestetdin yhi useammin osin tai kokonaan yleisopetuk-
seen integroituna’. Erityisopetuksen oppilaat opiskelevat yhi useammin yleisopetuksen
tai osin yksilllistettyjen oppimiirien mukaan®. Erityisryhmin tai -luokan asema opetuk-
sen jirjestimispaikkana on kuitenkin siilynyt suhteellisen vakaana, silld niissd opiskelevien
osuus kaikista peruskoululaisista on ollut vuosien mittaan melko tasaisesti 3,5-4,0 %.
Vuonna 2008 osuus oli 4 %.

2 Erityisopetukseen otettujen tai siirrettyjen oppilaiden osalta vuodesta 1995 ja
osa-aikaisen erityisopetuksen osalta lukuvuodesta 2001-02 eteenpiin (Tilastokeskus).

3 Yleisopetuksen ryhmiissi opiskelevien miiri on kasvanut 183 % vuodesta 2001
vuoteen 2008 ja osin yleisopetuksen ryhmiissi opiskelevien 104 %.

2001 vuoteen 2008 ja osin yksiléllistettyjen oppimiirien mukaan opiskelevien 122 %.
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Erityisopetuksen mairillinen kasvu niyttiisi selittyvin pitkilti yleisopetukseen integroi-
tujen oppilaiden miirin kasvulla. Samaan tahtiin ovat kasvaneet myés yleisopetuksen
oppimairii tai osin yksilllistettyjd oppimiirid opiskelevien erityisoppilaiden osuudet.
Tilastoista ei niy, minkilaisin oppimiirin missikin opiskellaan, mutta todennikéisesti
yleisopetuksen oppimiirien tai osin yksilollistettyjen oppimiirien mukaan opiskelevat
ovat osin tai kokonaan integroituneina yleisopetuksen ryhmissi useammin kuin erityis-
ryhmissi tai -luokassa. (Tilastokeskus; Lintuvuori 2010.)

Erityisopetuksessa on siis uudenlainen ryhmi oppilaita. Tilastoista voidaan paitelld,
ettd uudet toimintamuodot eivit ole juurikaan vihentineet oppilaita jo olemassa olleiden
toimintamuotojen piiristd. Erityisluokalla opiskelevien osuus peruskoululaisista pysyy
osa-aikaisen erityisopetuksen tulo kentille ei aikanaan pysiyttinyt erityisopetukseen otet-
tujen tai siirrettyjen oppilaiden miirin kasvua (Tilastokeskus 1981-2009; Jahnukainen
2006a, 120). Kuten Moberg ym. (2009, 45) toteavat, uusi aika ei yleensi merkitse aikai-
sempien kiytintsjen hidvidmistd. Esimerkiksi toistasataa vuotta vanhat erityiskoulut ja
viime vuosien pienluokat elivit jirjestelmissi rinnakkain.

Erityisopetukseen otettujen tai siirrettyjen oppilaiden miirin kasvu 2000-luvulla
selittynee pddosin kuvatulla uudella erityisopetuksen oppilasryhmilld. Osin tai koko-
2001-2008 ja heidin osuutensa kokonaiskasvusta (16 425 oppilasta) oli 87 %. Uuden
oppilasjoukon muodostuminen taas niyttid suurelta osin johtuvan koulutuspoliittisista
ratkaisuista ja erityisopetusjirjestelmin muutoksista. Niitd ovat olleet ainakin vuonna
1999 voimaan tulleen perusopetuslain tuomat muutokset (esim. HOJKS), opetussuunni-
telmien tavoitteiden laajentaminen, voimassa olleen valtionosuusjirjestelmin vaikutukset
sekd nousukauden sallimat resurssilisiykset. (Esim. Jahnukainen 2003, 2006a, 2006b;
Lintuvuori 2010; Raportti 2006; Saloviita 2006.)
taa osaltaan selittid myos aineen- ja luokanopettajien kokemuksia erityisopetuksen oppi-
laiden miirin lisidntymisesti. Erityisopetukseen otettuja tai siirrettyjd oppilaita on integ-
roituina huomattavasti aiempaa enemmin, mutta niyttiisi siltd, ettd “samat oppilaat” ovat
olleet ennenkin yleisopetuksen ryhmissi, joskin ilman erityisopetuksen tai integroidun
oppilaan statusta. Aiemmin enemmistélle ndistd oppilaista ei ollut tehty piitosti erityis-
opetukseen siirrosta. Erityisoppilaan status on mahdollistunut vasta perusopetuslain tultua
voimaan 1999.

3.3 Erityisopetuspaatosten muutos ja alueelliset erot

Erityisopetuksen strategian aiheuttamaa mahdollista muutosta tutkittiin vertailemalla

toja olivat erityisopetussiirtopiitosten prosenttiosuus peruskoululaisten kokonaismairistd
vuonna 2009 (kuvio 4) seki sen perusteella lasketut siirtopddtgsmiirien muutokset vuo-
sina 2007-09 ja 2005-07.

Kuten kuviosta nikyy, erityisopetuspiitdkset ovat kokonaisuudessaan lisdintyneet
Kelpo-hankkeenkin aikana, mutta vauhti on kuitenkin hidastunut verrattuna aikaan
ennen Erityisopetuksen strategiaa, joka ilmestyi vuoden 2007 marraskuussa. Suurimpia
kaupunkeja tarkasteltaessa havaitaan, ettd vain kahdessa kaupungissa piitoksid on tehty
aiempaa enemmin (ks. kuvio 5). Positiivinen luku tarkoittaa kuviossa erityisopetussiirto-

jen lisddntymisti ja negatiivinen niiden vihentymisti.
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Kelpo-kunnat (n = 196)
siirrot 2009 (%)
muutos 07-09 (%)

muutos 05-07 (%)

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Kuvio 4. Erityisopetussiirtopaitskset ja niiden muutos (%) Kelpo-kunnissa vuosina 2005-2009

O muutos 2007-09 (%)
= muutos 2005-07 (%)
| siirrot 2009 (%)

Vantaa

Espoo

3sinki

-1 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Kuvio 5. Erityisopetuspaitskset ja niiden muutos (%) suurimmissa kaupungeissa vuosina 2005-2009

Kelpo-kehittimistoiminnassa mukana olevat kunnat jaettiin kuuteen alueelliseen koulu-

tusryhmiin (kuvio 6), jotka olivat Eteli-Suomi (kuviossa eteld), Lounais-Suomi (lounas),

Linsi-Suomi (linsi), Pohjois-Kainuu (pohkain), Iti-Suomi (itd) ja Lappi (lappi). Erityis-
opetussiirtojen vihenemisen perusteella lintisen alueen voisi todeta olevan kehityksen
kirkijoukoissa. Siirtopéitdsten vihentymisen ei kuitenkaan voida tulkita suoraviivaisesti
osoittavan strategian toteutumista ja niin oppilaan edun parempaa huomioon ottamista
— siirtopaitoksilld pelataan taloudellista ja poliittista pelid. Silti vihenemisen voi olettaa

kertovan muutoksesta inklusiivisemman ajattelutavan suuntaan.

lappi
ita
pohkain | siirrot 09 (%)
5nsi m muutos 07-09 (%)
ansi
o muutos 05-07 (%)
lounas
etela

-1 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Kuvio 6. Erityisopetuspaitskset ja niiden muutos (%) Kelpo-alueittain vuosina 2005-2009
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4 Kisitteellinen muutos kansallisessa
erityisopetuksen uudistamisprosessissa

4.1 Yhteistyossa, jakaen ja tietopaaomaa kasvattaen kohti
inkluusiota

Kehittivin arvioinnin tavoitteena on lisitd ymmairrysti erityisopetusuudistuksen ja ylei-
semmin koulureformien toteuttamisesta (ks. Fullan 2008; Hargreaves 1999). Uusi Erityis-
opetuksen strategia (ES) julkaistiin marraskuussa 2007 (OPM). Merkitykseltddn sitd voi-
daan verrata 1970-luvulla toteutettuun peruskoulu-uudistukseen (Hautamiki ym. 2008).

Koulureformia voidaan tarkastella ideatasolla (tietoisuus muutoksen keskeisisti
ideoista), kisitteiden tasolla (ymmiirrys olennaisista kisitteistd) seki taitojen omaksumisen
ja soveltamisen tasolla (Knotek ym., 2007; Showers & Joyce 1996). Tissd tarkastellaan
niistd kahta ensimmiiisti eli analysoidaan erityisopetuksen strategiseen uudistumiseen
liittyviid tiedostamista ja kisitteellistd muutosta. Kisitteelliseen muutokseen pureudutaan
papereita eli kuntien suunnitelmia tutkimalla. Tekstit ja kidytinndt muuttuvat rinta rin-
nan. Kisitteiden kiyton selkiytymisen uskotaan vaikuttavan taitojen omaksumiseen ja
soveltamiseen kentilld. Toiminnan kuluessa kompleksisten kisitteiden tulkinnat paitsi sel-
kiytyvit, myos ovat alttiita jatkuvalle muuntumiselle.

4.2 Erityisopetuksen strategia

Erityisopetuksen strategia (ES) edellyttidd moniammatillista ja ennen kaikkea opettajien
yhteistoimintaa, tiedon ja vastuun jakamista, toisin sanoen monenlaista kapasiteettia. Jotta
muutosta tapahtuisi, erityisopetuspéitdsten ja -kiytintdjen odotetaan olevan aiempaa
perustellumpia ja systemaattisempia. My6s ammatillisen kielenkidytén on muututtava.

Oppilaan tukeen ja erityisopetukseen liittyvi kehittimistoiminta on luonnollinen jatke
kunnissa tehdylle tyélle (ks. Kymppikuntien kannanotto opetusministeriélle 2005 tai Salo
2010) ja opetushallinnon kanssa kiydylle keskustelulle, johon vaikuttavat myés kansainvi-
liset inklusiivista koulua ajavat sopimukset. Keskeisii aiheita ovat olleet mm. kuntien epi-
yhteniiset kiytinnét erityisopetukseen ottamisessa ja siirtimisessd, oppilaiden jako yleis- ja
erityisopetuksen oppilaisiin, kisitteiden kiyttd toimintakuvauksissa ja lomakkeissa, oppilas-
huollon osuuden vaihtelu kunnittain seki tukimuotojen kiytén joustamattomuus. Kunnissa
on koettu ongelmalliseksi, etti erityisopetustarve on miiritelty koulun ulkopuolisin lausun-
noin (HE 109/2009) ja kiyttimittd hyviksi pedagogista asiantuntijuutta.
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Keskustelu kiteytettiin Erityisopetuksen strategiassa toimintaa ohjaaviksi periaate-
linjauksiksi seki rakennetta ja prosesseja kuvaaviksi kisitteiksi. Strategian levittimiseen lii-
tettiin Kelpoksi kutsuttu toiminta, jonka keskiossi ovat kolmessa vaiheessa mukaan tulleet
kunnat. Organisointivastuu delegoitiin Opetushallitukselle, kouluttajaksi valittiin Jyvis-

yliopiston Koulutuksen arviointikeskus (kuvio 7).

OPM hallinnoi
OPH koordinoi

A A
\i \i

Kunnat ja alueet Kehittava arviointi

Kelpon 1. aalto «—| tuloksellisuus ja

2008 -> vaikuttavuus

- 233 kuntaa - palaute kunnille

- 12 ruotsinkielisia —

Yliopisto

Kelpon 2. aalto

syksy 2009 -> Koulutus

- 80 utiita kuntaa <> _ tietotaidon ja valmiuksien
mukaan

tarjoaminen

Kuvio 7. Erityisopetuksen strategian toteutusorganisaatio

Opetusministeri6lle lihetettyjen hakuasiakirjojen perusteella Kelpon ensimmaiseen aal-
toon valitut 233 kuntaa pidsivit aloittamaan koulutuksen keviilld 2008 ja saivat avuk-
seen mm. kuntakohtaiset palautteet toimintasuunnitelmistaan. Myshemmin mukaan
on tullut valtaosa Suomen kunnista. Niin kunnissa on vihintiin oltu tietoisia tulevista
muutoksista, joita ovat perusopetuslain uudistus 24.6.2010 (voimaantulo 1.1.2011) ja
opetussuunnitelman perusteiden uudistus 29.10.2010 (kdyttéén 1.8.2011), ja niiden
peruskouluissa on piisty luontevasti suunnittelemaan ja toteuttamaan niiden uudistusten
mukaista kolmiportaista tukimallia.
suuntaisesta keskustelusta ja liikkeestd sekd sidosryhmien kuulemisesta. Kuntien valmiuk-
sia on suunnitelmallisesti tuettu. (Vrt. government vs. governance, Forrest 2003.) My6s
pinnalle nikymittomit episuorat kanavat ja syvemmilld kulkevat hizaat virtaukset (Forrest
2003) ovat todennikdisesti mydtivaikuttaneet sithen, ettd on piddytty yhdessi tuotettuun
ja omistettuun ratkaisuun. Kokemuksen edellytykseni on, ettd kunnilla on ollut riitedvisti
pelivaraa sovittaa alueelliset ehdot valtakunnallisiin yleislinjoihin (Agranoff & Lindsay 1983
ks. Bogason 1998). Titi vastaa koulun tasolla ns. vapaatila, jota rajoittavat koulun sisiiset ja
(Berg 1999). Autonomian kokemus, mahdollisuus valita realistisissa rajoissa, on ehto myos
oppilaan oppimiseen sitoutumiselle, joka on Kelpo-toiminnan keskeinen pidmairi.
Erityisopetuksen strategiassa painotetaan varhaisen puuttumisen, lihikoulun ja inklu-
siivisuuden periaatteita ja kuvataan oppilaan tuki kolmiportaisena: 1) yleinen, 2) tehos-
tettu ja 3) erityinen tuki. Uutta on viliporras tebostettu tuki, jonka ajatellaan vihentivin
virallisten erityisen tuen péitosten tarvetta. Erityisopetuspditdsten aiempina perusteluina
olleita psykologisia ja ldiketieteellisid lausuntoja voidaan edelleen pyytii tarvittaessa,
mutta pedagogisen asiantuntemuksen painoa kasvatetaan. Tehostetusta tuesta péittiminen
pohjaa tistedes pedagogiseen arvioon, ja erityisen tuen piitdksen tueksi tehdiin peda-
goginen selvitys. Niitd arvioita ja selvityksid tehtdessd ja niihin liittyvissi oppimissuun-
nitelmissa ja HOJKS:eissa tarvitaan oppilaan ja vanhempien kuulemista seki opettajien
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yhteistoimintaa. Tuen aloittaminen ja jirjestely Kisitellidn moniammatillisesti oppilas-
huoltotydssi (kidytinnossi oppilashuoltotydoryhmiissi). Jotta strategian periaatteet toteu-
tuisivat, koulun tiytyy joustaa entisti enemmin; tarvitaan oppilaiden tarpeisiin vastaavia
ryhmittelyji ja opetuksen innovatiivista eriyttimisti.

Arviointikeskuksen kehittdmistoiminnasta tekemin tutkimuksen tuloksena syntyi kol-
miportaista tukea kuvaava malli (kuvio 8). Siind on olennaista kiinnittid huomio verbi-
ketjuun havaita — piittii — tehdi jotakin toisin. Pidtosten tueksi tarvitaan dataa, ja toisin
tekemisen vaikuttavuutta pitdd arvioida. Kolmiomuodolla viitataan tietoisesti Response
to intervention -ajatteluun, jossa perusideana on oppilaiden tukeminen seuraamalla, saa-
daanko jirjestettyyn interventioon vastetta (eli tehoaako se) ja sovittamalla pedagogiset
strategiat sen mukaisesti (Bateman 1965; Haring & Bateman 1977). Kolmio havainnol-
listaa tukimuotojen suhteellisia osuuksia. On arvioitu, ettd tehostetun tuen prosenttiosuus
olisi noin 15 % ja erityisen tuen noin 5 %.

tehdédan
intensiivisesti toisin

pdéatetdan
ERITYINEN TUKI
HOJKS

tehd&dén pedagoginen selvitys

havaitaan

tehddan

pdéatetdan . ad
enemman toisin

TEHOSTETTU TUKI_~""
oppimissuunnitelma

tehdéén pedagoginen arvio

havaitaan

6\& tehdédén
;’ jotakin toisin
~\$ pdéatetdan tietoisemmin kehittdd opetusta ja eriyttés
BN

YLEINEN TUKI (oppimissuunnitelma)

havaitaan

Kuvio 8. Kolmiportainen tuki (harmaa nuoli osoittaa uutta tehostetun tuen vaihetta). Kaksisuuntainen nuoli kolmion oikealla
sivulla kuvaa sité, ettd oppilaan koulu-uran aikana tukea voidaan tarpeen mukaan niin lisaté kuin purkaakin.
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4.3 Tiedostamisen kasvu ja kasitteellinen muutos
kuntadokumenttien perusteella

4.3.1 Aineisto: kuntien suunnitelmat

Tutkimusaineistona olivat 233 kunnan dokumentit:

alkuperéiset hankehakemukset opetusministeridlle (joulukuu 2007)
tarkennetut hakemukset Opetushallitukselle (kesékuu 2008)
véliraportti Opetushallitukselle (huhtikuu 2009)

kunnan opetuksenjarjestamissuunnitelma Jyvaskylan yliopiston

A WO N =

taydennyskoulutuskeskukselle ja Opetushallitukselle (syyskuu 2009)

Kuntadokumenttien neljin aikapisteen perusteella havaitun trendin oletettiin heijastavan
reformin lipimenoastetta kentilld ja antavan yleiskuvan kehityksestd kansallisella tasolla
(ks. Yleinen muutostrendi ja ES-kisitteiden kiytto, s. 28). Yleisen trendianalyysin lisiksi
tavoitteena oli tunnistaa mahdollinen kuntien vilinen variaatio ja tehdi karkea luokittelu
kuntien edistymisasteen perusteella (ks. Kisitteiden omaksumisaste kunnissa, s. 32).

4.3.2 Metodi

Muutosta tutkittiin kuntadokumenttien sisillonanalyysilli ja kvantifioimalla dokumen-
teista erityisopetuksen strategian keskeiset kisitteet, jolloin saatiin nikyviin neljin aikapis-
teen kautta kulkeva runsaan puolentoista vuoden trendi (joulukuusta 2007 syyskuuhun
2009). Useiden lukukertojen aikana keskeiset elementit alkoivat erottua ja voitiin miirit-
tdd analyysin perusyksikot ja luokitusrunko. Menettelytavan reliabiliteettia parannettiin
asiantuntijatiimissd kdydyin jatkuvin keskusteluin.

Trendianalyysiid varten kuntadokumenttien kehykset ja muut muotoilut oli poistettava,
ja kaikki kunkin aikapisteen erilliset kuntadokumentit yhdistettiin samaan kirjoitustiedos-
toon. Termiesiintymiit etsittiin, tunnistettiin ja virikoodattiin yksinkertaisella Word-haku-
toiminnolla, huomioitiin niiden esiintymiskonteksti ja laskettiin frekvenssit. Ennen hakua
kunkin sanan kaikki mahdolliset taivutusmuodot oli otettava huomioon.

4.3.3 Tulokset

Tutkijatiimin erityisopetuksen kentin asiantuntemuksen ja Erityisopetuksen strategian
tuntemuksen perusteella kuntadokumenteista tunnistettiin 31 peruskisitettd, joiden esiin-
tymid dokumenteissa oli yhteensi 63 592. Ne voitiin jaotella tuttuus/uutuus-akselilla kol-
meen luokkaan:

1 vanhat késitteet (esim. integraatio, oppilashuoltotyéryhma)

2 vanhat, mutta enemman tai véhemméan muuttunein merkityksin
(esim. oppimissuunnitelma, tukiopetus)

3 kokonaan uudet kasitteet (esim. tehostettu tuki, pedagoginen arvio)

Taulukossa 1 esitetdin sisillonanalyysin perusteella hahmottuneet oppilaan tuen jirjestel-

min olennaiset elementit. Matriisi on tiivistelmi Suomen erityisopetussysteemisti, ja sitd
voi kiyttdd toiminnan yleiseni jisentdjini.
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Taulukko 1. Oppilaan tuki

PERIAATTEET

varhainen puuttuminen
lghikoulu
inkluusio

RAKENNE

kolmiportaisuus
lapaisevyys

PROSESSIT

hyvé perusopetus ja yleinen tuki (oppimissuunnitelma)
tehostetun tuen prosessi - pedagoginen arvio, oppimissuunnitelma
erityisen tuen prosessi - pedagoginen selvitys, HOJKS

TUKIKEINOT

ryhmittelyt
menetelmat
vélineet

YHTEISTYO, ROOLIT

oppilas

vanhemmat, huoltajat

opettajat

rehtori

oppilashuoltoryhma (OHR), yhteistyékumppanit eri hallinnonaloilla

4.3.4 Yleinen muutostrendi ja ES-kasitteiden kaytto

Koska Erityisopetuksen strategiassa (ES) painotetaan pedagogista asiantuntemusta, inklusii-
visuutta ja varhaista puuttumista eiki haluta korostaa lizketieteellisté, terapeuttista tai erityis-
lahestymistapaa, trendianalyysid varten muodostettiin tunnistettujen 31 termin perusteella
kaksi summamuuttujaa. Ensimmiinen sisiltid entisti jirjestelmii kuvaavia elementteji

— termi-ilmaisuja, jotka sisiltivit erizyisen: erityiskoulu, erityisluokka, erityisopetus, erityisopet-
taja, erityisoppilas, erityisopetussiirto (kuviossa 9 erityis). Toinen sisiltdd uudella strategialla
edistettivid kisitteitd — strategia-termit, jotka on muodostettu seuraavanlaisista: zehostertu
tuki, moniammatillinen, lihikoulu, pedagoginen arvio, pedagoginen selvitys, inkluusio, integraa-
tio, joustava, ennaltachkiisevd, varbainen puuttuminen, samanaikaisopetus, tiimiopetus, oppi-
missuunnitelma (kuviossa 9 strategia). Lisiksi oli vield joukko Kisitteitd, jotka olivat tiukasti
sidoksissa tihin kisitteelliseen kenttdiin mutta joiden ei voinut selkeisti arvioida kuuluvan
vain jompaankumpaan summamuuttujaan valikoituneista ilmaisuista. Erityis- ja strategia-
termien esiintymistrendi neljdssi aikapisteessi esitetdin kuviossa 9.

38 -
36 -
34
32 -
30 -
28 -

= erityis

— strategia
26 - 9

24
29
20

12/07 08/08 04/09 11/09

Kuvio 9. Erityis- ja strategia-termiesiintymien muutos (%) neljan kuntadokumentin perusteella
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Kuviosta nihdiin, ettd erityis-ilmausten mairi viheni merkitsevisti kahden ensimmaisen
aikapisteen vililld. Sen jilkeen erityis-termiesiintymit vihenivit edelleen, mutta eivit yhti
jyrkisti kuin alkuvaiheessa. Strategia-termit lisddntyivit kolmanteen aikapisteeseen asti,
jolloin niiden kiyttd oli yleisempii kuin erigyis-termien. Yleistyminen kuitenkin pysihtyi
sithen ja tapahtui kiddnne vastakkaiseen suuntaan. Silti lihes kaksi vuotta prosessin alka-
misesta strategia-termeji kiytettiin enemmin ja erizyis-termien miiri oli alkutilanteeseen
verrattuna romahtanut. Samoin termit terapeuttinen/oire/liiketieteellinen korvautuivat
pedagogisilla, mutta ero tasoittui vastaavalla tavalla alun hyppiyksen jilkeen myshemmissi
aikapisteissd (kuvio 10).

25 | — pedagoginen

2 - — terapeuttinen

12/07 08/08 04/09 11/09
Kuvio 10. Pedagoginen- ja terapeuttinen-termiesiintymien muutos (%) neljan kuntadokumentin perusteella

Leimallista oli, ettd kunnissa kiytettiin samoja kisitteité, joskin monenlaisin lihestymis-
tavoin ja vaihtelevin tulkinnoin. Kuntadokumenttien perusteella kenttii ei hallinnut vain
Erityisopetuksen strategia, vaan sille oli myds rinnakkaisia vaihtoehtoja tai jopa vastastra-
tegia. Kiynnissd ndytti olevan taistelu kisitekentin herruudesta. Dokumentit kertovat
kamppailusta, jota kiydiin, kun uusi jirjestelmi valtaa alaa ja maaperin otollisuus sen
itimiselle ja juurtumiselle vaihtelee. Kisitteellisen valmiuden vaihtelu kuntien vililld on
ilmeistd. Termiesiintymien tarkastelu paljastaakin monissa tapauksissa kiertdmisti (esi-
merkki 1), vaikkapa vain nimekkeitd vaihtamalla; ristiriitaisten mallien rinnakkaiseloa
(esimerkki 2); viljdd soveltamista (esimerkki 3), jolloin alkuperiinen ajatus ndyttii vesitty-
vin, tai muodollista toteuttamista (esimerkki 4).

Esimerkki 1

"Kehitetaan kaytanto, jossa yleisopetuksen oppilas voi huoltajan toivomuksesta opiskella
maaraaikaisesti erityisluokassa ilman hallinnollista paatosta”
(poiminta: keskikokoinen kunta, Kelpo-Ita 12/07)

Esimerkki 2

Pyritaan inklusiivisempaan kouluun, mutta samanaikaisesti aiotaan "sailyttaa nykyinen
monivayldinen malli”
(pieni kunta, Kelpo-Lappi 12/07)
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Esimerkki 3

"--Lahikouluperiaatteen noudattaminen mahdollisuuksien mukaan; oman koulupiirin koulu ->
kirkonkylan koulu -> kaupungin erityiskoulu”
(pieni kunta, Kelpo-Lansi 08/08)

Esimerkki 4

"Kaupunki teki 2004 paatoksen opetuksen jarjestamisesta ldhikouluperiaatteen mukaan.
Taman periaatteen ulkopuolelle rajattiin x koulu (erityiskoulu, harjaantumisopetus), x luokka
(autistiopetus) ja kaupungin yhteiset erityisluokat (sopeutumattomat) ja x luokka (alakoulujen
erityisluokka, psyykkinen kuntoutus)”

(keskikokoinen kaupunki, Kelpo-Eteld, 12/07)

Toisaalta monessa kunnassa oltiin muita edelld jo ES-prosessin alkuvaiheessa tai vaihtoeh-
toisesti niissd edistyttiin nopeasti, kun ensimmaiset haasteet oli voitettu. Siind missi jois-

sakin kunnissa vasta alettiin tunnistaa ristiriitaisuuksia ja ratkaista niité, oltiin toisissa jo

sisdistimissi ja integroimassa ES-ideoita (esimerkit 5 ja 6), ja nimi erot olivat usein totta
my6s naapurikuntien kesken. Vaikka seutukunnat tekevit paikoin paljonkin yhteistydts,
monet lihikunnat eivit niyttineet jakavan kokemuksia ja hyvid kiytintojiin keskenddn.

Esimerkki 5

"Tehostetun ja erityisen tuen muotojen kehittdminen: tehostetun tuen valikko -lomake
kaytannon avuksi (koordinaattori), integroinnin lisddntymisen my6ta mahdollisesti pienryhmista
vapautuvien resurssien suuntaaminen tehostetun tuen toimiin/

(keskikokoinen kunta, Kelpo-PohjaKainuu 11/09)

Esimerkki 6:

"1. jaksossa seitseméasluokkalaisille jarjestetty samanaikaisopetusta yli puolissa kursseissa.
Erityisopetusoppilaiden integraatiot lisd&ntymassé. Opettajien keskuudessa asenteet
opetuksen yhteissuunnitteluun myonteiset ja avoimet uusille ajatuksille. Organisaation sisélla
on jakson taitteisiin sijoitettu opettajille suunnittelu- ja visiointiaikoja.

(Pagkaupunkiseutu, Kelpo-Etela 04/09)

Monet kunnat vaikuttivat olevan muita paremmassa lihtdasemassa, koska niissi oli koke-
musta aiemmista kehittimishankkeista. Niissi oli opittu hankekieli ja oli valmiina tuttu
kehys, rakenne, osaavat koordinaattorit ja jopa nettialustat — historia, jonka varaan raken-
taa (esimerkit 7 ja 8).
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Esimerkki 7

"Kehittamishankkeessa hyddynnetdén perusopetuksen toteutuneiden ja nykyisten
kehittamishankkeiden synnyttdmaé erityisosaamista. Yhtené keskeisenéa lahtékohtana
perusopetuksen laadulliseen kehittdmiseen on tuoda oppilaitosten laajaa, mutta hajautunutta
osaamista yhteiseksi osaamispadomaksi” (Pagkaupunkiseutu, Kelpo-Eteld 12/07)



Esimerkki 8
"Erityisopetuksen toimintamallin kehittaminen — erityisopettajia koulunkéyntiavustajien sijaan
1 Milloin? Toiminnan keskeiset vaiheet aikajanalla

— v. 1999 aloitettu pienryhmakokeilu, jonka tavoitteena saada varhaista tukea kaikille

— V. 2000 laatujarjestelméan mukainen prosessitarkastelu aloitettu

— V. 2001 prosessitarkastelun kautta toimivan erityisopetusmallin kehittaminen

— V. 2002 OPH:n LATU -hankkeeseen seka JyU ja kehitysvammaliiton Inkluusio-hanke

— V. 2004-2006 erilaiset oppijat - yhteinen koulu -hanke, alahankkeena virtuaalihanke,
lumipallohanke ja sosiaaliset ja emotionaaliset vaikeudet koulussa -hanke

- v.2005-2006 ALPO-hanke

- v.2007-2008 esi- ja perusopetuksen oppilashuollon palvelurakenteen kehittdminen

- v. 2007- KiVa koulu- hanke

— V. 2008- KELPO-kehittamistoiminta

- v. 2008-2009 oppilas- ja opiskelijahuollon palvelurakenteen kehittamishanke

- . 2009~ yhtenaisen perusopetuksen kehittamishanke (kunnan siséinen hanke)

liséksi aamu- ja iltapaivatoiminnan ja koulun kerhotoiminnan kehittdmishankkeessa.

(keskikokoinen kunta, Kelpo-PohjaKainuu 04/09)

Alkuhankaluuksien jilkeen kehittijit ja dokumenttien luojat alkoivat huomata uuden
jarjestelmin edut ja sen, kuinka strategiassa korostettu joustavuus ja opettajien yhteistoi-
minta hyodyttivit konkreettisesti oppilasta ja opettajaa (esimerkit 9 ja 10).

Esimerkki 9

"Jousto-opettajuus on osoittautunut monesta nékokulmasta toimivaksi tavaksi parantaa
perusopetuksen laatua. Erityista tukea tarvitsevat oppilaat saivat enemman tarvitsemaansa
henkilokohtaista ohjausta ja aikuisen aikaa. Laksyjen tekemisen laatu parani ja tehtavien
laiminlyéminen vaheni — syrjaytymisen ennaltaehkéiseminen onnistui pienin keinoin tehokkaasti.
Samaan aikaan luokkien oppimisrauha ja opettajan tyérauha paranivat. Néin jaettu opettajuus
selkeésti jakaa opettajan tyotaakkaa ja auttaa jaksamaan vaikeita ja haasteellisiakin tyotehtavia”
(pieni kaupunki, Kelpo-Lansi 04/09)

Esimerkki 10

"Tiimiopettajuus saattaa olla yksi oppilaiden kehitysymparistda vahvistava tekija.
Koordinaattorin "varovainen” arvio oppilashuollon nékékulmasta: ongelmakeskeinen puhe on
vahentynyt, opettajat etsivat yhdessa ratkaisuja, nakevat enemman erilaisia mahdollisuuksia,
kun ei tarvitse yksin opettaa ja vastata kaikesta.”

(pieni kaupunki, Kelpo-PohjaKainuu 11/09)

Kun kuntien ihmiset sitoutuvat kehittimiseen, ei saavuteta vain konkreettisia parannuk-
sia toimintaan, vaan myds symbolista hyotyd, mentaalisia palkkioita. Aletaan esimerkiksi
nihdi selvemmin, kyetd monitahoisempaan arviointiin, dokumentoida tapahtumia
enemmin ja tarkemmin — satunnaisten huomioiden tai perustelemattomien mielipiteiden
sijaan (esimerkki 11).
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Esimerkki 11

Miksi kéaytantoa kannattaa levittaa? [7.-9. k:n tukiop. laksykerho]

"Pitkalla tahtaimella oppilaiden oppiminen kohentuu. Kokeista hylattyja vahemman.
Aukot voi paikata heti. Oppimisvaikeudet eivét syvene. Erityisopetus ei ruuhkaannu!
(pieni kaupunki, Kelpo-Lounas 04/09)

4.3.5 Kasitteiden omaksumisaste kunnissa

Jotta voitaisiin arvioida kisitteiden omaksumista ja prosessin suuntaa, dokumentit luo-
kiteltiin kiyttimilld kriteerini strategian kiyttodonoton astetta (Hall & Loucks 1977).
Luokittelukohteina olivat viimeiset dokumentit eli opetuksen jirjestimissuunnitelmat
syyskuulta 2009. Kunnat olivat sithen mennessi olleet mukana prosessissa lihes kaksi
vuotta ja osallistuneet useisiin koulutuskierroksiin, tai ainakin niilld oli ollut mahdollisuus
osallistua. Luokittelu on alun perin seitsentasoinen, mutta se havaittiin timin tutkimuk-
sen tarkoituksia varten turhan hienojakoiseksi, ja luokat tiivistettiin kolmeen.

Koska tehostettu tuki (ks. kuvio 8, s. 26) oli uusi kisite, sen ja siihen liittyvin kolmi-
portaisen tuen jisennyksen ilmestymisen dokumenttiin katsottiin soveltuvan kehitysasteen
indikaattoriksi. Jos tehostettua tukea ei lainkaan mainittu, piiteltiin, ettd prosessi ei ollut
vield edes alkanut tai oli vasta hyvin varhaisessa vaiheessa.

Maiiriaikaan mennessi saapuneita dokumentteja oli 134 yhteensi 235 kunnasta. Tulok-
sena oli seuraava kolmitasoinen luokittelu:

- 1. tasolla (ef kdytéssd, suuntautumassa, valmistautumassa) oli viela noin 22 % kunnista
- 2. tasolla (mekaaninen kéytté, rutiini) oli 60 % kunnista
- 3. tasolla (hiominen, jalostus, integraatio ja jatkokehittely) oli 18 % kunnista

Yleinen havainto oli, ettd 1. tasolla yliedustettuina olivat hyvin pienet kunnat, minki voi
olettaa johtuvan siitd, ettd niissid on vihemmin henkils- ja muita resursseja kiytossi seki
vihemmin kokemusta vastaavista projekteista. Nimi kunnat olivat usein niiti, joissa
tahdotaan, mutta ei osata. Esimerkki 12 kuvaa, kuinka vaikeaa on tarttua olennaiseen,
ja esimerkki 13, kuinka ainoana ratkaisuvaihtoehtona niyttiytyy uusien erityisryhmien
perustaminen — ja kuinka ollaan strategiatuulten tavoittamattomissa.

Esimerkki 12

"Nyt erityisluokat kantavat E-tunnuksia luokka-asteen peréassa (esim. 1-2E), tasta luovutaan,

ja erityisluokat ovat alakoulussa D-luokkia (yleisopetus kolmisarjainen abc). Ylékoulussa

yksi uusi 7-luokka on 7G, jossa opiskelevat kaikki kaikissa lukuaineissa yksildllistetyt.
Harjaantumisopetuksen uusi nimi mietinnassa. Alakoulussa uusi erityisopetuksen jarjestely
tarkoittaa sité, ettd erityisluokan oppilaat ovat mahdollisimman paljon oppiaineita kotiluokassaan!
(pieni kaupunki, Kelpo-Lansi 11/09)

Esimerkki 13

"Erityista tukea tarvitsee keskiméaarin 20 % oppilaista. Nama oppilaat ovat erittain
heterogeeninen joukko. Ainoastaan monipuolisten erityisopetusmuotojen séilyttdminen ja
toisaalta joidenkin uusien opetusmuotojen luominen voi palvella hyvin koko taté oppilasjoukkoa.”
(keskikokoinen kaupunki, Kelpo-Etela 11/09)
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Toinen ryhmi koostui kunnista, jotka olivat juuri ennen Erityisopetuksen strategian
ilmestymisti organisoineet uudelleen erityisopetussysteeminsi. Saattoi olla vastahakoista
sitoutua uuteen reformiin, kun ei ollut vield ehditty nauttia edellisenkiin tuloksista.
Niissd kunnissa vanha jirjestelmi itse asiassa saattoi olla parhaimmillaan, mutta uuden
strategian tullessa sen hohto uhkasi hivitd. Nimi olivat kuntia, joissa todennikoisesti osa-
taan, mutta ei tahdota (esimerkki 14).

Esimerkki 14

"[kaupungin] nykyinen malli (kaksi erityiskoulua, erityisluokkia, laaja-alaista erityisopetusta seka
integraatiota) erityisopetuksen jarjestamiseen koetaan paikallisesti edelleen toimivaksi tavaksi
opettaa erityista tukea tarvitsevia oppilaita. Malli on tarkoitus sailyttaa puitteiltaan edelleen
samankaltaisena. Suuri kehittdmiskohde on kuitenkin yleisopetuksen ja erityisopetuksen
aiempaa huomattavasti tiiviimman yhteistyon synnyttaminen.

(keskikokoinen kaupunki, Kelpo-Eteld, 11/09)

Huolimatta kaikesta informaatiosta ja koulutuksesta osassa kuntia kisitteet yhi sekoittui-
vat, ja esimerkiksi tehostetun tuen muodoksi luotiin vanhanmallinen pienryhma, erityis-

luokka. Strategiassa painotettua pedagogista lihestymistapaa terapeuttisen ja psykologisen
sijaan ei niiden kuntien suunnitelmissa niy (esimerkki 15).

Esimerkki 15

"Pienluokat ovat alkuopetuksessa oleva tehostetun tuen muoto x-kaupungin kouluissa.
Pienluokat toimivat lahikoulujen yhteydessa. Oppilaat viipyvat niillé yleensa 1-2 vuotta ja
siirtyvat useimmiten sen jalkeen jatkamaan opiskeluaan oman koulunsa yleisopetuksen
luokkaan. Opiskelu tapahtuu tavallisimmin yleisopetuksen tavoitteiden mukaan.

Oppilas aloittaa pienluokalla esiopetuksen suosittelemana koulupsykologin arvioinnin
perusteella. Pienluokalla aloittaminen edellyttda erityisopetuspaatosta.”

(keskikokoinen kaupunki, Kelpo-Lansi 11/09)

Omaksumisen 2. astetta kuvaavat tietiminen ja tekeminen, mutta pinnallisesti, tavalla,
joka kertoo, etti periaatteet tunnetaan, mutta ne eivit ole vield aidosti integroituneita

(esimerkki 16); fullanilaisittain ilmaistuna “kiyttdytyminen muuttuu ennen uskomuksia”
(Fullan 2008).

Esimerkki 16

"Kelpon paatavoitteet: Mahdollisimman moni opettaja saa valmiuksia ja rohkeutta kohdata
erityista tukea tarvitsevia oppilaita’
(keskikokoinen kaupunki, Kelpo-Lansi 11/09)

Kehittyneimmissi kunnissa, joissa oltiin reformin omaksumisen 3. asteella, lihestyttiin
oppilaan tukea monipuolisesti ottamalla huomioon kaikki tuen tasot, joita tissi tutki-
muksessa mallinnetaan matriisilla (taulukko 1, s. 28). Niissd kunnissa sekd tahdotaan
ettd osataan. Niissd oltiin vaiheessa, jota voidaan kuvata sitaatilla "Learning is not doing,
it is reflecting on doing” (Minzberg 2004, s. 228, ks. Fullan 2008). Niille kunnille oli
ominaista, ettd inklusiiviset kdytdnnot olivat niissd itsestddn selvid eiki niitd enidd kyseen-
alaistettu, kolmiportaista tukea oli sovellettu jo jonkin aikaa yhdistettyni monipuoliseen
oppilaan tarpeiden tunnistamiseen ja arviointiin, ja oli kehitelty tehokkaita metodeja ja
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vilineitd opetuksen eriyttdmisestd joustaviin ryhmittelyihin. Niissd kunnissa painotettiin
monimuotoista yhteistoimintaa ja kollaboraatiota: samanaikaisopetusta, tiimityotd ja van-
hempaintapaamisia. Myos oppilaan aktiivista roolia korostettiin (esimerkit 17, 18 ja 19).

Esimerkki 17

[joustava alkuopetus]” Kaikki alakoulun oppilaat voivat opiskella yleisopetuksessa ja saavat
tarvitsemaansa tukea. Kaikki X-koulun opettajat on saatu mukaan tiimitydhon!”
(pieni kaupunki, Kelpo-PohjaKainuu 11/09)

Esimerkki 18

"Joustavaa ryhmittelya on kaytetty esimerkiksi ensimmaéisen luokan aidinkieless, jolloin lukemaan
oppimisen eri vaiheessa oleville oppilaille on voitu kolmen luokanopettajan ja erityisopettajan
yhteistyolléa tarjota kullekin sopivan tasoista opetusta. Valineaineiden palkittaminen luokkatasolla
helpottaa myds tehostetun ja erityisen tuen tarjoamista pienryhmassa”

(keskikokoinen kunta, Kelpo-Lansi, 11/09)

Esimerkki 19

"Oppilaan yleisen, tehostetun tai erityisen tuen antamiseksi tasapuolisesti ja oikeudenmukaisesti
x-kunnan kaikissa kouluissa tehdaéan vuosiluokkaseuloja, joilla 10ydetaan tukea tarvitsevat
oppilaat. Tutkimusten mukaan (mm. ALPO-hanke) opettajat havaitsevat hyvin oppilaiden
ongelmat ja osaavat ohjata oppilaita tuen piiriin.

— jokaisessa koulussa

— valittu mittarit, jotka voidaan helposti toteuttaa isoille ryhmille

— tulkitseminen ei vie turhaan erityisopetuksen resurssia”

(keskikokoinen kaupunki, Kelpo-Lounas 11/09)

4.4 Toisessa Kelpo-aallossa mukaan tulleet kunnat vs. konkarit

Toisessa aallossa mukaan tulleiden kuntien opetuksenjirjestimissuunnitelmat luokiteltiin
samoin perustein kuin edelld vanhojen kuntien suunnitelmat. Luokittelussa olivat mukana
Kelpo-Linnen, Kelpo-PohjaKainuun ja Kelpo-Etelin suunnitelmat seki kaikki yksityisten
koulutuksenjirjestijien suunnitelmat.

Uusien Kelpo-kuntien tutkimuksessa havaittiin, etti:

- Vajaa kolmannes oli "aloittelevia” (vrt. vanhat kunnat: viidennes).
- Yli puolet voitiin katsoa kuuluviksi luokkaan "hyvalta nayttad” (vanhat kunnat: 60 9%).
—  Vajaa viidennes (sama osuus kuin vanhoista kunnista) edusti jo "soveltamista ja kehittelyd”

— Joissakin suunnitelmissa oli pyritty yhdistamaan tehostetun ja erityisen tuen suunnitelmaan
my0ds muita keskeisia hankkeita, oppilaanohjaus ja oppilashuolto. Tallainen hankkeiden
integroiminen olisi valtakunnallisestikin olennaista.

Tiivistetysti voidaan todeta, ettdi mukaan tulleet uudet kunnat eivit olleetkaan samalla
tavalla uusia kuin vuonna 2007 Erityisopetuksen strategian ilmestyttyd mukaan tulleet
kunnat. Viimeksi tulleisiin kuntiin oli tihkunut paitsi tiedotusvilineiden vilittimii tie-
toa, myds naapurikuntien kokemuksia, jotka olivat olleet lisdyllykkeiti lihted mukaan
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kehittdmiseen. Téstd kertoo erddn kunnan suunnitelmasta poimittu esimerkki: ” Kehitti-
misverkostoa on jo alettu luoda oman kunnan opetustoimen sekii muiden sektoreiden kanssa.
Verkostoja muihin Kelpo-hankkeisiin on jo luotu, mm. kahden kunnan koordinaattoreibin.”
Voi myos olla, ettd uusien kuntien kiytinteet ovat muuttuneet vanhoja ketterimmin,
koska vanhojen kuntien huonoista kokemuksista ja kokeiluista tihkuneista tiedoista on
voitu ottaa opiksi.

Yksityisten koulutuksenjirjestijien suunnitelmia tutkiessa havaittiin, etti:

—  Suurin osa (7/10) oli Erityisopetuksen strategian soveltamisessa aloittelijavaiheessa eika
tuen kolmiportaisuus ollut suunnitelman jasennysperusteena.

— Suunnitelmat olivat heterogeenisempia kuin kunnissa.

Ominaispiirteeni oli oppilasvalikoinnin tuoma erityisyys: tuen kolmiportaisuuden erot-
telu muuttuu hienosyisemmiksi tilanteessa, jossa osa lapsista on jo karsiutunut pois. Niin
esimerkiksi lahjakkuuden ja kotitaustan vaikutus (harvinainen kielivalinta, vanhempien
vakaumus, kasvatusfilosofia ja aloitteellisuus, asuinalue jne.) astuvat eri tavalla kuvaan kuin
kuntien suunnitelmien kohdalla. Tehostettu tuki voikin tillin olla paiasiassa tehostettua
saksan kielen oppimisen tukea, ja tavallisten oppimisen tukemistapojen sijaan jirjestetdin
eurytmiaa tai sirkuskoulua. Vaikuttaa silti, etti yksityiskoulut voivat vapaammin valita toi-
mintansa eiki sen tarvitse olla samalla tavalla perusteltua kuin kuntien suunnitelmissa, silld
ainakin osassa kouluista oppilailla lienee tavallista vihemmin oppimisen riskitekijoiti. Toi-
saalta vastuuta silytetidn enemmin kodeille ja niissi mys otetaan sitd enemmin.

Yksityisten koulutuksenjirjestijien suunnitelmista ilmenevi moninaisuus, kiytinnéllis-
taiteelliset lihestymistavat, toiminnallisuus ja kunkin koulumuodon ominaispiirteet voi-
sivat rikastaa nikokulmia tuen kolmiportaisuuden jirjestimiseen myos valtakunnallisesti.
Tdmi edellyttidi, ettd yksityiskouluissa laadittaisiin nykyistd systemaattisemmat toiminta-
kuvaukset ja ettd kiytintdjen toteuttajat lisiisivit toimintasuunnitelmiinsa itsearvioinnin
seki ulkopuolisen seurannan ja arvioinnin komponentin.

4.5 Kasitteiden leviamiseen liittyvia tekijoita

4.5.1 Kasitteiden tulkinnallinen elinkykyisyys

Erityisopetuksen strategian (ES) merkittivin kisitteellinen uutuus on uusi tukiporras —
tehostettu tuki — yleisen ja erityisen tuen vilissi. ES-Kisitteiden sisdistimiseen ja integraa-
tion ymmirtimiseen tarvitaan historiallista perspektiivid. Se liittyy kisitteiden tulkinnalli-
seen elinkykyisyyteen.

Kommunikaation kehittymisti edistivit ns. produktiiviset vidrinymmirrykset. Niitd
syntyy, jos ulkopuolelta tuleva hiiris, irritaatio, esimerkiksi uusi kisitejoukko, saa jonkin-
laisen tarttumapinnan systeemin sisilld; jos systeemi on vuorovaikutuksellisesti avoin (Seidl
2007, 201). Esimerkiksi erityinen tuki on kisiteparina uudempi kuin vanhaan jirjestel-
miin liittyvi kisite erityisopetus. Tdstd nikokulmasta “erityinen tuki’ niytcdid tulkinnalli-
sesti elinkykyisemmidiltii ja tarjoaa edullisemman pohjan ammatillisen diskurssin uudistumi-
selle kuin tuttu “erityisopetus’.

Jotkut vanhoista ja uusista ES-kisitteistd eivit niytd sisiltivin mitdin samaa. Siksi on
todennikéistd, ettd uuden kisitteen on vaikea synnyttid produktiivista vddrinymmirrysti,
varsinkaan jos uusi Kisite ei ole riittdvin avoin. Tidssd mielessd niyttiisi siltd, ettd uusien
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strategiakisitteiden, tehostetun tuen ja pedagogisen arvion, olisi muita vaikeampi levitd ja joh-
taa rakenteellisiin kytkentoihin seki integroitua olemassa olevaan kommunikaatiosysteemiin.

Noin vuosikymmen sitten Norwich (1999) kirjoitti, ettd ilmaisu erityisopetustarpeet oli
alkuaan positiivinen, mutta ennusti, ettd ajan kuluessa sekin saattaa latautua negatiivisesti.
Erityisopetuksen strategia niyttdd osaltaan toteuttavan ennustetta kannustaessaan viltti-
miin erityis-termeji — ja todella, edelld kuvattu trendianalyysi osoitti, ettd niitd on alettu
ainakin kirjallisissa dokumenteissa vilttdd. Daniels (2006) puolestaan oli huolissaan var-
sinkin siitd, ettd tietynlaiset miiritteet voisivat johtaa lidketieteelliseen lihestymistapaan
eivitki asianmukaisempiin pedagogisiin interventioihin. Erityisopetuksen strategiassa
timi huoli jactaan, silld siind painotetaan pedagogista lihestymistapaa psykologisen ja ldi-
ketieteellisen sijasta. Dokumenttien analyysi osoitti, ettd pedagoginen lihestymistapa oli
korostumassa ja nuo toiset ainakin jossain mairin viistymissi.

4.5.2 Ristiriidat ja produktiiviset vaarinymmarrykset

len, mutta alkuperiiset merkitykset muuttuvat monenlaisten viirinymmirrysten myoti.
Oppimisen tuloksena tapahtuu muutos, joka sekin on vain vilivaihe.

Strategian kisitteet levidvit ja toiminta jalostuu vihitellen. Jos saadaan tilaisuuk-
sia puida yhdessi kisitteiden sisiltod ja merkitystd, ristiriitojen ratkaisemisen kautta
tapahtuu kollektiivista oppimista (ks. Engestrom 1987: ekspansiivisen oppimisen malli;
Fullan 2008: 6th secret”, systems learn; Senge 1990: "The five disciplines”, learning
organization) sen sijaan, etti oltaisiin vain kunkin intuitiivisen ymmairryksen varassa
(Rucinski ym. 2009) — eli jos kouluille tarjoutuu mahdollisuuksia itse kehittdd symbolisia
ja konkreettisia tyokaluja muutoksen toteuttamiseen.

Ristiriitaisten systeemien rinnakkaiselo, kaksoissidoksen vaihe, oli selkeisti nihtivissi
varsinkin kahden ensimmiisen aikapisteen dokumenteissa. Viimeisissi dokumenteissa
kunnat ndyttivit yleisesti (yli 80 %) olevan vihintiin mekaanisen kiyton tasolla, mikd
merkitsee, ettd uusia malleja on koeteltu — viidenneksessi kunnista ne papereiden perus-
teella olivat jo jokapiiviisessd kiytdssi.

Strategian soveltaminen ja toiminnan kehittiminen kouluissa riippuu myds siiti,
kuinka opettajat tiedostavat vapaatilansa, joka on heidin hallinnassaan ja jossa he voi-
vat toimia (Berg, 1999). Edistyneimmiksi havaituissa kunnissa painotettiin joustavuutta,
yhteistyotd, samanaikaisopetusta ja systemaattisempaa suunnittelua. Tdmin voi nihdi ole-
van merkki yrityksestd siirtyd tajoittuneesta ammatillisuundesta (individualistinen, eristiyty-
minen, konservatismi ja presenteismi) kohti laajentunutta opettajan ammatillisuutta (nikyy
joustavuutena, yhteistyoni ja pitkin tihtiimen suunnitteluna). (Berg 1999.) Opettajan
maailmaan on ilmestynyt irritaatio, jonka vuoksi totuttu tydtapa ei enid tyydyti ja joka
vaatii niin mentaalimallien kuin konkreettisten kiytintsjenkin uudelleenarviointia.

4.5.3 ES-prosessi ja joksikin nimedminen

Kysymys roiseudesta on olennainen, kun aiheena on erityisopetus. Eris tapa lihestyd vaikeaa
ongelmaa, tissi tapauksessa opetuksellista riskitekijii (= oppimaton oppilas), on nimeti se.
Erityisopetuksen strategialla (ES) yritetddn vaikuttaa tapaan, jolla ammattilaiset puhuvat
oppilaista, heidin tarpeistaan ja vaikeuksistaan. Tapa, jolla kuvataan, ei vaikuta vain oppilaan
kuvaan itsestdin, vaan my®s sithen, mitd hinen oppimissuunnitelmaansa kirjataan — ja siitd
seuraaviin toimenpiteisiin (vrt. Hjérne & Siljé 2005). Termien kiytt64d (esim. empiirisessd
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aineistossamme sosem, ADHD, lieke-oppilas, hojksattu oppilas, ESY-lapsi, erityislapsi, vai-
keasti kiyttiytymishiiridinen, tai vastaavat esimerkit Osgoodin (2000) artikkelissa) perus-
tellaan usein mukavuussyilld eli silld, ettdi kommunikointi on nopeampaa, helpompaa ja
selvempdd. Niami termi-ilmaisut eivit kuitenkaan ole viattomia, vaan heijastavat perusta-
vanlaatuisella tavalla kiyttdjiensi kisitystd muista ihmisistd, zisista (vre. Osgood 2000).

Kun uudessa Erityisopetuksen strategiassa painotetaan inkluusiota integraation sijaan
ja pedagogista lidketieteellisen ja psykologisen asemesta, vanhan terminologian odotetaan
vastaavasti muuttuvan. Se tarkoittaa, ettd oppilaiden luokittelusta tulisi luopua, diagnos-
tisia leimoja pitiisi vilttidd, ja sen sijaan olisi suunnattava huomio pedagogisten tarpeiden
tunnistamiseen ja tukitoimenpiteisiin. Osgood (2006) ehdottaa, etti tillaista pohditaan ja
nimekkeitd korvataan tiettyni ajankohtana syistd, jotka liittyvit sosiaaliseen oikeudenmukai-
suuteen ja sithen, ettd erityistarpeiden kenttdd ymmirretiin aiempaa paremmin. Niin ollen
Erityisopetuksen strategiaa voidaan pitidi seki erdidnlaisena arvopéivittijind ettd tiedon ajan-
mukaistajana. Pinnallisesta nimikkeiden korvaamisesta tarjottiin aiemmin esimerkki 12 (ks.
s. 32). On mielenkiintoista, ettd Erityisopetuksen strategian toteuttamisesta on seurannut
uusia nimikkeiti: jossakin kunnassa on nimittiin alettu puhua Kelpo-oppilaista.

Terminologian kiytt6n liittyvd keskeinen kysymys on, kuinka sanallistaa oppilaan
ongelmat koulussa sellaisella hyviksyttivilld tavalla, ettd ketddn ei loukata eikd kukaan tule
“ylidiagnosoiduksi”, mutta kuitenkin selviii, ketkd ovat oikeutettuja hallinnolliseen erityisen
tuen piitdkseen ja sen perusteella erityisopetuspalveluihin. Norwich (1993) viittaa tihin
tilanteeseen kisitteelld ideologinen dilemma, joka niyttdi olevan organisatorinen ja perusta-
vanlaatuinen syvé struktuuri, yksinkertaisesti jotakin, josta on oltava jatkuvasti tietoinen. Se,
ettd jopa ilmaisua erityisopetus on pidetty kyseenalaisena (Norwich 1999), osoittaa, kuinka
herkkiluonteinen aihepiiri on ja ettd sananvalinnassa todella tarvitaan sensitiivisyytta.

On otettava huomioon monia nikékulmia. Osgood (2006) mainitsee leimautumisen,
medikalisaation, kustannukset, pedagogiikan ja ’imperiumin rakentamiser’, jolla hin
viittaa erityisopetuksen professionaalisen statuksen puolustamiseen. Keskeisti on, kuinka
nimikkeet/leimat/oppilasmiiritteet vaikuttavat pedagogisiin kiytintoihin ja kaventa-
vat perspektiivid rajaamalla huomion vain tuohon leimaan, josta samalla tulee selitys
enemmiille kuin se todellisuudessa ansaitsisi (Daniels 2006). Kerran annetun miiritteen
mukaan tehdéin usein tirkeitd oppilaan tulevaisuutta koskevia padtoksid (Daniels 2006;
Osgood 2006). Ei myéskiin ole aina selvii, kenen etujen mukainen diagnoosi oikeastaan
ensisijaisesti on. Jossakin vaiheessa siitd voi tulla osaa politiikkaa, pelinappula resurssi- ja
valtapelissi (Osgood 2006; Daniels 2006).

Vaikka ES-terminologia korvaisi vanhat termit, jotka eivit enidi vastaa parasta nyky-
ymmirtimystimme, myds timin vaiheen voi ennustaa olevan viliaikainen. Kielteisistd
leimoista irtautuminen korvaamalla ne uudella hyviksyttivien termien kokoelmalla on
vaikeaa, silli myds uudet termit alkavat usein ajan kuluessa kontaminoitua ja latautua
negatiivisesti, mikd puolestaan johtaa taas uudelleenarviointiin tissd nimedmisen kierto-

kulussa (Osgood 2006; Hastings ym.1993).

4.5.4 ES-prosessi johtamassa kohti mahdollista tietoa

Kehittimiseen sitoutumisessa on olennaista agenttiuden tunne, oman tekemisen herruus

— onko ihminen toiminnan kohde vai sen suuntaan vaikuttava toimija? Kisitteet szabilisoi-
tunut tieto (stabilization knowledge) ja mahdollinen tieto (possibility knowledge) (Engestrom
2007) selkiyttivit objektina ja subjektina olemisen eroa. Niami kisitteet liittyvit myos
keskeisesti prosessiin, jossa oppilas tulee luokitelluksi erityisoppilaaksi ja hinen ongelmansa
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Leimautumisriskisti huolimatta tarvitaan my®s stabilisoitunutta tieroa (Engestrom 2007),
perinteisen kameran pysiytyskuvaa, joka sallii tutkia ilmi6td tarkemmin ja luoda pohjaa toi-
mintasuunnitelmalle. Kuva on kuitenkin vaillinainen, koska se ei niyti liikettd ja ilmioti eri
tilanteissa. Niiden seuraamiseen tarvitaan eldvii kuvaa. Niin piidstddn kisiksi Engestromin
mahdolliseksi kutsumaan tietoon, kentilld eri tilanteissa niyttiytyviin merkityksiin, eli nih-
ddin kohde moniulotteisesti vaihtuvissa konteksteissaan.

Erityisopetuksen strategialla yritetiin muuttaa kiytintsjd vihemmin leimaaviksi ja
oppilaslihtdisemmiksi. Monet kunnat — ainakin papereissaan — jo yrittivit tukea opetta-
jien yhdessi tekemid monipuolista arviointia, jotta nimi tavoitteet toteutuisivat. Stabi-
lisoituneen ja mahdollisen tiedon eron tiedostaminen voi tukea titi toimintaa. Oikeastaan
ideologinen dilemma (Norwich 1993) ei vaikuta niiden kisitteiden avulla niin kohtalokkaalta
ja ratkaisemattomalta. Mahdollisen tiedon lisivalossa muuten tiukasti liimautuneet leimat
muuttuvat vihemmin jihmettyneiksi — tai Engestromin mukaan (2007) destabilisoituvar
ja pysyvit pikemminkin jatkuvasti vaihtuvina tyshypoteeseina. Tdmi vastaa pitkilti Eri-
tyisopetuksen strategiassa kannatettua pedagogisen arvion ideaa, jota pidetiin luonteeltaan
dynaamisempana kuin aikaisempaa termeilld ladattua diagnosointikiytintdi. Mahdollinen
tieto suuntaa huomion tulevaisuuteen ja avaa roivon perspektiivin, oppilaalle syyn, miksi
kannattaa yrittdd parjitd koulussa.

Engestromin malli terveydenhuollon piiristd (2007) sovellettuna koulun kontekstiin
(kuvio 11) niyttdd vastaavan Erityisopetuksen strategian linjaa, ja sen avulla saatetaan
tavoittaa keskeinen ero edistyneempien ja kehittimisensi alkuvaiheessa olevien kuntien
vililli. Malli kuvaa vastavuoroista toisen asemaan asettumista (ensimmiinen nuoli, kuinka
oppilas ymmartdi opettajan tavan auttaa ja tukea; toinen nuoli, kuinka opettaja nikee
oppilaan). My6s Hattie (2007) painottaa, etti “opettajan katsominen oppilaan silmin”
on olennaista. Oppilaan taas on tirkeii tajuta, ettd ihmiset ovat aidosti kiinnostuneita

misuuttaan tukevia toimintavaihtoehtoja.

OPPILAS AUTTAA
AKTIIVISESTI ITSEAAN

Toivon perspektiivi

ammattilaiset ammattilaiset . oppilaan tilanne
(opettajat ja muut) havaitsevat oppilaan ©  analysoidaan OHR:ss tai
toimivat erillaan jatkuvan lisitden tarpeen muissa ammattitapaamisissa

oppilaan toiminta
suuntautuu hianen
omaan tilanteeseensa

VERKOSTON YHTEISTYO VERKOSTON YHTEISTYO
OPETUKSESSA JA v OPETUKSESSA JA
TUKEMISESSA PASSIIVISTA TUKEMISESSA AKTIIVISTA

oppilas nayttaa
passiiviselta
ja riippuvaiselta

OPPILAS PASSIIVINEN
ITSENSA AUTTAMISEN
SUHTEEN

Kuvio 11. Mahdollisuuksien kenttd koulun kontekstissa (Engestrémin kuvion (2007) ja Hautamien
toivon perspektiivin késitteen (2002) pohjalta)
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4.6 Kasiteanalyysin lopputulema

Lisaksi on huomioitava etaisyydet eri koulujen valilla. Esim erdésté kunnasta kestaa

matka kaukaisimpaan kouluun noin 6 tuntia. Lisdksi matkaa ei voi joka viikonpéiva tehda
yhteysalusliikenteen véhaisyyden takia. Liséksi on huomioitava syys- ja talvimyrskyt. Merkitsevan
aallonkorkeuden ollessa yli 4 metria (aallonkorkeus voi siis olla valilla yli 10 m) ei kuntaan x ole
menemista eiké sieltd poistumista voi tietenkdan myoskaén ajatella.

Tassa tarkoituksessa suunnittelemme miten voimme kayttaa virtuaaliopetusta tukena (Webli)

(Kelpo-Lounas, kuntien kehittamiskohteet)
Empiirisiin tuloksiin perustuva johtopiitds on, ettd kaupungit ja kunnat ovat edistyneet
Erityisopetuksen strategian soveltamisessa padamairin suuntaisesti — mutta omassa tahdissaan
ja omalla tavallaan. Systeemis-diskursiivisesta nikokulmasta katsoen kisitteiden levidiminen
ei ole suoraviivainen prosessi ja nyt onkin osoitettu, ettd vaikka strategiakisitteet ndyttiisi-
vit laajasti levinneen kentille, ne kantavat erilaisia merkityksii, pintapuolisista nyansseista
perustavanlaatuisempiin eroihin. Nami merkitykset ovat muokkautuneet ja vaihtelevat nyt
alasysteemien sisilld (esimerkiksi opettajilla, kouluterveyshenkildstolld, psykologeilla tai kou-
luhallinnolla omansa) ja poikkeavat enemmin tai vihemmin alkuperiisisti.

Vaikka kielenkiyton yhtendisyyttd tidytyy yrittdd varmistaa korostamalla kisitteiden
tismillisyyttd ja avaamalla kisitteiden merkitystd moniammatillisissa keskusteluissa,
vaikuttaa timin kirjoittajien valitsemasta perspektiivistd katsoen silti, ettd ainakin jon-
kinasteinen yhteisymmirtimittomyys on viistimitonti (ks. Konigswieser & Hillebrand
2005). Siksi lienee viisainta tukea paikallista aloitteellisuutta ja kisitteiden uudelleensyn-
nyttdmistd kunkin paikallisen diskurssin lihtokohdista kisin. Tdmi vastaa Olsonin (2003)
nikemystd, jossa painotetaan lokaaleja tulkintoja ja tarvetta ottaa paikalliset olosuhteet
huomioon, jos todellista muutosta toivotaan. Se muistuttaa myds loogisen yleistyksen
(logical generalization) ideaa (ks. Hayes, Barlow & Nelson-Gray 1999, Edgington 1966),
kompromissia tutkimuksen ja paikallisen koulukiytinnén vililla.

Entd miten muutos nikyy? Fullanin (2001) mukaan muutos tarkoittaa siti, ettd refor-
min tuloksena syntyy uusia materiaaleja, uudenlaista kiyttdytymistd, uusia kiytintdjd ja
uskomuksia. ES-prosessin analyysi vahvistaa lisidntyneen ymmairryksen, joka ei jahmety
tiettyyn ajankohtaan. Tulokset kertovat hedelmiillisestd resonanssista ja jatkuvasti virtaavan
opetussysteemin punnitsemisesta (ks. Qvortrup 2005). Oppilaan tasolla timin voidaan
tulkita merkitsevin tarvetta opettaa oppimaan oppimista yksittiisen oppiaineen sijaan,
niin kuin Qvortrup (mt.) asian ilmaisee.

Jirjestelmin tasolla tulisi nyt siirtyd tutkimaan todellisia kiytintdjen muutoksia kou-
luissa ja luokissa, pitiisi alkaa investoida ilmaantuneisiin uusiin ty6kaluihin ja aiempien
vilineiden kiytossi tapahtuneen muutoksen tunnistamiseen.
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5 Argumentaatio koordinaattorien

retoriikassa

5.1 Reformifilosofiaa

Maailma muuttuu tai siti muutetaan tietoisesti — se on reformia, vai onko? Tdmin rapor-
tin johdantoluvussa tarkastellaan koulureformia Fullanin teorian viitekehyksessi, tissi
luvussa hieman eri nikokulmasta. Koulutuspolitiikassa reformi on aina lisni, silld aika
muuttuu ja sen mukana tarpeet. Komiteat ja tyoryhmit miettivit, mitd seuraavaksi; muu-
tos odottaa tuloaan aika ajoin. Suomalaisessa koulunpidossa muutoksia on ollut tavan
takaa. Sunnuntaina heinikuun 21. piivini vuonna 1946 kirjoitti Tampereella ilmestyvin
Aamulehden kolumnisti otsikolla ”Koulua uudistetaan” seuraavasti:

Kansakouluopetuksen uudistamista suunnitteleva komitea hikoilee tehtavasséaan. Taitaa siina
urakkaa ollakin. Asiassa, josta muistinaikani on ollut puhetta ja pitemmaltakin. Joitakin historioita
selaillessani olen tullut siihen luuloon, etta kouluissa on aina uudistamista. Kun yksi suunnitelma
on saatu valmiiksi ja kayty sitd toteuttamaan, niin akataankin se jo vanhentuneeksi. Eipa aina
saada valmiiksi edes suunnitelmiakaan ennen kuin ne jo huomataan yli-ikaisiksi.

Reformit ovat siis koulutuspolitiikan hiiva, ne nostattavat koulutuksen taikinaa.

Reformeilla on aina tekijinsi. Reformit alkavat, kun aika on kypsi, suunnitellusti tai
yllittden. Mikili asioiden tilaan ollaan yleisesti tyytyviisii tai se ei hiiritse, reformille ei ole
tilausta. Niin yleisesti, mutta toisinkin voi olla. Myos hyviin olotilaan saatetaan kyllistyi, se
tuntuu ikiviltd ja halutaan muutosta. Liikkeessd pysyminen tuo olemassaolon tunteen.

Instituutioiden oletetaan olevan jihmeitd, ja niissd eldd konservatiivisuus. Koulut ja
niiden ylldpitdjit ovat instituutioita. Instituutioita tulee silloin tillgin poyhiyttid ja niiden
olemisen tilaa kohentaa. Kohentelu ja péyhiyttiminen on reformistista. Reformi on siitd
mielenkiintoinen, ettei silli ole lopullista olotilaa, vaan se on aina vilitila jonkin edellisen
ja hieman sen jilkeen tulevan vilissi.

Lisiksi, reformia ei voi olla, ellei sitd havaita tai kyetd mittaamaan. Reformi on siis jon-
kin asian tai toiminnan nikyviksi tekemisti. Reformi ei tuo aina parempaa olotilaa, vaan
se voi my®s heikentidd aiempaa hyvid. Reformi voi olla revoluutio tai evoluutio, nopea tai
hidas muuttuminen, useimmiten jotakin siltd vililtd. Joka tapauksessa sitd voidaan havain-
noida ja mitata. Mittaaminen antaa reformille syvyyden ja hysdyllisyyden mielen.

Suomalaisessa yhteiskunnassa, vallitsevassa hallinnan kulttuurissa, on ollut myos havait-
tavissa tahallinen reformi. Tahallisuudella tarkoitetaan tissi vahvaa uskomusta, etti asiain-
tilaa tulee muuttaa; se mitd on nyt, ei ole hyvi, reformin jilkeen on parempi. Uskomukset
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voivat muuttaa olotilaa. Paperille piirretty reformi ei vield ole reformi, vaan liike. Talou-
dessa ja politiikassa tapahtuvat muutokset hillitsevit tai kithdyttivit litketta.

Reformeja ei aikaansaada yksin, niihin houkutellaan tekijoitd. Reformeilla on yleensi
erikseen suunnittelijat, toteuttajat ovat toisia. Onnistunut, siis mainesanalla palkittu,
reformi nime#i tekijinsid. Reformi saattaa saada kiitosta, jos usko sen onnistumiseen on
vahva. Joku ottaa kiitokset tapahtuneesta. Suomessa politiikka ja sen tekijit ottavat kiitok-
set onnistuneista reformeista. Reformin tekijit ovat eri henkilsitd: he ovat uudelleenmuo-
toilun vilineitd. Reformin jilkeen heidit unohdetaan. Reformia edeltivii ja sitd seuraavaa
olotilaa ei yleensd mitata. Uskotaan saavutetun parempaa, kun reformi on tehty. Suuret
koulutusreformit tapahtuvat tavallisesti silloin, kun yhteiskunnan yleisissi tavoitteissa ja
arvostuksissa tapahtuu voimakkaita muutoksia.

Reformien tueksi tarvitaan uusia ajattelutapoja, arvostuksia ja tulevaisuusvisioita, joita syn-
tyy ympirdivin yhteiskunnan ajauduttua kriisiin (ks. esim. Lampinen ym. 1982). Vihempikin
riicedd: uskomus kriisistd tai ajatus kriisin vilttdmisestd riittdd reformin kiynnistimiseen.

Reformeja siis pitdd mitata, analysoida. Reformilla tulisi olla vaikutusta yhteiskuntaan ja
yksiloon. Koulutuspoliittiset reformit tulee analysoida huolella jo siksi, ettd ne toteutetaan
kansalaisilta kerityilld verovaroilla. Kansalaisen tulee saada tietdd varojensa kiyton hyo-
dyllisyys ja merkityksellisyys. Koulutusreformin yhteiskunnallista vaikuttavuutta analy-
soitaessa on tarpeen kohdistaa huomio koko yhteiskuntaan, yksilén eliminpyrkimyksiin,
koulutuspyrkimyksiin sekd ympirsivin todellisuuden tarpeisiin, tydelimin tarpeisiin, ins-
tituutioiden kehitykseen ja institutionaalisiin mekanismeihin (ks. esim. Viirild 1999).

Kelpo-hanke, tai virallisemmin sanottuna tehostetun ja erityisen tuen kehittimistoi-
minta, sai voimansa kuntien ja valtion virkamiesten kisityksestd, ettd perusopetuksessa
tarvitaan reformia. Muutostarvetta nihtiin erityisesti perusopetuksen oppilaille osoitetussa
luokkamuotoisessa erityisopetuksessa, sen eri muunnelmissa ja toki koko perusopetuksen
laadussa. Laatu on asia, josta nykypidivinid puhutaan, laadusta pitdid puhua. Laadusta ei
voi olla eri mieltd, sen tulee olla hyvid, huonoa laatua ei siedeti. Perusopetuksen laatu on
pulmallinen, koska laatu voi olla vain suuntaa-antava tavoiteltava olotila. Pysyvii hyvii
laatua ei ole, sillid ajan kuluessa kisitys hyvistdi muuttuu. On epitodennikéistid, ettd tarve
perusopetuksen reformiin olisi tullut objekteilta ja oheisobjekteilta, oppilailta ja vanhem-
milta — tai toisin muotoillen subjekteilta, jotka mahdollisesti olivat havainneet perusope-
tuksen ja erityisopetuksen reformin vilttimittdmyyden. Oppilaat harvoin kaipaavat refor-
meja, enemminkin pysyvyytti.

Reformitarve herisi siis viranomaisissa ja koulutuspolitiikoissa. Tésti saivat alkunsa
Kelpo-hanke, kehittimistoiminta, sen rahoitus, koulutus ja hankeorganisaatio seki
arviointi, joka on reformissa olennaisen tirkei.

5.2 Reformin arvioiminen

Kuten edelld todettiin, reformi tarvitsee arvioinnin. Sen voi tehdi jilkikiteen. Arvioidaan
uudistuksen jilkeistd todellisuutta, vaikuttavuutta ja muutosta. Muuttuiko mikéin, ja jos,
mikd? Muuttuiko paremmaksi vai heikommaksi vai jiiké kaikki ennalleen? Olivatko muu-
tokset kiytettyyn rahaan ja resursseihin nihden siedettivid? Miti rahalla ja toiminnalla
saatiin aikaan?

Jalkikiteisarviointi edellyttiisi, ettd tiedetddn lihtstilanne. Kelpo-hankkeen kiynnisty-
essd suomalaisen peruskoulun tila tiedettiin erilaisten kansallisten ja kansainvilisten (ks.
esim. Pisa 20006) tutkimusten ansiosta varsin hyvin. Suomessa tuotetaan uskomattoman
paljon peruskoulua koskevaa tutkimusta, joten opettamisen, opiskelun ja oppimisen kan-
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nalta peruskoulun tila jotakuinkin tunnetaan. Vahvaa koulutuspolitiikan tutkimusta taas
on ylldttidvin vihin. Mikro- ja makrokoulutuspolitiikan osuuksia ja suhteita koulutus-
politiikkatutkimuksessa lienee syyti tarkastella vahvan tutkimuksen tuella (ks. esim. Ball
2006, 2007, 2010; Labaree 2007 ja Walford 1998). Kelpo-hanke oli koulutuspolitiikkaa
niin mikro- kuin makrokoulutuspoliittisestakin nikékulmasta.

Kehittivi arviointi puolestaan oli hankkeen aikana tapahtuvaa vuoropuhelua hankkeen
kanssa. Reforminaikainen arviointi on hyvi keino arvioida muutosprosessia. Kehittiviin
arviointiin kuuluu tiedeperustainen tapa tarkastella ilmisiti, kehitteilld olevia ajatuksia
ja konkreettisia toimenpiteitd, lisitd tuloksellisuutta ja vaikuttavuutta seki saada aikaan
pysyvii ja perusteltavissa olevia muutoksia.

Kelpo-hankkeen kehittivissi arvioinnissa haastateltiin keskeiset toimijat, osallistujakun-
tien Kelpo-koordinaattorit. Tarkoituksena oli saada tietoa ja samalla kehittdd kiynnissi
olevaa reformia, Kelpo-toimintaa. Haastattelut toimivat kiihdyttimin ja hiivana reformi-
prosessissa.

5.3 Kelpon kuntakoordinaattorit

Kuntien hankekoordinaattorit tulivat Kelpo-toimintaan joko kuntiensa opetustoimen
miidrdimini tai itse hakeutumalla. Tehtivin vastaanottaessaan he sitoutuivat kehittimain
kokonaisvaltaisesti kuntiensa koulutointa, erityisind painopisteini erityisopetus ja sen
mahdollinen uudelleenorganisointi seki esi- ja perusopetuksen laadullinen kehittdminen.
Koordinaattoreina he ottivat harteilleen institutionaalisen viitan, luopuivat tehtivin ajaksi
yksityisyydestiin mielipiteenmuodostajina ja keskustelijoina.

Ystivien ja tuttavien kanssa kiytivi arkikeskustelu on vuorovaikutuksen ensisijainen
muoto, institutionaalinen vuorovaikutus taas on jotakin muuta (ks. esim. Heritage 1996).
Arkikeskustelu on institutionaalista monimuotoisempaa. Institutionaalisessa roolissa luo-
vutaan keskustelun vilittdmistd vuorovaikutteisuudesta ja pyritdin vaikuttamaan muihin
institutionaalisen viitan kantajiin oman roolin ja rooliodotusten mukaisesti (ks. esim.
Ruusuvuori ym. 2001). Kelpo-koordinaattorit edustivat omaa kouluaan, kuntainstituu-
tiota ja valtiollista instituutiota. He ottivat kantaa asioihin ja omaksuivat tietoa, jota heille
annettiin vilitettdviksi. Opetushallituksen jirjestimi koulutus Kelpo-hankkeiden aikana
oli manipulatiivinen viline reformikehittelyssi. Koordinaattorit vilittivit ja muokkasivat
koulutuksessa saamaansa tietoa eri tavoin omien kuntiensa ja kuntayhtymiensi tarpeisiin.
He olivat agentteja ja reforminvilittijid.

5.4 Aineiston keruu ja analyysimenetelma

Kehittivin arvioinnin aineistonkeruu- ja tulkintamenetelmiksi valittiin laadullinen asen-
netutkimus. Haastatteluaineisto hankittiin asenneviittimilld. Kelpon ensimmaiisen (2008,
2009) ja toisen aallon (2009 ja 2010) hankekoordinaattoreille tehtiin ryhmihaastatteluja
heidin yhteisissi alueellisissa koulutustilaisuuksissaan, jotka OPH jirjesti. Haastateltavat
edustivat kaikkia mukana olevia kuntia seki yksityisid kouluja (13). Haastattelut dini-
tettiin ja mydhemmin litteroitiin. Haastattelujen analysoinnin jilkeen koordinaattoreille
annettiin kiyttotietoa niiden ydinaineksesta.

Laadullinen tutkimustraditio, johon myos laadullinen asennetutkimus kuuluu, kattaa
lukuisia metodisia aineistonkeruu- ja analyysiratkaisuja (ks. esim. Flick 2009; Silverman
2010). Laadullinen asennetutkimus on lihestymismetodi, johon kuuluu seki teoreetti-
sia oletuksia ettd kiytinnon menetelmid. Sen avulla pyritdin selvittimiin, erittelemiin
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ja tulkitsemaan, mitd ihmiset oikeastaan arvottavat kommentoidessaan heille esitettyjid
asioita ja kiistakysymyksii. Tutkijaa kiinnostaa my®os, miten ja milld ehdoilla, minkilai-
sista rooleista tai mistd asemasta kisin asioita arvotetaan ja mihin kaikkeen arvottaminen
liittyy. Laadullisen asennetutkimuksen lihtokohdat ovat osin samoja kuin retorisessa
diskurssianalyysissd. Niille on yhteistd kiinnostus argumentaatioon ja sen analysoimiseen
sekd argumentaation tulkitseminen asiayhteydessdin (ks. esim. Vesala & Rantanen 2007;
Hilasvuori & Rantanen 2000).

Haastattelujen lihtokohtana oli, ettd asenteella on yksilon ammatillista ja tehtivikoh-
taista toimintaa ohjaava merkitys. Asenne ilmenee siten myos haastateltavien retoriikassa
ja argumentaatiossa siind, miten he haastattelutilanteissa perustelevat suhdettaan yhteis-
kunnan koulutusta ohjaaviin ilmisihin, oman kunnan ja koulujen toimintaan, opetuksen
ja opiskelun toimintatapoihin, muotoihin ja sisiltéihin, opetussuunnitelmiin, yhteissjen
toimivuuteen sekd koulutuspolitiikan asettamiin reunachtoihin. Asenne on mielekis kisite
tarkasteltaessa haastateltavien koordinaattorien tehtiviin liittyvid puhetta ja argumen-
taatiota. Niistd voidaan tehdd pidtelmii siitd, kuinka henkilé ymmirtdd toimintansa eli
miten hin jisentdd koordinaattorin tehtivinsi ja tyon vaikuttavuuden. Kiytetyn ryh-
mihaastattelun etuna on, ettd siini tutkijoiden esittdmiin kiistanalaisiin viittdmiin otti
kantaa ja argumentoi suurehko joukko koordinaattoreita, samassa tilanteessa olevia henki-
16it4, jotka kukin keskiniiselld vuorovaikutuksellaan kartuttivat ja rikastuttivat puhetta ja
tutkimusaineistoa.

Haastatteluissa tutkijat esittivit viictdmit yksi kerrallaan, ja haastateltavat ottivat kes-
kiniisessd keskustelussa niihin kantaa ja tuottivat argumentoivaa puhetta. Viittimit oli
kirjoitettu paperille, joka oli koko viittimikohtaisen haastatteluajan vastaajien nihtivini.
Kun vastaajat eivit enii tuottaneet esitettyyn viittimiin uusia tai olennaisia kannanot-
toja, siirryttiin seuraavaan. Tutkijat siis esittivit viittimin haastateltaville seki suullisesti
ettd kirjallisesti, mutta eivit itse osallistuneet keskusteluun lisikysymyksilld tai omilla kan-
nanotoillaan. Ti4ssd haastattelumetodissa haastattelija on ”aktiivinen kuuntelija” eikid pyri
vaikuttamaan haastateltavien mielipiteisiin eiki heidin argumentaatioonsa.

Haastateltaville koordinaattoreille kerrottiin aluksi haastattelun toimintaperiaatteet,
haastatteluun liittyvit argumentaatio-odotukset, aineiston analyysi- ja tulkintaperiaatteet
sekid heille annettavan tulkitun aineiston kiyttdmahdollisuudet kunta- ja aluekohtaisessa
kehittdmistydssi. Haastattelut dinitettiin, litteroitiin ja analysoitiin seki viittimikohtai-
sesti ettd koko aineiston osalta.

5.5 Perusteltua puhetta

Seuraavassa on tulkittu koordinaattorien keskeisid argumentteja valtakunnallisesta erityis-
opetuksen reformista. Analyysissa on olennaista tarkastella argumentaatiota kontekstis-
saan, reformi-instrumenttina. Koordinaattorithan olivat tehtivissiin reformin toimijoita
ja -vilictdjia.

Pieneni kertauksena: Reformi perustui koulutuspoliittiseen uudistusvaatimukseen,
hallitusohjelman toimenpanoon, poliittisiin asiakirjoihin (OPM:n tyéryhmiraportti,
kansainviliset raportit), valtakunnallisiin tilastotietoihin seki kunnista nousseisiin erityis-
opetuksen muutospyrkimyksiin. Reformiajatukset pidettiin liikkeessi koko valtakunnan
kattavalla koulutuksella ja kuntiin osoitetuilla opetusministerion hallinnonalaan kuulu-
villa resursseilla. Valtakunnallisesti reformiin kiytettiin poikkeuksellisen paljon resursseja.
Reformituloksia vakiinnutettiin normisdinnoksilld, lakimuutoksilla ja opetussuunnitel-
man perusteiden osittaisella muutoksella. On muistettava, ettid pitkiaikaistuloksia ei vield
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tiedetd. Ehki vasta vuosien paisti selvidd, kuinka hyvin vuonna 2007 alkanut reformi
tukee oppilaiden opiskelua ja oppimista. Voidaan aiheellisesti kysyd, milloin ja miten
oppilas ja hinen vanhempansa tulevat tietoisiksi opetusta ja koulua koskevasta uudistuk-
sesta, ja mitd uudistus toi tullessaan — milld tavoin opetuksen, opiskelun ja oppimisen tila
on nyt parempi ja laadukkaampi?

Reformissa uskottiin kuntakoordinaattorien mahdollisuuksiin tutustuttaa kuntien ope-
tustoimesta vastaavat virkamiehet sekd kuntien koulujen rehtorit ja opettajat haluttuihin
uudistuksiin. My®és yksityisten koulujen ylldpitdjit olivat omien koordinaattoriensa vili-
tykselld mukana.

Reformiagentin tehtivi on siitd kiusallinen, ettd perustavanlaatuisissa uudistuksissa
agentin oma usko niiden hyodyllisyyteen tai jirkevyyteen voi horjua. Agentti saattaa myds
itse vastustaa uudistusta. Hinen tehtivissi saamansa etuudet useimmiten kuitenkin mur-
tavat vastustuksen, ja hin alkaa nihdi toimintansa kohteina olevissa instituutioissa ja hen-
kildissd vastarintaa. Niin tissikin tapauksessa: kuntakoordinaattorien omaksuttua koulu-
tuksen mydtivaikutuksella reformin keskeiset tavoitteet heiddn argumentaatiossaan saattoi
kuulla koulujen ja opettajien reformia vastustavan kannan. Agentit kokivat uudistuspyrki-
myksen ennen pitkii tavoittelemisen arvoiseksi, mutta nyt koulut ja opettajat vastustivat
uudistusta. Mitd lihempini agentti oli Opetusvirastoa, sitd enemmin argumentaatiossa
oli rehtori- ja opettajakielteisyyttd. Mikili taas agentti oli koulun tyontekijd, hin piti Ope-
tusviraston jaykkyyttd uudistusta jarruttavana tekijini.

Argumentaatiot poikkesivat toisistaan varsin paljon sen suhteen, millaista kuntaa tai
kuntayhtymii agentti edusti. Myos agenttien valta-asemat vaihtelivat suuresti. Suurten
kuntien kokopiivitoimisten agenttien valta ja mahdollisuudet olivat aivan erilaiset kuin
oman toimen ohella tehtiviinsi hoitavilla pienten kuntien agenteilla. Kaikissa tapauk-
sissa he kuitenkin argumentoivat oman asemansa kohtuullisen tai jopa hyvin merkittiviksi.
Reformin toteuttamiseen kiytettivit resurssit vaihtelivat melkoisesti, muutamasta tuhannesta
eurosta satoihin tuhansiin euroihin koko reformikauden aikana. Tisti tuli koordinaattorien
retoriikassa erds merkittivi aihe eli tiivistetysti: riittddko raha uudistuksen lipiviemiseen omassa
kunnassa, ja pitiisikd rahoituksen olla pysyvimpii eiki vain viliaikaista projektirahoitusta?

Koordinaattorien argumentaatiossa kuului tasaisen varmana ajatus erityisopetuksen
senhetkisen tilanteen vakaudesta. Tiedostettiin, etti erityisopetusta saavien oppilaiden
midri on kasvanut, mutta agenttien argumentaatiossa sille loytyi perusteita; erityisopetuk-
sen lisddntyminen ei ollut erityisen huolestuttavaa, erityisopetukseen oli tarvetta, se tur-
vasi oppilaiden opiskelumahdollisuuden. Agenttien argumentaatiossa ymmiirrettiin, ettd
perusopetusta ja sen erityisopetusta tulee kehittdd, reformoida. Alkanut Kelpo-kehittimis-
toiminta argumentoitiin tirkeiksi valtakunnalliseksi reformiksi ja myos kuntien opetustoi-
men uskottiin olevan aidosti uudistuksen takana ja tukevan sitd. Pelkona oli, ettd koulujen
taholta tultaisiin kohtaamaan voimakastakin vastustusta.

Kehittimishankkeen alkuvaiheessa — syksylld 2008 ja vield keviilld 2009 — agenttien
argumentaatiossa ilmeni epdvarmuutta siitd, mitd reformilla oikeastaan tavoitellaan. Reto-
riikassa oli ajatus sddstotoimista ja suurenevista opetusryhmisti, erityisopetuksen alas-
ajosta, ja myos siitd, ettei reformi voi tuoda mitdin olennaista muutosta, pelkkii puhetta
ja koulutusta. Lainsdddinnén ja opetussuunnitelman uudistuksesta oli vain huhunomai-
nen tieto, mutta ei varmuutta siitd, millaisia nimi uudistukset olisivat sisilloltiain. Tissd
kohtaa retoriikassa ilmeni turhautuneisuutta, joka kohdistui viranomaistoimintaan ja lain-
valmisteluun: Suoritetaanko reformi viirissi jirjestyksessd? Olisiko ollut mielekkdimpii
ensin sditdd lait ja uudistaa opetussuunnitelman perusteet ja vasta sen jilkeen kouluttaa
kunnat ja koulut reformipyrkimysten mukaisesti? Muuttuuko mikiin, jos normit eivit
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tue reformipyrkimysti? Reformiin liittynyt koordinaattorien koulutus ja yhteiset alueelli-
set tapaamiset argumentoitiin erityisen mydnteisiksi ja hyodyllisiksi. Ilman kattavaa kou-
lutusta reformi tuskin olisi edennyt alkua pidemmiille vaan olisi jdinyt torsoksi.

Myoshemmissi haastatteluissa 2009 ja 2010 koordinaattorien argumentaation reformi-
mydnteisyys oli vahvempaa. Koulutus, yhteiset tapaamiset, luettu asiatieto seki kehitti-
viissd arvioinnissa saatu tieto ja taito olivat kypsyttineet koordinaattorit viemiin reformia
kuntiin ja kouluihin. Useimmat kuntakoordinaattorit olivat omaksuneet ammatillisen
otteen reformiagentin tehtivissi. He jirjestivit koulutusta, kouluttivat kuntiensa koulujen
rehtoreita ja opettajia seki tuottivat kuntiensa opetustoimelle uusia opetuksen kuntasuun-
nitelmia. He osallistuivat myds koulujen opetussuunnitelmatydn ohjaukseen. Reformi
edistyi ja syveni yleisestd keskustelusta varsinaiseen muutostyohén ja muutoksen vakiin-
nuttamiseen. Alkuvaiheen himmennyksesti reformiagentin tehtivi selkeytyi, ja muutos-
ty6 saavutti koulut ja opettajat.

Eriiden alueiden agenttien retoriikassa suurimpina huolenaiheina olivat oman alueen
taloudellinen tilanne, koulujen lakkauttaminen, kuntien lakkauttaminen seki kuntien
yhdistiminen. Niiden suurten muutosten nikokulmasta Kelpo-kehittimistoiminta
nihtiin varsin mitdttomini reformina. Suomessa kunnat ja koulut ovat hyvin eriarvoi-
sessa asemassa, vaikka arkikielessi kiytetdankin yhtenidistd kunta- ja koulukisitettd. Siksi
kuntien ja koulujen erityisid tarpeita ja muutostarpeita on tarkasteltava ja analysoitava
eri perustein. Kunnat ja niiden koulujen toimintaedellytykset ja kehittimistarpeet ovat
yksinkertaisesti erilaiset. Valtakuntaa ei voi tarkastella yksien silmilasien lipi. Téssd
suhteessa kunta- ja aluekohtaiset agentit seki aluekohtaiset koulutustapaamiset olivat
reformiajossa oivallinen ajatus. Eris argumenteissa alueellista eriarvoisuutta korostanut
seikka oli oppilaan oppilashuoltopalvelujen saanti. Oppilashuollon toimivuus on yksi
reformin kantavista periaatteista. Kuitenkin suuressa osassa Suomen kuntia ja kou-
luja on lihes toivotonta saada koulupsykologin, kouluterveydenhuollon ja osin myés
ammattitaitoisten koulun sosiaalityntekijoiden palveluja. Vaikka oppilaalla on oikeus
niihin palveluihin, niitd ja niiden tarjoajia ei ole tarvetta vastaavasti saatavilla. Opettajat
ja rehtori kantavat suurimman vastuun silloinkin, kun oppilas tarvitsisi yksiloidympii
ja jonkin muun ammattilaisen tukea.

Kelpo-kehittimishanke toi reformipuheeseen erditd uusia kielenkiytttapoja. Puhuttiin
tuen kolmiportaisuudesta — yleinen, tehostettu ja erityinen tuki — seki siihen liittyvistd
pedagogisesta arviosta ja pedagogisesta selvityksestd. Tdami terminologia aiheutti argumen-
taatioon himmennysti. Missd ovat oppilaat? Kolmiportaisuutta ei ole eiki voikaan olla
koulutydskentelyssi, silld opiskelu ja opiskelun tuki eivit toimi portaittain. Koulu ei ole
porraskiytivid. Milloin oikea-aikainen apu kohtaa oppilaan? Miten ja millaista tukea ja
apua oppilaat tulevat samaan reformin jilkeen? Katoavatko pienryhmiit, lisiintyyko integ-
raatio, miti inkluusio tuo tullessaan, jaksavatko opettajat, mitd timi kaikki maksaa?

Kieli on olennainen reformipoliittinen viline, silli monet asiat eldvit kielessd. Kielessd
tapahtuva muutos on yksinkertaista; vaihdetaan sanoja ja muutos on tapahtunut. Muut-
tuuko todellisuus, kun termeji vaihdetaan? Tillaiset kysymykset olivat haastateltavien
argumentaatiossa keskeiselld sijalla. Kysymykset sisilsivit vahvan reformia arvottavan
asiasisiltovaatimuksen. Mistd saadaan lihaa luiden ympirille eli mistd saadaan kielipeliin
sisiltod, joka kumpuaa oppilaiden, perheiden ja koulujen todellisuudesta? Haastattelu-
tilanteissa on myds kysymys kielestd ja sen todellisuutta kuvaavasta ja arvottavasta luon-
teesta. Viittimilld viitetddn, ja haastateltava argumentoi niihin sisillén kokemastaan ja
kuvittelemastaan todellisuudesta. Ryhmihaastattelussa arvottaminen syvenee ja kieli saa
todellisuutta paremmin kuvaavan sisillon.
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Lihikouluperiaate oli yksi reformin kulmakivistd. Kaikilla oppilailla olisi oikeus opis-
kella itsed lihinni olevassa ns. omassa koulussa. Agenttien argumentaatiossa timi periaate
hyviksyttiin varsin kattavasti. Kuitenkin viittimi oikeudesta lihikouluun heritti epiilyji
lihikoulun mahdollisuuksista tarjota kaikille oppilaille yksilon kannalta laadukasta ope-
tusta. Voiko lihikoulu tarjota laadukasta opetusta oppilaille, jolla on erityisid taitoja ja
lahjakkuusalueita? Entd oppilaat, joilla on vammaisuutensa takia erityistarpeita? Tai joiden
didinkieli on jokin muu kuin suomi? Loytyvitko lihikoulusta niille oppilasryhmille riiti-
vit mahdollisuudet laadukkaaseen opetukseen ja tukeen? Pitidisiké olla riittdvisti vapautta
valita oppilaan tarpeen mukainen koulu, jossa tarvittavat tukipalvelut, oppilashuolto ja
opetuspalvelut ovat saatavilla? Nihtiin olevan tirkeii, ettd kaikki koulut ovat laadukkaita,
mutta jotkut koulut olisivat kaikesta huolimatta laadukkaampia kuin toiset.

Agenttien argumentaatiossa eli kuitenkin vahva usko lihikoulun mahdollisuuksiin.
Kehittamilld kouluja saavat ehki aikaisempaa useammat oppilaat tarvitsemansa tuen
omassa koulussaan. Tilloin vihenee tarve siirtdd oppilaita erityisopetukseen tai erityisen
tuen ryhmiin. Oppilas saisi oikea-aikaisemman ja riittdvin tuen. Tdmi kuitenkin edellyt-
tdisi, ettd nykyisid erityisopetusresursseja kiytettdisiin tehokkaammin ja oppilashuollollisia
toimenpiteiti tehostettaisiin. Koulujen kokonaisopettajaresursseja pitdisi myos kiyttidd
entisti tehokkaammin. Kysyttiin, miti laatu tulisi olemaan? Nihtiin, etti se realisoituisi
reformin vakiinnuttamisvaiheessa, ehki vuosien paistd. Kirjattiinpa laki, opetussuunnitel-
man perusteet ja koulujen opetussuunnitelmat millaisiksi tahansa, mairittivit oppilaan,
perheiden, koulujen, kuntien ja yhteiskunnan todellisuus sekid muutokset niissi instituu-
tioissa sen, millaista laatua ja millaisia palveluja eri kunnissa, alueilla ja kouluissa tulee
olemaan tarjolla ja miten tehokkaasti ne hyodyttivit koulussa opiskelevaa oppilasta.

Erids agenttien retoriikasta 16ytyvi keskeinen idea tai konkreettinen toiminta on opet-
tajien vilinen ja moniammatillinen yhteistyd. Samanaikaisopetus sai argumentaatiossa
oman arvonsa. Samanaikaisopetus on peruskoulun alkuaikojen oivallus, joka oli lepoti-
lassa kolmisenkymmenti vuotta mutta joka noteerataan nyt yhdeksi huomionarvoiseksi
opetustavaksi. Samanaikaisopetuksen nihdiin olevan hyvi ja kelpo viline, joka tehostaa
opetusta, parantaa opiskelutuloksia ja vihentdd hiiriokdyttdytymistd (ks. esim. Ahtiainen
ym. 2011).

Reformiagenttien argumentaatiossa ei siis ratkaista, miten asioiden tulee ehdottomasti
olla, mutta retoriikasta on loydettivissi pyrkimys parempaan. Argumentaatio myés ker-
too, ettd mukana toiminnassa pysyneet agentit haluavat tukea valtakunnallista reformia ja
viedd niin erityisopetuksen strategiatydryhmin uudistusajatuksia kuin koulutuksen aikana
tulleita ideoita kuntiin ja kouluihin. Tyén nihtiin olevan vaivalloista mutta hyddyllista.

5.6 Pohdintaa

Reformit muuttavat jotakin olevaa tilaa joko huonompaan tai parempaan. Voi myés olla
niin, ettd reformina pidetty ei vaikuta todellisuuteen mitenkiin. Tissd Kelpoksi nimetyssi
reformissa oli paljon pelissi: rahaa, asiantuntemusta, virkamiehii, lainvalmistelijoita, ins-
tituutioita, kouluttajia, tutkijoita, koordinaattoreita ja unelmia. Haluttiin tehdi parempi
ja laadukkaampi lihikoulu. Tavoitteena, unelmana, oli tasa-arvoisempi koulu ja toimiva
inkluusio; koulu, jossa jokainen oppilas saa nopeasti ja oikea-aikaisesti opiskeluun tarvit-
semansa tuen, tulee hyviksytyksi kouluyhteison jiseneni ja voi turvallisesti suorittaa koko
peruskoulun. Koulutuspolitiikan ja historian tutkijoiden tydsarkaa on selvittid, syntyiks
sellainen koulu. Joka tapauksessa uskotaan, ettd myonteinen muutos tapahtui.
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Reformiagentit eli kuntien koordinaattorit sitoutuivat argumenteissaan viemain kun-
nissa ja kouluilla uudistusta eteenpiin. He kirjoittivat uusia suunnitelmia, kouluttivat
muita ja kouluttautuivat itse. Heisti tuli tirkeitd henkilsiti. Reformiagenttiorganisaatio
toimi vihintdin tyydyttivisti, usein erinomaisesti. Agenttiverkosto muodostui merkitti-
viksi koulujen uudistuspyrkimyksissi. Verkostolla on tietoa ja taitoa toteuttaa koulutuspo-
liittisesti merkittivid asioita. Tétd agenttiverkostoa voisi verrata peruskoulun alkuvaiheiden
ladninkouluttaja- tai ldidninohjaajaverkostoon. Paljon tietivit vievit tietoa ja taitoa sinne,
missd sitd tarvitaan.

Niin reformiagentit kuin koulujen opettajatkin jidvit odottamaan reformin merkitysti
oppilaiden opiskelulle. Muuttuuko arkisessa aherruksessa mikiin, ja jos muuttuu, mika?
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6 Hyvin tyon toimintamallit

6.1 Hyvan tyon kasite

Hyviksi ty6ksi voidaan kutsua toimintaa, joka on samanaikaisesti laadukasta, yhteiskun-
nan tarpeisiin reagoivaa ja henkilskohtaisesti merkityksellistd (Gardner 2002). Olosuhteet
eivit tyontekijin kannalta aina ole ihanteellisia, mutta monet kokevat hyvin tyén erottu-
van juuri tilanteen ollessa haastava. Fischmanin ja Gardnerin haastattelututkimuksessa eri
aloilla tydskentelevit ihmiset mainitsivat ammatillisiksi esikuvikseen sinnikkiitd, luovia

ja asialleen omistautuneita tydntekijoiti, jotka osoittivat hyvin tydn olevan mahdollista
ympiriston esteistd huolimatta ja jotka venyttivit luovalla tavalla oman ammattinsa rajoja
pidstikseen henkilokohtaisesti ja yhteiskunnallisesti merkityksellisiin lopputuloksiin (Sei-
der, Davis & Gardner 2007).

Howard Gardner kehottaa miettimiin, millainen maailma olisi, jos kaikki tekisivit tyo-
tddn samalla tavalla kuin mini itse (Gardner ym. 2003). Hyvid ty6ti voi tarkastella my®ds
tyossi jaksamisen nikokulmasta: Miksi jotkut ihmiset ndyttavit saavan vain lisid voimaa
uusista haasteista hankalissa olosuhteissa, kun taas toiset visyvit vihdisemminkin paineen
alla? Millaisilla keinoilla tyossi jaksamista voitaisiin edistdid muuttuvassa tilanteessa?

Kun Erityisopetuksen strategiaa alettiin vuonna 2008 toteuttaa yleisen, tehostetun ja
erityisen tuen kehittdmistoiminnan puitteissa, oltiin tilanteessa, jossa eri ammattikuntien
vilisten rajojen oli liikuttava. Niin oli mahdollisuus alkaa kehittdi luovia toimintatapoja,
joiden tavoitteena on jokaisen oppilaan arjen parantaminen. Monet tydntekijit ovat tillai-
sissa tilanteessa hyvin innostuneita ja kehittdvit tytdan voimakkaasti. On kuitenkin myos
monia, jotka kokevat muutoksen raskaaksi ja tarvitsevat tukea siitd selviytyikseen.

Yksi tapa edistdd hyvin tyon tekemisen mahdollisuuksia on koota ja levittdi tietoa
toimivista ratkaisuista, joita luovat tyontekijit ovat kehittineet tai soveltaneet paikalli-
siin oloihin erilaisissa tyoskentely-ympiristdissi eri puolilla Suomea. Tiami kuului myds
yhteni osana toimeksiantoon, jonka Koulutuksen arviointikeskus sai opetus- ja kulttuuri-
ministeridlti.

Kelpo-kehittimistoiminta on tarjonnut ainutlaatuisen mahdollisuuden paisti tarkaste-
lemaan jirjestelmillisesti kaikkea sitd hyvii ty6td, jota kehittimistoimintaan osallistuvissa
sadoissa kunnissa ja kouluissa on tehty oppilaiden tukemiseksi. Nyt, uudistuneen perus-
opetuslain astuttua voimaan, kehittimistoiminnan tuloksena syntyneiden tukikiytintei-
den tulisi siirtyi arjen kidytinndiksi my6s niissd kouluissa, joissa kehittimistyohon ei vield
kidytinnon tasolla ole ryhdytty. Kiytinteiden levittdmiseksi on muun muassa perustettu
eri puolilla Suomea toimivia tehostetun ja erityisen tuen kehittimisverkostoja. Lisiksi
Koulutuksen arviointikeskus on kehittivin arvioijan roolissa toimiessaan keridnnyt esi-
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merkkeji tukikdytinteisti erilaisissa ympiristdissd ja koonnut niité erilaisiin taustamate-
riaaleihin kytkettyini verkkosivustolle, jossa ne ovat kaikkien kiinnostuneiden luettavissa

(hetp://www.helsinki.fi/cea/opetuksenjaoppimisentuki/).

6.2 Tutkimusnaytto kokemustiedon tukena

Hyvin tyon kisite perustuu ennen kaikkea yksilon omaan kokemukseen laadukkaasta,
vastuullisesta ja henkilokohtaisesti merkityksellisestd tyostd. Kdytintdjen vaikuttavuudesta
on muualla maailmassa alettu vaatia myds objektiivisempaa, tiukemmat kriteerit tdytti-
vid tutkimusndyttod erityisesti terveydenhuollossa, mutta myos koulutusalalla. Suomessa
ladkirit ovat julkaisseet ndyttd6n perustuvia Kidypi hoito -suosituksia jo toistakymmenti
vuotta (Pasternack & Raivio 2004). Tutkimus- tai arviointitietoa sisiltivid hyvin tyén
suosituksia tehdddn nykyiin my6s sosiaalialalla (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos) ja
psykologiassa (Vainikainen 2009). Sosiaalialalla ja psykologiassa — ja kasvatustieteessikin
muualla maailmassa (esim. Biesta 2007) — on kuitenkin havaittu, ettei liiketieteen his-
toriasta juontavia tutkimustiedon laatuvaatimuksia voida suoraan soveltaa muille aloille.
Kriittisimmissikin huomioissa on silti yleensi korostettu, ettd kokemukseen perustuvat
arviot tydtapojen hyddyllisyydestd vaativat rinnalleen my®és tieteellisempii pohjatietoa, ja
keskustelu koskee lihinnd menetelmi, joilla tutkimustietoa tuotetaan.

Tutkimusperustan kytkeminen kidytinnon toimintamalleihin on tirkedd Suomessakin,
vaikka koulun tuloksellisuutta ei tiilli tarkastella samoin kriteerein kuin monissa muissa
maissa. Tieto levidd nykydin nopeasti etenkin verkon vilitykselli. Opettajien ja oppilai-
den vanhempienkin on helppo lukea ja jakaa tietoa erilaisista tyoskentelymenetelmisti —
oikeasti hyvistd kiytinteisti mutta myos sellaisista, joille ei vilttimittd ole hyvid perusteita.
Kytkemalld tutkimustieto kiytintd6n pyritdan ohjaamaan koulun henkilskuntaa valitse-
maan sellaisia menetelmii, joilla on tutkitusti merkitysti lasten oppimisen tai hyvinvoinnin
edistimisessi. Kun tieto on verkkosivustolla vapaasti kaikkien luettavissa, opettajat voivat
hysdyntii sitd myds kertoessaan vanhemmille, miten lasten oppimista voidaan tukea.

Koulutuksen arviointikeskus on yleisen, tehostetun ja erityisen tuen kehittimistoimin-
taa, Kelpoa, arvioidessaan koonnut osallistujakunnilta tietoa toimiviksi osoittautuneista
Erityisopetuksen strategian ja uuden perusopetuslain mukaisista kiytinteistd. Kdytintei-
den soveltuvuus laajemmin levitettiviksi hyvin tyén toimintamalleiksi on pyritty varmis-
tamaan kytkemilld ne tieteellisen tiedon kautta muotoiltuun perustaan, joka tukee koke-
muspohjaista tietoa niiden toimivuudesta.

6.3 Hyvan tyon toimintamallien keraaminen

Hyvin tyon toimintamalleja alettiin haarukoida kuntien kehittimistoiminnassa tuotta-
mista hankedokumenteista seki alueellisten koulutusten yhteydessi kiydyistd keskuste-
luista kuntien edustajien kanssa. Yhteisty6ti tehtiin myos Kelpo-koulutukset jirjestineen
Jyviskylin yliopiston Tédydennyskoulutuskeskuksen kanssa.

Tiedossa olevia toimintamalleja ryhmiteltiin ensin alustaviin luokkiin, jotka arvioitiin
Erityisopetuksen strategian ja tutkimustiedon pohjalta olennaisiksi uudessa opetuksen
tuen jirjestelmissi. Toimintamallien valintakriteerit olivat alkuvaiheessa melko viljit:
tavoitteena oli kerdtd kiytinteiti, jotka tuovat jotakin lisdd, eli uudenlaisia tai hyviksi
koettuja opettajien yhteistydkiytintsji, perusopetuksen ja yleisen tuen laadukkaita kiy-
tintdji, joustavia opetusjirjestelyji, tukiopetus-, samanaikaisopetus-, liksy-, koe- ja nivel-
lyskiytintsjd, materiaaleja, vanhempien kanssa tehtiviin yheeistyshon liiceyvid kiytintoji
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tai hallinnollisia hyvid kiytintdjd. Kiytinteiden piti tuoda parannusta oppilaan ja myos
opettajan arkeen, eivitki ne saaneet olla ristiriidassa perusopetuslain, opetussuunnitelman
perusteiden, perusopetuksen laatukriteerien tai aihetta koskevien tutkimustulosten kanssa.
Seuraavaksi dokumenttien, keskustelujen ja kouluttajan vinkkien perusteella valituista toimin-
tamalleista pyydettiin systemaattisemmat kuvaukset. Tt varten kehitettiin hyvien kiytintsjen
kuvauslomake (ks. liite, s. 71). Siini tuli kertoa muun muassa toimintamallin mahdollisesta
teoriapohjasta, sen kiytinnon ilmenemismuodoista ja levittimisen edellytyksisti. Téllaisia kuva-
uksia pyydettiin kesin 2009 aikana yhteensd 31 kunnalta, joista 22 lihetti kirjoituksensa joko
yhdesti tai useammasta toimintamallista. Erillisid toimintamallien kuvauksia saatiin yhteensi
28, ja osaan niistd oli kirjattu useampiakin kiytintsja. Myshemmin toimintamallikuvauksia
pyydettiin vield useista kunnista ja kouluista, jotka eivit olleet alkuperiisten 31:n joukossa,
silld niiden toiminnasta saatiin tarkempia tietoja vasta hankkeen myshemmaissi vaiheessa.

6.4 Toimintamallikuvausten jasentaminen ja
kytkeminen tieteelliseen taustatietoon

Toimintamallien kuvauksiin perehdyttiessd kivi selvisti ilmi, ettd samoilla kisitteilld viita-
taan eri paikoissa sisillsllisesti erilaisiin toimintatapoihin. Jotta toimintamalleja voitaisiin
jarjestelmallisesti levittid, kisitteet olisi vakiinnutettava niin, ettd yhteinen keskustelu
tulee mahdolliseksi. Toimintamallien kuvaamisen kannalta timi tarkoitti sitd, ettd alussa
tehdysti luokituksesta oli joustettava ja oli méiriteltdvd uudelleen kategorioita, jotka kuvaavat
tismillisemmin pyydettyjen kuvausten todellista sisiltod. Hankkeen edetessd timi luokittelu
yhdistettiin systemaattiseen kuvaukseen koko uudesta tukijirjestelmisti. Pelkkien toiminta-
mallien julkaisemiseen suunnitellusta verkkosivustosta alkoikin muodostua uuteen tukijirjes-
telmiin yksityiskohtaisesti perehdyttivi ohjesivusto, jossa toimintamallikuvauksia kiytetiin
havainnollistamaan erilaisia tuen jirjestimistapoja. Sivustolle on koottu pohjatietoa uuden
tukijirjestelmin keskeisistd prosesseista, menetelmisti ja yhteistydtavoista — tutkimustuloksia,
teoreettista tietoa sekd perusopetuslain tulkintaa ja opetussuunnitelman perustetekstejd
(ks. kuvio 12). Tukijirjestelmin sisiltd6n on linkitetty kuvauksia Kelpo-kehittdmistoimin-
nan aikana kehitetyisti tai edelleen tydstetyistd kiytinnon toimintamalleista eri puolilta
Suomea. Tukijirjestelmain syvennytidin tarkemmin timin raportin seuraavassa luvussa.

C I T T T
]

Kuvio 12. Opetuksen ja oppimisen tuen sivustondkymé. Sivuston osoite: http://www.helsinki.fi/cea/opetuksenjaoppimisentuki/
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6.5 Miten hyvista kaytannoista voidaan oppia?

Hyvien kiytintdjen tydstimisen ja analyysin perusteella voidaan pditelld, ettd kehitedjiled
vaaditaan muutakin kuin kehittimistd. Ollakseen muillekin opiksi ei riité, ettd toiminta
on kiinnostavaa ja kehittidjit innostuneita. Kehittdjien on kyettivi asettumaan toimin-
tansa ulkopuolelle, toisin sanoen heidin on ymmiirrettivi ja oltava tietoisia siitd, mitd
tekevit. Parasta on, jos he kykenevit esittimiin toimintaansa ikidin kuin kokoamalla péy-
dilld olevista osista palapelid. Kuva alkaa hahmottua, kriittiset palat erottuvat. Tietoisuus
on edellytykseni sille, ettd he voivat itse arvioida toimintaansa ja siten tunnistaa kiytin-
tonsi vahvat puolet, edellytykset, haasteet, ytimen ja levittimismahdollisuudet. Niin vali-
tuissa kiytinnoissd ndyttdd olevan.

Muiden toimintaan tutustumisesta ei kuitenkaan niytetd hysdyttivin, ellei myds tutus-
tujalla ole ainakin alustavaa tietoisuutta omasta toiminnastaan. On kyettivi nikemiin
samanlaisuudet ja erilaisuudet, vertaamaan. Jirkeviltd tuntuvat tavat, joissa ensimmiisen
tutustumisen jilkeen on jonkin ajan kuluttua mahdollista palata ja katsoa uudelleen seki
esittdd kysymyksid. Vastavuoroiset vierailut voisivat syventii tietoa molemmin puolin.

Tietoisuus omasta toiminnasta on edellytyksend myos toiminnan jatkumiselle ja sitd
tukee haastateltujen kehittdjien raportoima jatkuva kenttimuistiinpanojen tekeminen,
toimintaa arvioiva keskustelu ja dokumentointi.

Response to intervention -mallin kiytintsjen kehittidjid tutkittaessa on havaittu, ettd
kehittijit ovat sitoutuneita ja tyytyviisid toimintaansa (Johnson ym. 2006). He ovat my6s
valmiita asettamaan kiytintonsi alttiiksi arvioinnille. Sama on voitu havaita tydstettiessi
kolmiportaisen tuen hyvii kiytintsji. Huomionarvoista on, ettd myds kuvausten hatarat
kohdat tuntuvat olevan yhteisid. Kuvauksissa ei ole riittivii kontekstuaalista tietoa pidtok-
senteosta, tulostavoitteista tai kustannuksista, joilla perustella niissi esitettyji kiytintsji
edistivii politiikkaa.
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7 Yleisen, tehostetun ja
eritylsen tuen jirjestiminen

Viimeaikaisissa koulutuspoliittisissa linjauksissa painotetaan varhaisen puuttumisen,
lzhikoulun ja inklusiivisuuden periaatteita. Ne nikyvit Erityisopetuksen strategiassa
(Opetusministerion tydryhmimuistioita ja selvityksid 2007:47) seki osittain uudistetussa
perusopetuslaissa (2010) ja uusituissa valtakunnallisten opetussuunnitelmien perusteissa
(2010). Hyvin jirjestetty ja toteutettu perusopetus lihikoulussa nihdain niissi oppilaan
opiskelun ja oppimisen perustaksi. Mikili oppilas tarvitsee henkilokohtaista tukea, hin
on sithen oikeutettu, ja tuki rakennetaan yksilollisen tarpeen mukaan. Tuen muodoista
ja sen vahvuudesta kiytetddn yleiskisitettd tai tyonimed kolmiportainen (-vaiheinen) tuki:
yleinen, tehostettu ja erityinen tuki (ks. kuvio 8, s. 26).

Tarvittava ja oikea-aikainen tuki jirjestetiin koulussa systemaattiseen arvioinnin ja
perusopetuslaissa tarkemmin miiriteltyjen toimintatapojen perusteella. Oppilaasta tehty
arvio tulee dokumentoida. Oppilaan opiskelua tukevassa arvioinnissa huomioidaan oppi-
laan henkilokohtaisten ominaisuuksien ja toiminnan lisiksi myos oppimisympiristd seki
annettava opetus. Hyvin opiskeluympiriston ja tarvittavan tuen selvittimisessd on kiin-
nitettdvi huomiota paitsi yksiloon myos koko koulun toimintaan, toimintakulttuuriin.
Arvioinnissa ja tuen jirjestimisessd on tirkedi, ettd koulussa vallitsee hyvi keskustelukult-
tuuri, tydntekijit ovat ammattitaitoisia, vastuunjako on selkei ja ty$ jakautuu tasaisesti.

Yleinen tuki ei edellyti erityisti muodollisuutta tai virallisia asiakirjoja. Se on tarkoitettu
kaikille oppilaille tarpeen vaatiessa. Aikaisemmasta yleisopetus-erityisopetusjaottelusta poi-
keten uudistettu opetuslainsiidinté sisiltdd niiden viliin sijoittuvan uuden tukikisitteen
tehostettu tuki, mikd tarkoittaa oppilaalle henkilokohtaisempaa ohjausta ja yksilsllisemmin
suunnattua tukea. On oletettavaa, ettd oikea-aikainen tehostettu tuki saa oppilaan opiskelun
riittdvin sujuvaksi ja voi vihentii erityisen tuen paitoksid, eli aiempia erityisopetukseen siir-

kimuksia ja lausuntoja tarvitaan edelleen eriissd tapauksissa, mutta opettajien pedagogisella
asiantuntemuksella on tistedes huomattavasti enemmin painoarvoa tukipditoksid tehti-
essi. Tehostetusta tuesta padttdiminen pohjaa pedagogiseen arvioon ja tukijirjestelyt kirja-
taan oppimissuunnitelmaan, joka tarkistetaan ja paivitetdin tarpeen mukaan.

Erityisen tuen pditoksen tueksi tehddin pedagoginen selvirys. Tukijirjestelyt kirjataan
HOJKS:iin, joka ei ole endd hallinnollinen asiakirja vaan oppimissuunnitelman tavoin
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kiytinnén apuviline tukijirjestelyjen organisointiin ja seurantaan. Kaikkia niitd tehtiessd
kuullaan oppilasta ja vanhempia, ja edellytetdin opettajien yhteistoimintaa. Tuen aloitta-
minen ja jirjestely kisitelldin moniammatillisesti oppilashuoltotyéryhmaissi, joka myos
seuraa suunnitelmien toteutumista.

Perusopetuslain ja opetussuunnitelman perusteiden mukainen toiminta ja oppilaan
oikeusturva edellyttivit, ettd kouluissa uudella tavalla jirjestetdin opetus, opetetaan ja
ollaan yhteistydssi oppilaiden huoltajien ja asiantuntijoiden kanssa. Oppilaan yksilolliset
tarpeet ja oikea-aikainen tuki nousevat entisti keskeisemmiksi opetuksen jirjestimisen

periaatteiksi ja lihtokohdiksi.

7.1 Yleisen, tehostetun ja erityisen tuen prosessit

7.1.1 Yleisen tuen vaihe: tuen tarpeen arviointi ja oppimisen suunnittelu

Osin uudistettu perusopetuslaki ja uudistetut valtakunnalliset opetussuunnitelman perus-
teet korostavat varhaisen puuttumisen merkitystd. Varhaisella puuttumisella tarkoitetaan
kahta asiaa: toisaalta pyritdin tukemaan oppimista, kehitysti ja kiyttdytymistd hyvissi
ajoin ennen kouluikdd varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksen aikana, toisaalta pyritiin koko
oppilaan kouluajan ajoissa havaitsemaan opiskeluun liittyvien vaikeuksien ennusmerkkeji
ja tukemaan oppilasta riittdvisti, jotta hin selvidd opinnoistaan mahdollisimman hyvin
eivitki opiskelua tai kasvua haittaavat ongelmat paisu ylitsepadsemittomiksi.

Varhaisen puuttumisen toimintamallin toivotaan seki tarkentavan ettd herkentivin
kriteereji, joilla oppilas paisee tuen piiriin. Varhainen puuttuminen edellyttii, ettd var-
haiskasvattajilla ja opettajilla on ammattitaitoa tunnistaa ja arvioida lapsen tai oppilaan
yksilollinen tuen tarve seki ratkaista tavat, joilla hinti autetaan ja tuetaan. On olennaista,
ettd huomio ei kohdistu vain oppilaaseen, hinen piirteisiinsi ja kiyttdytymiseensi, vaan
my®s oppimisympiristoon, ryhmiin ja opetustapaan. Havainnoitavana, tarkkailtavana ja
arvioitavana on siten koko koulu, systeemini, jota tulee uudistaa vastaamaan oppilaiden
oppimistarpeita.

Normeissa painotetaan oppilaan tuen tarpeen pedagogista arviointia, silloin kun timi
tarve on ilmeinen. Arvioinnin tekevit pedagogiset asiantuntijat, kdytinndssi opettajat.
Arviointi ei aina ole yksinkertaista ja selkedd. Se vaati asiantuntijuutta, perehtymistid oppi-
laan kokonaistilanteeseen sekid kollegiaalista keskustelua. Arvioinnissa tulee huomioida
oppilaan kasvu ja kehitys, tyoskentely- ja opiskelutottumukset, henkilskohtaiset voimava-
rat, koulun toimintakulttuuri, opetusmenetelmit, oppilaan kotitausta ja monet muutkin
oppilaan kasvuun liittyvit tekijdt. Vaikka pedagoginen asiantuntijuusarvioinnissa ja tuki-
ratkaisujen jirjestimisessd korostuu, se ei estd kiyttdimistd muitakin asiantuntijoita, jotka
voivat omalla toiminnallaan ja tietimykselldin tukea lapsen ja oppilaan kasvua, kehitysti
ja oppimista. Edelleenkin hyvien tukikiytinteiden avuksi tarvitaan eriissi tapauksissa
psykologien testeji ja lausuntoja, lddkireiden tutkimusta ja lausuntoja seki sosiaalitydn-
tekijéiden tydpanosta. Oppilashuolto, oppilashuoltotydryhmiit ja niihin liittyvd monia-
mmatillinen yhteisty6 tulee olemaan ratkaisevan tirkedi. Pedagoginen nikékulma vain
laajentaa arviointiin kiytettivid voimavaroja.

Opettajien keskindinen vuorovaikutus ja yhdessi toimiminen on tirkedd. Samanaikais-
opetuksen eri muodot voisivat tuoda uusia kokonaisvaltaisempia mahdollisuuksia arvioida
oppilaiden opiskelua ja oppimisympiristéjen toimivuutta. Usean opettajan havainnot
oppilaasta ja oppimisympiristdstd antavat paremman perustan tukitarvepiitoksille. Monet
silmit havainnoivat ehkd monipuolisemmin ympiristdd.
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Yhteistyd kodin kanssa on vilttdmitonti ja hyodyllisti. Oppilaan opiskelua tukee, jos
kodin ja koulun vililli on saumaton yhteys, kunhan oppilaalle jii riittivd oman oppi-
misen hallinnan tunne (vrt. sihkoisten reissuvihkojen pikkutarkka kontrolli). Oppilaan
oma nikemys oppimisestaan ja tuen tarpeestaan on merkityksellinen tuen jirjestimisessi;
ei vain tiedon saamiseksi, vaan my®s siksi, ettd opettajien ja vanhempien keskustellessa
oppilaan kanssa opiskelusta ja oppimisesta hin oppii samalla tarkastelemaan itsedin oppi-
jana ja koululaisena. Keskustelut voivat auttaa hinti suunnittelemaan ja arvioimaan omia
tarpeitaan, vahvuuksiaan ja kehittimisalueitaan. T4rkeimpii kuin muiden arvio oppilaan
taidoista on se, miten hin ne itse kokee: It is the students themselves, in the end, not the
teachers, who decide what students will learn” (Olson 2003).

Aiempaan kiytintéon verrattuna tuen tarvetta arvioidaan entisti tietoisemmin ja
I6llisyyttd. Tirkeintd ei ehki olekaan tehostetun tai erityisen tuen aloittaminen, vaan se,
ettd kiinnitetddn huomiota oppilaan tuen tarpeeseen ja koulun toimintakulttuuriin. Kun
ratkaistaan oppilaan tuen tarve, lienee syyti tarkastella samanaikaisesti koko koulun toi-
mivuutta ja tapaa, jolla opetusta annetaan. Koulun opetuksen hyvi laatu edellyttid kes-
kustelua, suunnittelua ja arviointia.

7.1.2 Tehostetun tuen vaihe: pedagoginen arvio ja oppimissuunnitelma

Arviointi on siis keskeistd tehostetun tuen jirjestimisessi. Tehdyt havainnot kirjataan
pedagogiseen arvioon, ja niiden pohjalta laaditaan oppilaalle oppimissuunnitelma, jossa
on kiytinnon tukitoimet ja toimintatavat.

Tilanteesta riippuen pedagogisen arvion tarkoituksena on selvittdi, onko tarpeen

1 aloittaa tehostettu tuki, kun tavanomainen opetus ja yleinen tuki eivat nayta riittavan
2 suunnata ja muokata tehostettua tukea

3 jatkaa tehostettua tukea, lopettaa se tai tuen nayttaessa riittamattomalta alkaa harkita

pedagogisen selvityksen tekemista ja erityisen tuen mahdollisuutta

4 seurata varsinaisen tehostetun tuen jalkeen oppilaan edistymista

Tehostettua tukea ei anneta, jollei siti tarvita. Jos sovittu tuki tulee tarpeettomaksi ja
oppilas selvidd opiskelustaan tavanomaisin keinoin, se voidaan lopettaa. Palataan yleisen
tuen piiriin. Tehostetun tuen lakkaaminen edellyttid myos arviointia ja perusteluja. Kehit-
tdvin arvioinnin yhteydessi kovasti puhuttaneita kysymyksii olivat: Kuinka pitkiin ja
tihedsti tehostettua tukea annetaan ennen kuin aletaan harkita erityistd tukea? Miki on
riittdvid tehostettua tukea? Vastaukset ja kidytinnét muotoutuvat, kun koulut aloittavat
uudistuneen lainsiddinnén mukaisen tyskentelyn.

Pedagogista arviota voidaan tarkastella kahdella tasolla:

1 yksilotasolla; tehostetun tuen yksiléllisen tarpeen arviointi

2 ryhmatasolla; luokan, koulun tai kunnan tehostetun tuen kokonaistarve resurssien varaamiseksi

Pedagogista arviota voidaan tarkastella systemaattisuuden, perusteltavuuden ja kattavuuden
nikékulmista ja ottamalla huomioon alueellinen tarkoituksenmukaisuus. Niin ikiin on mie-
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opettajan energiaa, aikaa ja materiaalisia resursseja. T4hin liittyvit myos toteutusnopeus ja
arviointitavan joustavuus. Oleellista on, [6ydetdinks se, mitd pitdd 16ytid, ja kyetdinko
arvion perusteella erottamaan toisistaan yleisen ja erityisen tuen tarve. Pedagogisen arvion

Kunnat ovat Kelpo-prosessin aikana kehittineet monipuolisia tapoja tuen tarpeen tun-
nistamiseen. Téssd esimerkki keskisuuresta kaupungista Kelpo-Lounaasta: Oppilaan yleisen,
tehostetun tai erityisen tuen antamiseksi tasapuolisesti ja oikeudenmukaisesti kunnan kaikissa
kouluissa tehdiin vuosiluokkaseuloja, joilla loydetiin tukea tarvitsevat oppilaat. Tutkimusten
mukaan (mm. ALPO-hanke) opettajat havaitsevat hyvin oppilaiden ongelmat ja osaavat ohjata
oppilaita tuen piiriin. Tehdiin jokaisessa koulussa. On valittu mittarit, jotka voidaan helposti
toteuttaa isoille ryhmille. Tulkitseminen ei vie litkaa erityisopetuksen resurssia.

Kun perusopetus ja yleinen tuki eivit riitd eiki oppilas ylli opetussuunnitelman tavoit-
teisiin jollain tieto- tai taitoalueella tai kiyttiytymisen puolesta, tarvitaan tehostettua
tukea. Oppilaat siis tarvitsevat lisiopetusta saavuttaakseen luokkatason odotukset, kun
on havaittu, ettd jokin uhkaa, hidastaa tai estdd heidin oppimistaan ja koulunkiyntidin.
Tehostetun tuen toteuttamisviline on oppimissuunnitelma, joka on tissi vaiheessa laa-
dittava. Jos seulonnan perusteella tunnistetaan vaikeus jollakin alueella, suunnitellaan ja
toteutetaan soveltuva interventio ja sen aikana seurataan edistymistd; timi kaikki kirjataan
oppimissuunnitelmaan. Tarkoitus on ylittdd ennuste, joka voidaan tehdi oppilaan siihen-
astisen suoriutumisen perusteella.

Tehostetun tuen tarkoituksena on:

ennaltaehkéista se, miké voisi haitata oppimista
opettaa se, mita pitda opettaa
korjata se, minka voi korjata

A WO N =

auttaa kompensoimaan se, mité ei voi muuttaa

Tukea aloitettaessa on ratkaistava muun muassa, miten se jirjestetdin, toteuttajat (luo-
kan- ja aineenopettajan vastuu tuesta lisddntyy), ajankiyttd ja aikataulu sekd mitd tehddidn
(menetelmit, sisilto, intensiteetti) — kuitenkin opetussuunnitelman tavoittein. Vastauksia
el tarvitse temmata ilmasta, jos pedagoginen arvio on tehty hyvin: oppilaantuntemus ja
havaitut tarpeet miiriivit toteutuksen suhteutettuna resursseihin, jotka toivottavasti on
uudelleen mietitty innovatiivisesti.

Tehostetun tuen ei tarvitse muistuttaa perinteistd osa-aikaista erityisopetusta; tehostettu
tuki ei ole sen synonyymi. Se ei mydskiin ole opettajan tarjoamaa tukiopetusta. Niitd
kumpaakin toki kiytetddn, mutta tuessa voitaisiin soveltaa myds yhteistoiminnallisen
oppimisen menetelmii ja hyodyntdd ryhmid. Tami on perusteltua, kun tiedetdin, ettd
neljisosa oppilaiden kisitteiden ja periaatteiden oppimisesta riippuu ratkaisevasti luokka-
tovereiden kanssa kiydyistd keskusteluista (Nuthall 2005, ks. Hattie 2009).

Pedagogisessa arviossa on voinut tulla esille, ettd oppilasta kiusataan tai ettd hin ei tule
toimeen muiden kanssa. Tilloin osana tehostettua tukea tulisi itsestddn selvisti saattaa
kuntoon myés sosiaalinen tilanne — ryhmaiinterventiolla vaikkapa koulupsykologin tai
kuraattorin tuella — ja timi tulee my®s kirjata oppimissuunnitelmaan.

Oppimissuunnitelmasta tulisi tehdi riittdvin joustava ja kevyt, mutta silti patevi viline,
joka oikeasti palvelee oppilaan ja opettajan arkea ja tuo jotakin lisiarvoa toimintaan.
Muussa tapauksessa se vain rasittaa ja turhauttaa.

Oppimissuunnitelman ydin on se, mitid tehdéin toisin — enemmin, intensiivisemmin
tai eri tavalla — koska se mitd on jo tehty, ei ole ollut riittivid tai oikeanlaista. Pitdd myos
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arvioida, kuinka nopeasti ajatellaan muutosta tapahtuvan. Normitekstissi puhutaan
pitempikestoisesta tarpeesta, mutta voidaan pohtia, olisiko joskus tarpeen jirjestdi tehos-
tetun tuen intensiiviperiodi tietyn yksittdisen taidon oppimiseksi tai esimerkiksi oppi-
maanoppimistaitojen tai motivaation lisadmiseksi.

Tehostettuna tukena voi toimia my®és jokin tietty interventio-ohjelma, esimerkiksi ajat-
telutaitoihin liittyvi Bright Start tai Instrumental Enrichment. Tillgin ohjelman vaiheet
kirjataan oppimissuunnitelmaan.

Olennaista on, ettei oppimissuunnitelmasta tehdd ympiripyoreii ja abstraktia vaan ettd
siind kuvataan tavoitteet konkreettisina taitoina, tietoina ja kiyttiytymismuutoksina. Pin-
nallisen keinolistan sijaan siini tulee nikyi selkeisti tarve, tapa jolla sithen vastataan, vaa-
dittavat materiaalit sekd miten toteutumista (vastetta) seurataan, kirjataan ja arvioidaan.

Tehostettua tukea voidaan tarjota samanaikaisopetuksessa omassa luokassa. Tilloin
on ratkaistava, miten varmistetaan, etti tarvitsija todella saa riittdvin tuen eiki huku
ryhmiin. Voidaan muodostaa joustavia pienryhmii esimerkiksi perinteisen osa-aikaisen
erityisopetuksen malliin tai jakamalla omaa luokkaa. T4lloin on pohdittava, milloin vaih-
tuvuus alkaa haitata oppimista. My®ds yksiloopetus on tarpeen tietyissd tapauksissa (konk-
reettisena esimerkkind alkuopetuksen oppilas, jolle d4nne-kirjainvastaavuus ei kaikenlai-
sesta eriyttimisestd ja ryhmittelystd huolimatta ala aueta).

Kunnissa on my6s kiytintjd, joissa tehostetun tuen pienryhmit ovat enemmin tai
vihemmin vakiintuneita pienluokkia, joihin on keritty lapset, joilla on koulunkiyn-
tivaikeuksia. My®6s starttiluokkia voidaan jossakin pitidi tehostetun tuen jirjestelyni.
Nimi ryhmiit eivit vilttdimirtd sijaitse ldhikoulussa, ja voidaan miettii, ovatko ne
uuden lain mukaisia. Pienryhmiin ei liity vastaavaa virallista mairiaikaisuuden arvioi-
misvelvoitetta kuin erityiseen tukeen. On kiinnostavaa seurata, lisiintyyké nyt erityis-
luokkien miiri entisestddn. Erityisopetuksen strategian taustalla oli pyrkimys tehostaa
olemassa olevan erityisopetusresurssin kiyttod ja vihentdd siirtoja erityisopetukseen
— kiytinnossi siis tukea oppilasta silloin kun hin sitd tarvitsee. Kiyko nyt pdinvastoin;
tuleeko niihin pienryhmiin oppilaita, jotka aiemmin olisivat olleet yleisopetuksen luo-
kassa? Vai olisivatko he aiemminkin olleet erityisluokassa, mutta nyt heille ei vain tehdd
erityisen tuen paatosti?

Salassapito

tivi asiakirja (vrt. OPH:n mallilomake oppimissuunnitelman laatimista varten vuodelta
2011). Maksetaanko ehki ylimitoitetusta henkildsuojasta pedagogisen kiyttskelpoisuuden
kustannuksella? Oppimissuunnitelmat voisivat olla verrattomia oppilaiden itsetuntemuk-
sen ja oman oppimisen seurantavilineitd, jos niitd voitaisiin kisitelld kuten oppikirjoja tai
miti tahansa oppilaan tehtivivihkoja. Oppimissuunnitelmat voisivat olla keskustelujen
pohjana pienryhmissi, tavoitteita voitaisiin asettaa seki itselle ettd toisille, ja samalla mah-
dollistuisi palaute paitsi opettajalta, myds vertaisryhmalti.

Oppimissuunnitelmiin ei pitiisi vahingossa rakentaa hipein piilokomponenttia. Sama
koskee oppimissuunnitelmaan kirjattavaa tukiopetusta, osa-aikaista erityisopetusta, jous-
tavia ryhmittelyji ja kaikkea eriyttdmistd. Olisi jirkevid pitdd niitd tavanomaisina koulun
toimintoina, jotka voivat liittyd kenen tahansa koulunkiyntiin jossain vaiheessa, niin kuin
usein onkin. Joissakin Kelpo-kunnissa oppilaat saavat itse hakeutua tukiopetukseen, toi-
sissa liksykerhoihin. Silloin ne koetaan oikeutena ja oppilaat pddsevit itsekin arvioimaan
tuen tarvettaan, miki on jo sininsi keskeinen tavoite.
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Oppimissuunnitelman kielesta

Edelld sanottu liittyy my®és siihen, millaista kieltid kiytetiin oppimissuunnitelmaa kirjoi-
tettaessa. Aiemmin (ks. ES-prosessi ja joksikin nimedminen, s. 36) jo kisiteltiin oppilas-
miiritteiden mahdollisia minikuvavaikutuksia ja toiminnan yksipuolista suuntautumista.
Oppimissuunnitelman kielen on oltava ymmirrettivii myos oppilaalle. Vaikka seuraava
yleisonosastositaatti liittyy kielenkiyttoon oppilaiden todistuksissa, se herittelee yhti
lailla pohdiskelemaan kielenkiyttéd oppimissuunnitelmissa. Molempien tehtivi on auttaa
oppilasta tuntemaan itsedidn ja oppimistaan paremmin, ja niilli tulisi kyetd viestittimdin
my®s vanhemmille, miten asiat sujuvat ja miti vield pitiisi tehdi:

Jos todistusten arviointiasteikko muuttuu joka vuosi, todistuksia ja taitojen kehitysté voi
olla mahdotonta verrata. "Saku, jos nyt teet ahkerasti t6it, voit saada todistukseesi lauseet:
oppiaineryhmélle ominaisten tydskentelytaitojen hallinnassa olet saavuttanut tavoitteet
kiitettavasti, prosessin pohdinnassa olet saavuttanut tavoitteet hyvin. Ja osaamisesi voi olla
hyvan osaamisen kuvaukseen verrattuna hyvaa’

(Kaupungin X luokanopettaja, HS yleisénosasto 2010.)

Kirjoittajan mukaan kaupungin X lapset ovat pahimmassa tapauksessa saaneet alakoulun
aikana kahdeksantoista erilaista todistusta, koska todistuksia voi jakaa kolmesti vuodessa
ja jokainen todistus voi olla erilainen.

7.1.3 Erityisen tuen vaihe: pedagoginen selvitys ja HOJKS

Uusien normien mukaan erityisen tuen paitos tehdidin padsidntoisesti vasta, kun muut kei-
not on ensin koeteltu. Ensin on panostettava perusopetuksen laatuun, tarjottava monipuoli-
sesti yleistd tukea, mikid merkitsee mm. eriyttimisti ja joustavia ryhmittelyjd, tukiopetusta ja
osa-aikaista erityisopetusta sekd samanaikaisopetusta. Jos tillainen tuki ei riitd, on pedagogi-
seen arvioon perustuen ja oppimissuunnitelman pohjalta tarjottava riittivin kauan tehostet-
tua tukea. Ellei oppilaan tilanne vielikdin tarpeeksi kohennu, tehdiin tissi vaiheessa opet-
tajien ja oppilashuollon neuvonpidoin pedagoginen selvitys ja tarvittaessa pyydetiin lisiksi
psykologin tai lddkirin lausunto. Vanhempia on kuultava ja oppilaan nikemykset otettava
huomioon. On huomattava, ettd poikkeuksellisesti erityistd tukea voidaan kuitenkin antaa
jo ennen kouluikii, jos lapsi on pidennetyn oppivelvollisuuden piiriss, tai myshemminkin
ilman tehostetun tuen vaihetta, jos sithen syntyy esimerkiksi ldiketieteellinen peruste.

Pedagogisen selvityksen ja mahdollisten muiden selvitysten perusteella tehdiidn hallin-
nollinen piitds erityisestd tuesta. Pddtos on midriaikainen ja tarve on harkittava vihin-
tddn toisen luokan lopussa seki ennen seitsemittd luokkaa. Tuen jirjestiminen ja sisilto
kirjataan HOJKS:iin (henkilokohtaiseen opetuksen jirjestimisti koskevaan suunnitel-
maan), joka on tistedes pedagoginen asiakirja eiki siihen liity valituskelpoisuutta.

Erityinen tuki jirjestetdin padsiintdisesti ja aina mikili mahdollista muun ikiryhmin
mukana omassa luokassa. Oppilas voi myos opiskella osin tai kokonaan pienryhmissi tai
erityisluokassa, mutta tavoitteena on silloinkin integroida hinet aina kun vain mahdollista
muun ikiryhmin oppitunneille. Vuosiluokkiin sitomaton opetus, erilaiset joustavat alku-
opetusjirjestelyt ja myshemmin muut ryhmittelyt sekd kahden opettajan kiyttd luokassa
helpottavat opiskelua ikiryhmin kanssa samassa luokassa.

Erityisen tuen piirissd olevien oppilaiden opetuksessa voidaan kiyttii erilaisia interventio-
ja kuntoutusohjelmia, runsaammin yksilollistd opetusta, enemmin eriyttivid materiaaleja
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sekd mahdollisesti neuropsykologista tai toimintaterapiaa. Tarvittaessa osa oppiaineista tai
kaikki oppiaineet yksilollistetddn, jolloin yleisopetuksen opetussuunnitelman sijasta asetetaan
yksilolliset tavoitteet ja niiden mukaiset arviointikriteerit, jotka kirjataan HOJKS:iin.

7.2 Keskeisia yleisen, tehostetun ja
erityisen tuen menetelmia ja valineita

7.2.1 Eriyttdminen

Uusissa opetussuunnitelmien perusteissa korostetaan aiempaa enemmin eriyttdmisen ja
joustavien ryhmien merkitystd oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin vastaamisessa, erilaisuu-
den kohtaamisessa ja tuen tarjoamisen vilineeni. Opetussuunnitelman nikokulmasta eri-
yttivd opetus on miiritelty prosessiksi, jossa samalla luokalla olevien erilaisten oppilaiden
potentiaali ja kyvyt pyritiin saamaan mahdollisimman hyvin kidytt66n ja kehittymain.
Eriyttdmisessid on kyse sekid opetuksen filosofisesta perustasta ettd arjen keinoista (ks. Hall
2002, Huebner 2010, Tomlinson 2010).

Eriyttimistd voi tarkastella monitasoisesti: periaate-, rakenne-, prosessi- ja vilinetasolla
sekd roolien, yhteisty6n ja moniammatillisuuden kannalta. Se on osa hyvin perusopetuk-
sen pohjaa ja oikeastaan voidaan viittdd, ettd uusi kolmiportaisen tuen malli (ks. Erityis-
opetuksen strategia 2007: 47) on ytimeltdin eriyttimisen rakenne ja kuvaus.

Eriyttimisen intensiteettid lisitdin, jos pedagogisessa arviossa havaitaan siihen tarve. Tehos-
tetun tuen toteuttamista varten eriyttdmistavat kirjataan oppimissuunnitelmaan. Eriyttimistd
jatketaan ja siddellddn interventionaikaisen seurannan perusteella. Vielidkin tehokkaamman
eriyttdmisen ja yksilsllisempien toimenpiteiden tarvetta arvioidaan pedagogisessa selvityksessi,

Kolmitasoisen tuen keinot — kuten joustavat ryhmittelyt, samanaikaisopetus ja tukiopetus
— palvelevat kaikki samaa asiaa: entistd yksilollisempai vastaamista oppilaan tarpeisiin. Talld
tavoin jirjestetty opetus voi perustua joko yleisopetuksen opetussuunnitelman tavoitteisiin
tai — hallinnollisen pddtoksen jilkeen — toisinaan my®és yksilsllistettyihin tavoitteisiin.

Eriyttiminen tarkoittaa yksil6llisyyden asteen lisidmistd. Opetusta sovitetaan niin pal-
jon kuin resurssit antavat myéten ja kohtuullista on eli opettaja kykenee vield opettamaan
kaikissa sielun ja jirjen voimissa. Adrimmillizin eriyttiminen tarkoittaisi jokaiselle omia
tehtivid, omaa opettajaa ja aikataulua. Tdmi saattaisikin palvella psyykkisen perustarpeen,
pitevyyden, tyydyttymistd, mutta ei sen sijaan kahta muuta perustarvetta, autonomiaa ja
yhteenkuulumista. Toisin sanoen tarvitaan myos ryhmii, yhteisod. Tarvitaan jirjestelyi,
jossa yksil6llisyyden huomioonottaminen ja yhteis6on kuuluminen ovat tasapainossa.

Kaiken opetuksen ei tarvitse olla eriyttivii, joskus sama sopii kaikille sellaisenaan. Pal-
jon useammin se kuitenkin voisi olla ja sen soisi olevan.

Eriyttivin opetuksen ydin on varmistaa, etti se “miti oppilas oppii, kuinka hin oppii
ja kuinka hin osoittaa mitd on oppinut, vastaa hinen valmiustasoaan, kiinnostuksiaan
ja ominta tapaansa opiskella” (Tomlinson 2004, 188). Niin ollen opettajien tehtivi on
eriyttdd opetusta sddtamailli sisiltdon, prosessiin tai tuotokseen liittyvid tekijoitd (Lewis &

Batts 2005; Nordlund 2003).

Kaikkien ja koko koulun tehtava

Vaikka eriyttimisti tulisi ensisijaisesti ajatella pedagogisena eiki hallinnollisena menet-
telyni (Stradling & Saunders 1993), siiti ei tule osa koulun yleistd toimintakulttuuria
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ilman yhteisti tiedostamista ja rakenteisiin nivomista. Koska eriyttimisessi ei ole kyse
niksikokoelmasta, vaan syvillisen idean ymmairtimisesti, sen vilittiminen ei kiy hetkess,
vaan vaatii pitkiaikaista sitoutumista kaikilta toimijoilta (Huebner 2010). Siksi se on saa-
tava osaksi koulun toimintasuunnitelmaa. Rehtorin tuki, opettajien tiydennyskoulutus ja
konsultaatio sekd opetussuunnitelmatyd auttavat sisdistiméin eriyttdvin opetuksen jaettua

ideaa — se kuuluu kaikille, koko koululle (Stradling & Saunders 1993).

7.2.2 Joustavat ryhmittelyt

Eriyttimiseen ja yhteisopettajuuteen kuuluvat tiiviisti joustavat ryhmittelyt. Niilld tarkoi-
tetaan ennen kaikkea oppilaiden ryhmittelyi ja uudelleenryhmittelyd heidin jatkuvasti
arvioitavien oppimistarpeidensa perusteella, jotta eriyttiminen olisi helpompaa. Joustavat
opetusjirjestelyt ovat eris keino vaikuttaa oppilaan oppimisympiristé6n niin, etti eriyt-
tivien opetusmenetelmien kiyttiminen helpottuu. Joustavilla opetusjirjestelyilld voidaan
tarkoittaa erilaisia asioita, muun muassa joustavia ryhmittelyjd, vuosiluokkiin sitomatonta
opetusta, ja joustavaa henkil6storesurssin kiyttoa.

Joustavan ryhmittelyn hyddyllisyyteen vaikuttavat seuraavat tekijit:

— Opettajan saama koulutus ja kokemus eriyttavasta ryhmétydskentelysta parantavat
ryhmétydskentelyn tehokkuutta.

— Ryhmittelyperuste: tilanteen mukaan tarkkaan harkitut ryhmittelyt tuottavat parempia

oppimistuloksia kuin sattumanvaraiset ryhmittelyt.

— Pienryhmatydskentelyn tyétavat: systemaattiset tydtavat ovat tehokkaampia kuin
organisoimaton ryhmétydskentely.

— Oppilaiden ik&: ryhmittely vaikuttaa tehokkaammalta opiskelumenetelmélta nuoremmilla
oppilailla; ehké siksi, ettd he ovat motivoituneempia erilaisissa ryhmissa tydskentelyyn.

— Osaamistaso: joustavasta ryhmittelysta nayttavat hyétyvan kaikentasoiset oppilaat. Sen sijaan
tutkimustulokset osoittavat selvasti, ettd heikoimmille oppilaille aiheutuu kiinteista tasoryhmista
selvasti haittaa, minka lisaksi koulutuksellinen tasa-arvo ei toteudu. (Lou ym. 2000.)

7.2.3 Samanaikaisopetus ja yhteisopettajuus

Koulun arjen eli l3hinni kiytinndn opetustyon kannalta samanaikaisopetus on koulukoh-
taista opetusmenetelmien kehittimisti, yksi monipuolisen perusopetuksen muoto. Kisitettd
samanaikaisopetus kiytetddn, kun kuvataan opettajien yhteistydtapaa. Takala (2010) toteaa,
ettd myds yhteisopettajuus voisi olla ytimekis termi tille tydmuodolle, silld siinid korostuvat
opetuksen yhteinen suunnittelu, toteutus ja arviointi. Yhteisopettajuus-kisitteen kiyttd
voitaisiin perustella myés kiytinteen englanninkieliselld ilmaisulla co-teaching.

Cookin ja Friendin (1995) mukaan samanaikaisopetus on samassa tilassa tapahtuvaa,
kahden tai useamman pedagogisen ammattilaisen heterogeeniselle oppilasryhmille antamaa
opetusta. Miiritelmai sisiltdd nelji tekiji, joiden tulisi tdyttyd, jotta tydtapa luokittuisi
samanaikaisopetukseksi. Ensinnikin samanaikaisopetus on kahden tai mahdollisesti use-
amman opettajan vilinen tydmuoto. Toiseksi molemmilta opettajilta odotetaan aktiivista
osallistumista opetukseen. Kolmanneksi edellytetiin, ettd opetettava oppilasryhmi on hete-
rogeeninen. Neljinneksi todetaan, ettd opetuksen on tapahduttava samassa fyysisessi tilassa.

Samanaikaisopetuksen miirittelykriteerit vaikuttavat varsin tiukoilta. Tutustuttaessa
samanaikaisopetuksen tai yhteisopettajuuden eri muotoihin seki pohdittaessa tarkemmin
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midritelmin ilmaisuja, voidaan havaita ja tulkita sen sisiltivin joitakin lievennyksii. Toi-
sessa ehdossa mainittu aktiivinen osallistuminen voidaan nihdi tulkinnanvaraisena. Miti
aktiivisella osallistumisella samanaikaisopettajuudessa saatettaisiin tarkoittaa? Sellaiseksi
voidaan tulkita toiminta, jossa opettaja on aktiivisesti ldsnid opetustilanteessa.

Tarkempaa huomiota voidaan kiinnittdd my6s vaatimukseen yhteisesti fyysisesti tilasta.
Se ei niyttiisi olevan tiysin ehdoton, vaan opetusryhmi voidaan tarvittaessa jakaa use-
ampaan tilaan opettajien kesken esimerkiksi opetuksen eriyttimistd varten. Olennaista
lienee se, ettd opetuksen tulisi suurimmaksi osaksi tapahtua samassa tilassa eiki eriytettivi
ryhmi saisi joka kerta olla sama. Samanaikaisopetuksen mairittelykriteereilld on kuitenkin
merkitysti sikili, ettd niiden avulla samanaikaisopetus erotetaan menetelmaillisesti opet-
tajien toisesta yhteistyomuodosta eli yhteisestd suunnittelusta. Siind opetus suunnitellaan
yhdessd, mutta kumpikin opettaja opettaa suunnitellun sisillon erillisissi tiloissa.

Samanaikaisopetuksen ja todellisen jaetun opettajuuden perimmaiisenid sosiaalisena
mekanismina on luottamus (Adler 2001; Cardona ym. 2004). Toiminnan etuja ovat
ihmisten vahvempi sitoutuminen, tehokkaampi tiedon tuottaminen ja levittiminen seki
innovaatioiden suurempi todennikdisyys (Adler, Kwon & Heckscher 2008).

Samanaikaisopetusta voidaan tarkastella analogisena perhesysteemille (Nevin, Thousand
& Villa 2009): yhteisd voi antaa tuen, kun on kriisi tai vaikkapa tirked opittava asia, jol-
loin voimat liitetdin yhteen. Toisessa tilanteessa se voi olla [dyhempii yhteenliittymisti,
tehdididn yhdessi, koska toiminnan koetaan helpottuvan ja se on mukavaa. Edellisestd voisi
olla esimerkkini tilanne, jossa luokkaan tulee monta oppilasta yhtaikaa erityisen tuen
paitoksin, ja jalkimmiisestd tilanne, jossa luokan ja koulun toiminta sujuu rauhallisesti ja
oppilaat oppivat, mutta opettajat haluavat tutkia yhdessi opettamisen lisihydtyji. Tasa-
painoillaan akselilla toisista riippuvaisuus — itsendisyys (interdependence — independence).
Yhteenliittymisen riskini on liika riippuvuus. Oppilastasolla useampi opettaja merkitsee
enemmin tukea, joka liiallisena voi johtaa ylihuolehtimiseen, lisiintyneeseen ulkoiseen
kontrolliin, itsesddtelyn vihenemiseen, ddrimmillddn opittuun avuttomuuteen.

Jos samanaikaisopetus oli ennen lihinni tekninen jirjestely, nyt — sen ollessa osa kolmi-
portaisen tuen toteuttamista — siitd on kasvamassa yksi muutoksen mahdollistajista. Voi-
mia yhdistimalli ja tyotd jakamalla voidaan kohdata useampi oppilas, opitaan tuntemaan
oppilaat paremmin ja havaintojen mukaan kurinpito-ongelmat vihenevit (ks. Ahtiainen
ym. , 2011). Vihitellen huomion kohteena ei enid ole yksinomaan oppilas, vaan oppilaan
ja oppimisympiristén yhteensopivuus — eli havaitaan myos se, miki tuottaa erityisyytti.
On mahdollista katsoa mitii tapahtuu, sen sijaan, ettd vain oltaisiin osana tapahtumaa. (ks.
Minzberg 2004, s. 228, ks. Fullan 2008).
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8 Den svensksprikiga

utvecklingsverksamheten

8.1 Svensksprakiga Kelpo borjar

Den svensksprékiga utvecklingsverksamheten startade &r 2009, i borjan parallellt med den
finsksprakiga. I det forsta skedet ansokte 14 svensksprikiga kommuner om att fi delta

i den utbildnings-verksamheten. I det andra skedet under 2009 ansokte 4 kommuner
samt 3 svensksprikiga skolor. I det tredje skedet, under 2010 ansokte 5 kommuner och 2
skolor om att fi delta.

Centret for utbildningsevaluering, CEA, vid Helsingfors universitet hade uppdraget
att utfora en utvecklande utvirdering av utvecklingsverksamhet. Fortbildningscentralen
vid Jyviskyld Universitet ansvarade f6r utbildnings- och utvecklingsverksamheten i de
finsksprakiga kommunerna och skolorna. Frin och med januari 2010 ansvarade Educode
for utbildningen till de svensksprakiga kommuner och skolor. Ett svensksprikigt nitverk
har skapats i Vasa regionen under 2010 (Vasa stad med Vord-Maxmo, Oravais).

8.2 Svensksprakig utvardering

Utvecklande utvirdering har foljt upp kommunerna och skolornas Kelpo-koordinatorer
fran och med hosten 2008. Med hyjilp av utvirdering av analyser och rapporter frin koor-
dinatorernas intervjuer, talturer och diskussioner med kommuner, beskrivningar av god
praktik, samt andra undersokningar och rapporter, har CEA sammanstillt en systematisk
utvirdering. Dessutom har utvecklingsverksamheten gett handledning till skolor och
aktivt verkat for att skapa utvecklingsnitverk mellan skolor i samma distrikt och mellan
distrikten.

Statistiska resultat frin utbildningen f6r de svensksprikiga kommunerna och skolorna
dr medriknade i de finsksprikiga resultaten. I vissa fall har det varit mojligt att sirskilja
de svensksprikiga kommunerna och skolorna. Dessutom innehéller rapporten en
synvinkel med exempel pd god praktik. Fér 6vrigt ir rapporten baserad pi responsen frin
svensksprikiga Kelpo-koordinatorer samt representanter frin de kommuner som ansékte
om att fi delta i projektet under 2009-2010.

Koordinatorerna frin olika kommuner intervjuades viren 2009. Gruppdiskussionen
visade ett stort intresse att dela med sig av sina erfarenheter. Ménga av frigorna var
intressanta och vidstrickta. Diskussionsklimatet var positivt och koordinatorerna forefsll
entusiastiska till professionella diskussioner.
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8.3 Vad har forverkligats?

Kommunerna och skolornas svensksprikiga koordinatorer har bearbetat och slutfért

en plan f6r hur inkluderande undervisningen med allmint, intensifierat och sirskilt
stdd har forverkligats i respektive kommuner och skolor. Dessutom har kommunerna
och skolorna uppdaterat sina hemsidor, utarbetat modellblanketter och dokumenterat
hur de visentligaste grundprinciperna i reformarbetet har férverkligats och kommer att
forverkligas i den skolvisa liroplanen. Visentliga grundprinciper i Kelpo-planen ir att
beakta principen f6r en nirskola, tidigt ingripande, differentiering av undervisningen,
kompanjonlirarskap och méngprofessionalitet. Nédgra skolor har dessutom beskrivit
exempel pa god praktik inom inkluderande undervisningen som fallstudier. I dessa fyra
exempel har tre stegs modell forverkligats vilket kan beddmas som utmirke. Exempel pé
god praktik pavisar att lirarna har konstruktiva forslag till att utveckla undervisningen
och skolan pa ett kvalitetsmissigt och professionellt sitt.

8.4 | framtiden

Utbildningsstyrelsen annonserade i september 2010 en ny omgéng f6r de kommuner
och skolor som dnnu inte hade ansékt om finansiering. Det visade sig att informationen
hade spritt sig 6ver regiongrinserna: skolor och kommuner som inte genomgatt Kelpo-
utbildningen ir medvetna om hur reformen inverkar pa sina skolors verksamhet. Det
lokala liroplansarbetet i skolorna har utvecklats nu parallellt med att reformen férverkligas
i det praktiska arbetet.

Svaren till de 6ppna frigorna i december 2010 uttryckte behov pé flera omraden.
Hur utbildningen har kunnat stédja kommunernas utvecklingsarbete besvarades genom
att mota representanter frin andra kommuner, en noggrannare genomgéing av lagar
och paragrafer, stdd for att utveckla arbetet och att fa svar pé frigor. Det framtida
liroplansarbetet i respektive kommuner vickte tankar som méjlighet till samarbete mellan
forskola och grundliggande utbildning, att nédvindigt material finns till hands och att en
stor mingd av arbete dterstdr. Forindringar som utvecklingsverksamheten i kommunerna
hade &stadkommit var att verktygen 4r nu firdiga for observation och 6verforing av
information. Ett annat svar uttryckte att det praktiska Kelpo-arbetet har borjat och att
planerna har dokumenterats vilket har framkallat en medvetenhet hos kollegorna. Aven
materialet har utvecklats t.ex. hemsidan och blanketter, lirare har fitt fortbildning och
ménga praktiska frigor har vickt diskussion. Det stdd som i framtiden ir 6nskvirt ir
méojligheter till att triffa andra koordinatorer och att utveckla flera svensksprikiga nitverk
mellan skolor och kommuner.
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9 Saatiinko aikaan muutos?

Edelld on kuvattu yleisen, tehostetun ja erityisen tuen kisitteini toteutunut laaja toiminta,
samoin kehittivin arvioinnin péitulokset monine yksityiskohtineen. On aika vastata otsi-
kossa esitettyyn pdikysymykseen: saatiinko aikaan muutos?

Yksinkertainen vastaus on: kylld. T4hin on kuitenkin liitettdvd muutamia varauksia.
Kun reformin toimeenpanoa kisittelevissi kirjallisuudessa erotellaan kaksi vaihetta (ks.
Teoriaa muutoksesta, s. 11), niistd ensimmiinen toteutui nyt. Toisen vaiheen osalta tieto
on vihiistd, eikd koulujen, luokkien ja oppilaiden tasolla tapahtuvien muutosten seuraa-
minen sisiltynyt sopimukseen kehittidvin arvioinnin tehtivistd. On selvii, ettd koko maan
ohjaaminen uuteen toimintaan edellyttidd tukea ja koulutusta my®s jatkossa. Muutos on
jo kdynnissi niin laajana, ettd se mitd todennikoisimmin ei pysihdy. Kehittivin arvioin-
nin toiminta kuitenkin jatkuu seuraavien kahden vuoden aikana, ja silloin on tavoitteena
padsti tarkastelemaan muutosta my6s koulujen kiytinnén tasolla.

Kehittivin arvioinnin keskeinen tulos tihin asti on, ettd koulutuksen jirjestdjien tuottamat
asiakirjat muuttuivat tavoitteen suuntaisesti. Kisitteet, jotka osoittavat ajattelun muuntuvan
reformin suuntaiseksi, lisdéntyivit. Samalla aiemman kiytinnon mukaisten termien kiytto
viheni. Kisitteiden omaksumisen kolmannella tasolla saavutettiin tietynlainen tasapaino; kum-
piakin kiytettiin ja siis ilmeisesti tarvittiin uuden tulkitsemiseksi ja ymmartimiseksi.

Toiminnan aikana tuotettiin my6s tyon kehittdmisen vilineitd. Niitd tarvittiin ideoi-
den ja kommenttien vilittimiseksi yleiseen tietoon. Yksittdisten kuntien saamat neuvot
ja kehotukset olivat luonnollisesti kuntakohtaisia. Kuntaraporttien ja -suunnitelmien
yhteiset piirteet olivat kuitenkin yleisesti kiinnostavia ja tirkeiti. Niiden jakaminen yhtei-
seen kiyttoon Peda.net-sivustolla toi ne my6s muiden saataville. Kaikki asiakirjat koottiin
laajaksi tietokannaksi, johon voitiin kohdistaa hakuja. Hakusanasto, jonka avulla voidaan
poimia esityksistd esimerkkeji, on jo itsessdin kehittimistyon eris kuvaus. Koska molem-
pien tekijit olivat kuntien koordinaattoreita ja heidin henkiléllisyytensi siis tiedossa,
muodostui samalla mahdollisuus yhteydenottoihin — syntyi verkostoja.

Kehitystyshon liittyvin koulutuksen seuranta osoitti myés sen, ettd yhteinen osallisuus
omaan koulutusryhmiin tuotti yhteisty6ti, ja siis verkostoja, joissa saatettiin peilata omia
ajatuksia ja suunnitelmia. Mielenkiintoista ja tirkedd on sekin, ettd syntyi myds ryhmira-
jat ylittdvid yhteisty6ta.

Koordinaattorien haastattelut viittaavat samaan suuntaan. Muutos on kiynnissi, mutta
uusi toiminta ei ole vield jasentynyt uudeksi kiytinnoksi. Kisitteiden tunnustelua on ollut
pakko jatkaa ja kiydi lipi keskustellen ja kirjoittaen. Edelleen perinteinen ymmirtiminen
ja uusi tulkinta kiyvit rinnakkain, etsien rajauksia ja avauksia.
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Olennainen on sekin havainto, ettid kaikkien toimijoiden yhteisty6 on edistinyt muu-
tosta. Kaikissa hankkeissa on aikataulu- ja padtoksentekovaikeuksia. Nyt ne eivit olleet
esteend. Opetushallitus, Jyviskylin yliopiston kouluttajat ja Koulutuksen arviointikeskuk-
sen kehittivin arvioinnin tydryhmi ovat kyenneet puhumaan samoin sanoin ja tekemiin
luvattuja asioita. Tilld on koettu olevan suuri merkitys.

Kun hyvii etsii, sitd voi myds 16yti, jos sellaista on. Eri puolilta maata loytyi erilaisia
hyvin tyon toimintamalleja ja kiytinteiti. Ne sopivat yhteen erityisopetuksen uuden
mallin ja ajattelun kanssa, mutta useimmat oli otettu kiytté6n jo ennen uutta Erityisope-
tuksen strategiaa. Hyvin ty6n toimintamallien sisilté onkin useimmiten monikerroksista.
Niissi on mukana koko peruskoulun historia seki erityisopetuksen ja oppilashuollon
kehitys 1970- ja 80-luvulta alkaen.

Hyvin tyon toimintamallit voidaan liittdd — jos ne eivit jo alusta pitden liittyneet — tie-
teelliseen tutkimukseen. Titd kokonaisuutta on alettu kutsua niyttoon perustuviksi kiy-
tinndiksi. Hyvissd kiytinndissd yhdistyvit pitkid kotimainen kehitys, uudet ajatukset seki
tutkimuksellinen tulkinta ja tuki. Niiden vilitykselld kollegoille avautuu mahdollisuus
oppia ja samalla tilaisuus yhdistdi kiytintod tutkimukseen.

Eraidnlainen sinetti erityisopetuksen muutokselle ovat opetussuunnitelman perusteiden
tekstit. Nyt ne on annettu, ne vastaavat havaintoja ja kykenevit ohjaamaan kuntien toi-
mintoja. Sille, joka ei ole ollut mukana koko prosessissa, tekstien ohjaava merkitys kuiten-
kin vilittyy hitaammin ja monitulkintaisemmin. Perinteinen kiytints ei ole ollut huonoa,
joten se ja uusi eldvit vield pitkddn rinnakkain. T4std aiheutuu pitkdidn tulkintaeroja.
Mutta niiden kautta uusi kiytintd voi lunastaa paikkansa ja piistd toteuttamaan lupauk-
set, joita erityisopetuksen uusi strategia antaa.

Koulutuksen arviointikeskus osallistuu jatkossakin erityisopetuksen uudistamisen tuke-
miseen ja tutkimiseen.
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Liite

Hyvan tyon toimintamallit -lomake

Vastausohje: vastauskentit venyvit, joten voit kirjoittaa niin pitkisti kuin haluat.

(A) Perustiedot: paivimairi: Kirjoita tihin
1. Hankkeen nimi: Kirjoita tihin
2. Toiminnan toteuttamispaikka:
koulu tai piivikoti tai muu Kirjoita tihin
kaupunki tai kunta Kirjoita tiihiin
3. Toiminnan piirissd olevien oppilaiden miiri: Kirjoita tihin
4. Padtavoitteet: Kirjoita tihin
5. Hankkeen vetijit, toimenkuva ja yhteystiedot: Kirjoita tihin

6. Toiminnan luonne:  ennaltachkiisevi o korjaava o molempia o

7. Jos toiminnan taustalla teoria/tutkimuspohjaa, miki se on: Kirjoita tihin

(B) Toiminta-alueet, rastittakaa toimintaanne liittyvit:

ERITYINEN TUKI

TEHOSTETTU TUKI

[]

YLEINEN TUKI

HYVA PERUSOPETUS

[ ]

>
>

varhaiskasvatus esiopetus alkuopetus 1.-2. lk 3.-6.lk 7-9.lk lisdopetus (10. Ik) toinen aste
O O O O O O O
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(C) Kertokaa toiminnastanne:

1. Milloin? Kirjatkaa toiminnan keskeiset vaiheet ja ajankohdat miettien toimintaa
aikajanalla: Kirjoita tibin

2. Miksi? Missd? Ketkid? Mitd? Miten? Kirjoita tihin

3. Ongelmakohtia ja vaikeuksia — ja miten ne voitettiin? Onnistumisia ja innostuksen
lahteitd? Kirjoita tihin

4. Miten dokumentoidaan? Miten arvioidaan? Laadun kriteerit? Kirjoita tihin
5. Tdmianhetkiset resurssit ja niiden riittdvyys? Kirjoita tihin
6. Tdhin mennessi saavutetut tulokset? Kirjoita tihin

7. Mitid seuraavaksi? Kirjoita tihin

(D) Arvio kehitetyn kiytinnén siirtimismahdollisuudesta vastaavaan ympiristoon.
1. Miksi kidytintod kannattaa levittdd? Kirjoita tihin
2. Mitki ehdot tulee tiyttid, jotta voi onnistua? Kirjoita tihin

3. Miti vield haluaisitte kertoa toiminnastanne? Kirjoita tihin



Tehd&an intensiivisesti toisin niin
kauan kuin on tarve, joustavaa,

l yksil6llista, tiivis

ERITYINEN TUKI, HOJKS (riittdvan pitkakestoinen)
madaraaikainen erityisen tuen paatos seuranta ja arvio:
- tehoaako ja mika?

pedagoginen selvitys, opettajat yhdessa,

Moniammatilinen pedagoginen moniammatillinen konsultaatio: OHR, tarvittaessa

keskustelu ja havainnointi, testit:

havaitaan psykologinen arvio, testit: Tehdaén enemman toisin:
tehostettu tuki ei riita oppilaalle, vaikka hyvin vield joustavampaa,
suunniteltua ja riittavan pitkékestoista yksil6llisempa; tiivis
ta j io:
, . TEHOSTETTU TUKI, oppimissuunniteima tohoaako Ja mike?
Pedagoginen keskustelu ja paitetisin aloittaa tehostettu tuki ’

havainnointi, oppiaineiden kokeet, A

erityisopettajan testit:
havaitaan

pedagoginen arvio, opettajat, erityisopettaja konsulttina, OHR:
yleinen tuki ei riita joillekin oppilaille

Kaikissa vaiheissa luokan-, aineen- ja erityisopettajat yhdessé,‘
painotus vaihtelee erikseen ja jakaen: joustavat jarjestelyt Tehdaén jotakin toisin
f-' véhan joustavampaa,
Pedagoginen keskustelu YLEINEN TUKI (oppimissuunnitelma) ZZ?:::EG}-:F;?SHWS
oppilaiden ja opettajien kesken J y
Jja havainnointi,
oppiaineiden kokeet,

seulat: havaitaan enemmisto tarvitsee muuta kuin saa / yksi tai useampi oppilas tarvitsee jotain lisaa tai eri tavalla

tehoaako ja mika?
pedagogiikan yleinen kehittémistarve eriyttdmistarve LY

hyvin toimiva PERUSOPETUS avoin, yhteiséllinen, psyykkisié perustarpeita tukeva

varhaiskasvatus esiopetus perusopetus 1.—6. 7.—9. lisdopetus 10. toinen aste

vanhemmat: kaikki toiminta yhteistyéssa vanhempienkanssa oppilashuoltoryhma: suunnittelu, organisaatio, seuranta

(E) Miten arvioitte toimintaanne suhteessa oheiseen kuvioon, joka mallintaa
Erityisopetuksen strategiaa (OPM, 2007)? Kirjoita tihin
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(F) Miten arvioisitte toimintaanne seuraaviin osatekijéihin nihden

1 = liittyy kiintedsti, tai toteutuu taysin, 2 = liittyy jonkin verran, toteutuu jossain méérin, 3 = ei liity, ei toteudu télla hetkella

—_

. ennalta ehkadiseminen, varhainen puuttuminen

. luokanopettajan rooli

. lastentarhanopettajan rooli

. aineenopettajan rooli

O~ |IN|=

. erityisopettajan rooli

6.

luokanvalvojan/ryhménohjaajan rooli

7. koulupsykologin rooli

8.

koulukuraattorin /sosiaalitydntekijan rooli

9.

kouluterveydenhoitajan rooli

10. opinto-ohjaajan rooli

1

—_

. koulunkayntiavustajan rooli

12

. oppilashuoltoryhman rooli

13. oppilaan rooli

14. vanhempien rooli

15. muun toimijan rooli

16. moniammatillisuus

17

monihallintokuntaisuus

18. aikaa kehittamiseen

19. johdon (rehtorin, psivikodin johtajan, hallinnon) tuki

20. riittavat materiaaliset resurssit

2

—_

. koulutusta, joka tukee kehittamista

22.

hyvé ty6njako ja vuorovaikutus

23. tiedonkulku projektista

24. tutkimus/teoriaperusteisuus

25. suunnitelmallinen dokumentointi

26. arviointi

27.

laatu/vaikuttavuuskriteerit

28. seuranta

29. tulos tyydyttaa projektin vetéjia

30. oppilaiden arkeen hyvid muutoksia

3

—_

. opettajien ty6 helpottunut

32.

koulunjohto seuraa tyytyvéisena

33. yhteisty6 lisdantynyt

34. oppilaan tukeen liittyvét hallinnolliset prosessit selkiytyneet

35. pedagoginen keskustelu on lisdéntynyt opettajanhuoneessa

36. projektin vetdjille tulee uteliaita kysymyksia

37. ihmiset haluavat tulla katsomaan, mita teilla tapahtuu

38. myonteisia vaikutuksia yhteiséllisyyden ja osallisuuden kokemukseen

39. levitatte aktiivisesti kokemuksianne

40. haluatte ehdottomasti jatkaa t&ta
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