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Sirpa Eskelä-Haapanen

Kohdennettua tukea  
perusopetuksen alaluokilla

Tutkimukset

Esittelen artikkelissa kehittelemääni koh-
dennetun tuen mallia. Mallia toteutta-
malla luokanopettaja havaitsee mahdol-
lisimman nopeasti oppilaan kohtaamat 
oppimisen ja koulunkäynnin haasteet ja 
voi alkaa vaikuttaa niihin. Mallissa ko-
rostetaan varhaista puuttumista ja nope-
aa reagointia. Molemmat ovat olleet esillä 
viimeaikaisissa koulunkäynnin tukemista 
tarkastelevissa tutkimuksissa sekä inter-
ventioissa.

Tutkimuksessani eräässä länsisuo-
malaisessa koulussa olivat mukana oppi-
laani (N = 39) vuosina 2004−2009, eri-
tyisopettajatyöparini, opettajakollegani 
ja oppilaideni vanhempia. Kyseessä on 

hermeneuttisen lähestymistavan sisältävä 
laadullinen toimintatutkimus; oppimis- ja 
tiedonkäsitykseni on sosiokonstruktivisti-
nen. Kuvaan, miten nopean reagoinnin ja 
välittömän vaikuttamisen avulla luokan-
opettaja kykenee ohjaamaan alkavaa lu-
kijaa ja kirjoittajaa mahdollisimman yksi-
löllisesti sekä osallistavasti. Tuettu opetus 
suunnataan oppilaan lähikehityksen vyö-
hykkeelle. 

Yksilöllisen ja osallistavan ohjaa-
misen taustalla on tutkijan ymmärrys 
inklusiiviseen pedagogiikkaan pyrkimi-
sestä, lapsen kielellisestä kehityksestä sekä 
oppilaan lähikehityksen vyöhykkeelle si-
joittuvan ohjaamistapahtuman merkittä-

Käsikirjoituksen kohokohdat

• Heterogeenisissa perusopetuksen luokissa luokanopettajalla tulee 
olla valmiudet kohdata oppilaiden moninaisuus. Kohdennetun tuen 
toimintamallia toteuttamalla luokanopettaja havainnoi oppilaan 
kohtaamia oppimisen ja koulunkäynnin haasteita ja alkaa vaikuttaa 
niihin mahdollisimman nopeasti ja tehokkaasti.

• Luokanopettajalla on mahdollisuus tukea oppilasta motivoivasti ja 
kohdennetusti oppilaan lähikehityksen vyöhykkeellä. Näin oppilaan 
oppimisvaikeudet eivät kasaudu, ja hänen suhtautumisensa koulunkäyntiin 
säilyy positiivisena.

• Oppilaan tukeminen on yhteistyötä. Tukemisen prosessiin otetaan mukaan 
samanaikaistoimijat sekä oppilaan vanhemmat. Moniammatillisuus 
yhdistää asiantuntijuutta oppilaan eduksi.

• Kohdennetun tuen mallia toteuttamalla erillisen erityisopetuksen tarve 
vähenee.
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vyydestä. Luokanopettaja toimii saman-
aikaisopettajana erityisopettajan kanssa 
toteuttaen moniammatillista ohjaustapaa. 
Kodin ja koulun välinen yhteistyö saa mal-
lin kehittelyssä merkittävän aseman. 

Kohdennetun tuen ohjausmallin 
avulla kyettiin välttämään erityisopetus-
siirtoja sekä ohjaamaan kaikkia tukea 
tarvitsevia oppilaita henkilökohtaisesti, 
motivoivasti ja osallistaen heidän omassa 
kotiluokassaan. Malli tarjoaa perusope-
tuksessa työskenteleville luokanopettajille 
yhden eriyttävän toimintatavan oppilaan 
tukemiseksi hänen omassa kotiluokassaan 
ilman siirtoa erilliseen erityisopetukseen. 
Se on sovellettavissa sekä yksilöpedagogi-
sena että koko kouluun kohdistuvana ylei-
sen tuen toimintamallina. Kohdennetun 
tuen ohjausmalli otettiin artikkelissani 
kuvatun koulun toimintamalliksi.

Asiasanat: kohdennettu tuki, inklusiivisuus, 
ajattelu, oppilaan yksilöllinen tukeminen, kohden-
netun tuen ohjausmalli

KOHDENNETUN TUKIMALLIN 
TEOREETTISTA TAUSTAA

Erityisopetukseen siirrettyjen oppilai-
den ja osa-aikaista erityisopetusta saavien 
oppilaiden määrä on noussut perusope-
tuksessa tasaisesti vuosina 1995−2010. 
Vuoden 2011 alusta voimaan tulleen niin 
sanotun kolmiportaisen tuen sisältävän 
lakimuutoksen jälkeen tehostettua tai eri-
tyistä tukea saavien oppilaiden määrä on 
yhä kasvanut. Kahdeksankymmentä pro-
senttia erityisen tuen oppilaista sai vuonna 
2012 edelleen opetuksestaan suurimman 
osan erityisryhmässä. (Suomen virallinen 
tilasto, SVT.) 

Erityistä tukea saavien oppilaiden 
määrän kasvua ei voida pitää ongelmalli-
sena silloin, kun sillä vastataan erityisope-

tuksen tarpeeseen. On tärkeää, että erityis-
opetusta tarvitsevalle lapselle tai nuorelle 
tarjotaan parasta mahdollista ohjausta ja 
opetusta. Tärkeää on myös se, missä sosi-
aalisessa kontekstissa erityisopetusta an-
netaan. Tarvitseeko oppilas ongelmansa tai 
oppimisvaikeutensa tukijaksi aina erityis-
opettajaa erityisopetuksen tarjoamiseen 
tarkoitetussa luokassa? 

Joissain tapauksissa oppilaan ot-
tamista pois omasta luokkayhteisöstään 
ja sijoittamista erilliselle erityisluokalle 
voidaan pitää jopa syrjintänä (Saloviita, 
2006). Samaan viittaa myös Pekkala (2006) 
toteamalla, että yhteiskunta voi syrjäyttää 
siihen sopimattomat yksilöt jo hyvin var-
haisessa vaiheessa siirtämällä heidät eril-
liseen erityisopetukseen. Hän jatkaa, että 
samalla yhteiskunta rajaa näiden erityis-
opetukseen siirrettyjen mahdollisuuksia 
tiettyihin opintosuorituksiin. (Ks. myös 
Nikkinen & Aunola, 2013.)

Useat kansainväliset asiakirjat tuke-
vat inkluusiota periaatteiden ja käytännön 
tasolla siksi, että se vastustaa syrjintää. 
Niissä korostetaan ihmisten tasa-arvoi-
suutta ja täysivaltaista osallisuutta ympä-
röivässä yhteisössä. Tässä tutkimuksessa 
inkluusio ymmärretään osallistavan kas-
vatuksen ja opetuksen kautta (Ladonlahti 
& Naukkarinen, 2006) vastakohtana eris-
tämiselle ja erottamiselle, jotka antavat 
oppilaalle viestin, että hän ei kuulu tai sovi 
joukkoon (Falvey & Givner, 2005). Ulko-
maista tutkimuskirjallisuutta inkluusiosta 
on runsaasti, ja myös suomalainen inkluu-
sioalan tutkimuskirjallisuus sekä inkluusi-
osta käytävä diskurssi ovat lisääntyneet sitä 
mukaa kuin erityisopetuksen määräkin. 

Perusopetusryhmien luokkakokoja 
ei ole kyetty olennaisesti pienentämään. 
Samaan aikaan pätevistä erityisopettajista 
on edelleen pulaa. Vallitsevassa tilanteessa 
oppilas saattaa joutua odottamaan oppimi-
seensa tukea liian kauan. Se saattaa vaikut-
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taa hänen opiskelumotivaatioonsa, oppi-
jaminäkuvaansa ja kouluviihtyvyyteensä 
negatiivisesti. (Aunola, 2005.) Varhaisen 
vaikuttamisen tukitoimia tulisi keskittää 
erityisesti koulun aloittamisvaiheeseen 
(Lerkkanen, Kiuru, Niemi, Poikkeus, Siek-
kinen, Ahonen & Nurmi, 2012). Edelleen 
huomiota tulisi suunnata ympäristöön ja 
sen valmiuteen taata kaikkien oppilaiden 
mahdollisuus opiskella lähikoulussa ikäto-
veriensa joukossa (Peterson & Hittie, 2003).

Kohdennetun tuen mallin kehittä-
misessä kulkivat rinnakkain tutkijan nä-
kemys, että jokaisella lapsella on oikeus 
osallisuuteen omassa luokassaan ainut-
kertaisina oppilaina niin sanotussa lap-
sen luonnollisessa oppimisympäristössä 
(Peterson & Hittie, 2003), sekä luokan-
opettajan mahdollisuudet ja motivaatio 
tukea jokaista oppilasta mahdollisimman 
kohdennetusti (Eskelä-Haapanen, 2012). 
Ne voidaan liittää edelleen tutkimuksen 
sosiokonstruktivistiseen tiedon- ja oppi-
miskäsitykseen (Kugelmass, 2007). Lap-
sen kielellisen kehityksen ymmärtäminen 
(Eskelä-Haapanen, 2003), lähikehityksen 
vyöhykkeen ajatus (Vygotsky, 1978) ja sen 
perustalle rakentuva scaffolding (Bruner, 
1985) ovat olleet teoreettisena lähtökohta-
na oppilaan kielellisen kehityksen kohden-
netussa tukemisessa. 

Lisäksi matkalla kohti kohdennetun 
tuen mallin kehittämistä kohtasivat myös 
moniammatillinen toimintatapa saman-
aikaisopetuksen muodossa (esim. Ahti-
ainen, Beirad, Hautamäki, Hilasvuori &  
Thuneberg, 2011), nopea reagointi ja vä-
litön vaikuttaminen sekä varhainen puut-
tuminen (esim. Mikola, 2011) ja edelleen 
koulun ja kodin välinen yhteistyö. Pyrki-
mys ymmärtää jokaista opettamaansa op-
pilasta mahdollisimman hyvin on muo-
dostanut tutkimuksen eksistentiaalisen 
ihmiskäsityksen ja hermeneuttisen tutki-
musanalyysin lähtökohdan, jossa painote-

taan yksilön muista poikkeavaa erityisyyt-
tä ja sisäistä olemusta. (Rauhala, 1983.)

Sosiokonstruktivistinen oppimis- ja
tiedonkäsitys
Artikkelissa kuvattavan tutkimuksen taus-
tasitoumuksena on sosiokonstruktivisti-
nen oppimis- ja tiedonkäsitys. Se huomioi 
oppilaan kokonaisuutena, lisää positiivis-
ta itsetuntemusta ja on vuorovaikutteis-
ta (Kugelmass, 2007). Se antaa opetta-
jalle mahdollisuuden auttaa oppilasta 
oppimaan mielekkäästi ja edistää sisäisen 
motivaation kehittymistä. Sosiokonstruk-
tivistisen tiedonkäsityksen mukaan op-
pimista pidetään oppilaan aktiivisena 
konstruktiivisena toimintana, jossa ovat 
mukana sosiaaliset tekijät: ympäristö, suh-
teet ja vuorovaikutus. Sosiokonstruktivis-
min mukaisessa opetuksessa opettajalla ja 
oppilailla on aktiivinen rooli keskinäisessä 
vuorovaikutuksessa. 

Vaikka oppiminen yleensä nähdään 
sosiokonstruktivismissa yhteisöllisenä, 
oppiminen on kuitenkin myös yksilölli-
nen rakentumisprosessi. Oppilas konstru-
oi oppimaansa aktiivisesti omaksumillaan 
tiedonkäsittelytaidoilla. Hänen sisäinen 
ja vuorovaikutuksellinen pohdintansa ja 
reflektointinsa ovat olennaista oppimisen 
haltuun ottamisessa. Opettajan roolina on 
toimia ohjaajana prosessissa ja tukea op-
pimista oikea-aikaisesti. (Mm. Kugelmass, 
2007; Pollard, 2005.) 

Tässä artikkelissa kuvatun tutkimuk-
sen opettamistavassa sosiokonstruktivisti-
nen oppimiskäsitys on käytännössä toteu-
tunut esimerkiksi oppilaiden motivoinnin 
yhteydessä, oppilaiden tehtävien eriyttämi-
sessä sekä siinä, että oppilaita on rohkaistu 
tekemään työnsä loppuun. Yhteistoimin-
nalliset opetustuokiot ja yhteistoiminnal-
lisen opettamisen luokkahuonesovelluk-
set ovat myös olleet käytössä opetuksessa. 
Sosiokonstruktivismissa ohjaaminen ja 
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vuorovaikutus mahdollistavat yhdessä 
oppimisen lähikehityksen vyöhykkeellä.  
(Kugelmass, 2007; Pollard, 2005.)

Varhainen puuttuminen
Koulujen niukkoja resursseja voitaisiin 
hyödyntää entistä paremmin opettajien 
asiantuntemuksen joustavalla ja pedagogi-
sesti tarkoituksenmukaisella käytöllä (Vä-
lijärvi, 2006). Varhainen puuttuminen tar-
koittaa Huhtasen (2007) mukaan sellaisten 
keinojen käyttöä, joiden avulla tartutaan 
oppilaan käyttäytymiseen, oppimisen on-
gelmiin tai oppilaan hyvinvointia uhkaa-
viin tekijöihin mahdollisimman aikaisessa 
vaiheessa. Varhainen puuttuminen ei kui-
tenkaan ole menettelykaava, vaan etenee 
prosessina alkaen pienistä havainnoista 
jatkuen niiden perusteella tehtyihin toi-
menpiteisiin. 

Tässä tutkimuksessa käsitteet nopea 
reagointi ja välitön vaikuttaminen liittyvät 
jokapäiväiseen tutkijan toimintaan luokan-
opettajana, kun pyrkimyksenä on ottaa huo-
mioon jokaisen oppilaan erilaiset edellytyk-
set ja tarpeet. Käsitteet pohjautuvat aiempiin 
tutkimuksiin oppilaan kielellisen kehityksen 
tukemisesta luokkaopetuksessa ja tämän 
prosessin motivoivaan merkitykseen sekä 
oppilaan oppijaminäkuvaan (ks. Eskelä-Haa-
panen, 2003; Wigfield & Eccles, 2000). 

Teorian ja käytännön vuoropuhelus-
ta on syntynyt tutkivan opettajan reflek-
tiivinen prosessi, jonka avulla muodostui 
käsitys toiminnan lähtökohdista, toteutta-
misesta ja seurauksista sekä sensitiivisyy-
destä, jolla tutkivan opettajan tulee koh-
data oppilaan vahvuudet, heikkoudet ja 
tarpeet (Peterson & Hittie, 2003). Nopea 
reagointi ja välitön vaikuttaminen tarkoit-
tavat esimerkiksi tukea tehtävän aloitta-
misessa ja samanaikaistukea oppilaan teh-
dessä tehtäväänsä. Niihin liittyy kuitenkin 
huomio siitä, että tilannetta on seurattava. 
Jos nopea reagointi ja välitön vaikuttami-

nen johtavat varsinaisen oppitunnin ulko-
puolella tapahtuvaan toimintaan, käytän 
käsitettä varhainen puuttuminen.

Lähikehityksen vyöhyke 
kohdennetussa tukemisessa
Ohjaus on tehokkainta oikea-aikaisena, 
ja sen edellytyksenä on mahdollisimman 
aikainen interventio. Ohjaamisen ja op-
pimisen tarkastelussa tulee ottaa huomi-
oon myös oppilaan kokonaiskehityksen 
vaihe. Oppimisen ja kehityksen suhteen 
pohtiminen, erityisesti lapsen saavuttaes-
sa kouluiän, on johtanut Vygotskyn (1978; 
ks. myös Chaiklin, 2003) teoretisoinnissa 
ajatukseen niin sanotusta lähikehityksen 
vyöhykkeestä, jossa oppiminen ja opetus 
toteutuvat lapsen kehitystasolla.

Lähikehityksen vyöhyke on tiedolli-
sen toiminnan taso lapsen aktuaalisen ja 
potentiaalisen kehitystason välillä. Siinä 
oppilaalla on mahdollisuus toimia ohja-
uksessa menestyksekkäästi, mutta ei vielä 
itsenäisesti. Lapsen kehityksessä aktuaa-
litaso on se, jonka hän on jo saavuttanut 
kehityksessään. Vygotskyn merkittävä ha-
vainto oli se, että lapsi kykenee toimimaan 
aktuaalitasonsa yläpuolella silloin, kun hän 
toimii yhteistyössä osaavampien ikäistensä 
tai aikuisten kanssa. Vygotsky piti tätä toi-
mintaa lapsen kehityksen kannalta merki-
tyksellisempänä kuin toimintaa aktuaalita-
solla itsenäisesti. 

Antamalla lapselle vihjeitä, esittämäl-
lä johdattelevia kysymyksiä ja tarjoamalla 
ikään kuin tukirakenteita aikuinen voi oh-
jata lasta kohti hänen potentiaalitasoaan. 
Tästä ohjaavasta toiminnasta lähikehityk-
sen vyöhykkeellä käytetään nimitystä scaf-
folding. Oppilaalle tulisi siis antaa sopivan 
haasteellisia tehtäviä, jotta hän voisi kehit-
tyä. Oppimisprosessin ylärajoilla toimi-
minen edistäisi näin parhaiten oppimista. 
Saavutetuista potentiaalitasoista tulee op-
pilaan kehityksessä uusia aktuaalitasoja. 



38     NMI-bulletin, 2014, Vol. 24, No. 4 © Niilo Mäki -säätiö

Oppilaan toiminta lähikehityksen vyöhyk-
keellä ilmentää kehittymässä olevia taitoja. 
(Bruner, 1985; Vygotsky, 1978.) 

Langford (2005) yhdistää Vygotskyn 
lähikehityksen vyöhykkeen ja sosio-
konstruktivismin ajatukset todetessaan, 
että lapsen sosiaalisen ja kognitiivisen ke-
hityksen kannalta heterogeeniset luokat 
ohjaavat lapsia vuorovaikutteiseen yhteis-
työhön ja edistävät monipuolisesti lapsen 
kokonaiskehitystä. Heterogeenisessä luo-
kassa oppilaan on mahdollista ja heidän 
tulee kehittää omia toimintamallejaan. 
Samalla myös osaavammat oppilaat voivat 
vuorovaikutustilanteissa johdattaa hieman 
heikompia vertaisiaan korkeammille op-
pimisen tasoille. Näin Langfordin ajatus 
tukee myös inklusiivisen ja osallistavan 
pedagogiikan ajatusta. 

Oppimisen tukemisen muotoja − 
kolmiportainen tukimalli
Perusopetuksen opetussuunnitelman 
muutokset ja täydennykset (2010) sisältä-
vät niin sanotun kolmiportaisen tuen mää-
rittelyn: tuki voi olla yleistä, tehostettua tai 
erityistä. Yleinen tuki pitää sisällään luo-
kanopettajan toiminnan, jossa hän huo-
mioi jokaisen oppilaan heidän erilaisista 
lähtökohdistaan käsin. Toiminnassa pai-
notetaan yhteistyötä kotien ja eri asiantun-
tijoiden kanssa. Yleisen tuen onnistuminen 
edellyttää luokanopettajalta sensitiivisyyt-
tä jokaisen oppilaan kohtaamisessa, ongel-
mien varhaisessa tunnistamisessa sekä pe-
dagogisten ratkaisujen suunnittelussa, sillä 
toiminta yleisessä tuessa on eriyttävää ja se 
vastuuttaa ja motivoi oppilaita sekä vahvis-
taa itsetuntoa ja oppimaan oppimisen tai-
toja. Yleisen tuen ensisijainen tukimuoto 
on luokanopettajan tarjoama tukiopetus, 
mutta lisänä voi käyttää myös osa-aikaista 
erityisopetusta. Kolmiportainen tuki muo-
dostaa oppilaalle oppimispolun, jossa tuen 
tasoilta voi edetä joustavasti molempiin 

suuntiin. (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden muutokset ja täyden-
nykset, 2010.)

Luokanopettajalla on mahdollisuus 
toteuttaa joustavia opetusjärjestelyjä omas-
sa luokassaan pyrkiessään tavoittamaan 
mahdollisimman hyvin jokaisen oppilaan 
tuen tarpeen. Tutkimukseni esittelee erään 
moniammatillisen lähestymistavan kehit-
telemäni kohdennetun tuen mallin avulla. 
Tässä tutkimuksessa kuvattua moniamma-
tillista toimintatapaa voidaan pitää hor-
isontaalisena asiantuntijuutena moniam-
matillisuuden kentässä. Luokanopettaja ja 
erityisopettaja ovat tavoitteellisesti yhdis-
täneet ammatillisen osaamisensa ja asian-
tuntemuksensa samanaikaisopetukseksi 
tavoittaakseen lapsen monimuotoisen yk-
silöllisen kehityksen. 

Fletcher, Lyon, Fuchs ja Barnes 
(2007) toteavat, että vain moniammatil-
lisen näkemyksen ja toimintatavan avul-
la voidaan heterogeeninen lapsiryhmä ja 
sen oppilaiden oppimisvaikeudet täysin 
tavoittaa. Koska oppilasryhmät ovat hy-
vin erilaisia, myös samanaikaisopetuksen 
toteuttamismuodot poikkeavat toisistaan. 
Samanaikaisopetuksen tavoitteena on kui-
tenkin aina pedagogisten ammattilaisten 
yhteistyön ja osaamisen yhdistäminen 
oppilaiden eduksi (esim. Ahtiainen ym., 
2011). Peterson ja Hittie (2003) puhuvat 
kollaboratiivisesta yhteistyöstä (suom. sa-
manaikaisopetus) tarkoittaen useamman 
henkilön yhteistyössä tapahtuvaa oppi-
misen tukemista. Tämän tutkimuksen 
tavoitteena oli kehittää luokanopettajan 
käyttöön sellainen tukimalli, joka mahdol-
listaisi jokaiselle oppilaalle riittävän tuen 
heti tarpeen ilmetessä. 

Tutkimuskysymys
1. Miten luokanopettaja voi tukea oppilas-
ta kohdennetusti hänen omassa luokka-
kontekstissaan? 
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TUTKIMUSMENETELMÄT  

Kvalitatiiviseen tutkimukseen kuuluu koh-
dejoukon valinta tarkoituksenmukaisesti 
eikä satunnaisotantaa käyttäen. Eskola ja 
Suoranta (2005) kirjoittavat osallistuvuu-
desta tarkoittaen pyrkimystä tavoittaa tut-
kittavien oma näkökulma osallistumalla 
tutkittavien elämään. Osallistumalla voi-
daan heidän mukaansa tutkia oppimista 
arkielämän relevanteissa tilanteissa. (Esko-
la & Suoranta, 2005.) Tutkimukseni koh-
dejoukkona ovat erään länsisuomalaisen 
koulun oppilaat (N = 39) ensimmäiseltä 
luokalta viidennen ja kuudennen luokan 
syyslukukauden loppuun saakka vuosina 
2004−2009. Syksyllä 2004 tutkimus alkoi 
23:n ensiluokalla olevan oppilaani kanssa. 
Syyslukukauden 2005 alusta mukaan tuli 
vielä 16 uutta ensimmäisen luokan oppi-
lasta. Heille opetin äidinkieltä. 

Tutkimukseen osallistui lisäksi kou-
lun erityisopettaja samanaikaistyöparina. 
Tutkimuksen kohdejoukkona olleiden 
oppilaiden vanhemmat osallistuivat tutki-
mukseen kodin ja koulun yhteistyön väli-
tyksellä. Koulun työyhteisöstä tutkimuk-
sessa oli mukana luokanopettaja, jonka 
oppilaille opetin äidinkieltä. Tutkimukseni 
aineisto kerättiin mahdollisimman luonte-
vissa tilanteissa, joita olivat opetustuokiot, 
tukiopetustilanteet, keskustelu toisen luo-
kanopettajan kanssa, samanaikaisopetus 
erityisopettaja Helenan (nimi muutettu) 
kanssa sekä keskustelut oppilaideni van-
hempien kanssa. 

Aineiston muodostavat tutkimuk-
sen kohdejoukkona olleiden oppilaiden 
tuottama materiaali: sanelut, kirjoitelmat, 
harjoitusvihot, tehtävämonisteet, luetun- 
ja kuullunymmärtämisen tehtävät ja tu-
kiopetuksessa syntynyt materiaali. Niistä 
on muodostunut 78 sivua tekstitiedostoksi 
kirjoitettua tulkintaa. Tutkijan kolmessa 
havaintopäiväkirjassa on aineistoa yh-

teensä 245 käsinkirjoitettua sivua. Tutki-
van opettajan luokkapäiväkirjoja on viisi. 
Niiden avulla oli mahdollisuus tarkentaa 
havaintojen suunnittelua ja aineiston ke-
räämistä. Lisäksi niihin on kirjattu kodin 
ja koulun välisen yhteistyön havaintopäi-
vämäärät sekä moniammatillisten keskus-
telujen ajankohdat. 

Aineistona on lisäksi oppilaiden äi-
dinkielen eri osa-alueiden suoriutumista 
kuvaavat, lukuvuoden 2007−2008 koonti-
lomakkeet, joihin kerättiin tulokset oppi-
laan suoriutumisesta saneluissa, luetun- ja 
kuullunymmärtämisen tehtävissä sekä 
oppikirjan sisältämät kielitiedon tehtävät 
ja testit. Näitä kertyi yhteensä 156 sivua. 
Aineistoon kuuluvat myös kuvailut mo-
niammatillisesta yhteistyöstä, yhteyden-
otoista oppilaiden koteihin sekä tapaami-
sista opettajan ja oppilaiden vanhempien 
välillä. 

Tutkimusmenetelmänä on herme-
neuttisen lähestymistavan sisältävä laadul-
linen toimintatutkimus. Oppimis- ja tie-
donkäsitykseni on sosiokonstruktivistinen. 
Tutkimukseni etsii säännönmukaisuuksia 
ja pyrkii rakentamaan toimintamallia kä-
sitteellistämisen avulla, toimintatapojen 
kehittämistarpeita osoittamalla ja toimin-
takulttuuria muokkaamalla. Pyrin ku-
vailemaan tutkimuskohdettani mahdol-
lisimman tarkasti nämä eri näkökulmat 
huomioiden. Kuvailen tapahtumaa myös 
kasvattajana ja kasvatuksellisesti. Niinpä 
laadullinen ote tutkimussuuntana sopii 
siihen Kaikkosen (1999, 427–435) mukaan 
erityisen hyvin. Kaikkonen toteaa, että lap-
si tulisi huomioida opetuksessa kokonaise-
na persoonana eikä vain tiedonkäsittelijä-
nä. 

Kvalitatiivisen tutkijan tuleekin ym-
märtää tutkimuskohdettaan mahdollisim-
man hyvin, kasvatustieteissä ihmistä, jotta 
tulkinta olisi mahdollisimman luotettava. 
Reflektoinnin avulla osallistuvien ymmär-
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rys tutkittavasta ilmiöstä kasvaa. Tavoit-
teenani oli päästä mahdollisimman lähelle 
jokaisen oppilaan yksilöllisyyttä niin op-
pilaan kielenkehityksen kuin myös hänen 
kokonaispersoonansa syvällisen ymmärtä-
misen avulla, koska vain se mahdollistaisi 
tuen kohdentamisen sekä lähikehityksen 
vyöhykkeelle että myös riittävän varhain. 

Aineiston analyysi 
Tutkimuksen aikana kerätty aineisto oli 
runsas. Tein valinnan aineiston valikoi-
tumisesta tutkimusraporttiini teoriaoh-
jaavasti ja abduktiivisesti päätellen. Kun 
induktio lähtee liikkeelle empiriasta ja 
deduktio teoriasta, abduktiivinen päättely 
lähtee usein liikkeelle aineistosta. 

Abduktiivisella päättelyllä käsitetään 
nykyään yleisesti päätymistä analyysissa 
parhaaseen mahdolliseen aineistosta joh-
dettuun selitykseen. Päättelyn lähtökohta-
na on joukko havaintoja, ja niiden avulla 
edetään todennäköisimpään selitykseen. 
Abduktioon liittyy myös pyrkimys hakea 
asioita, joita aiemmat selitykset eivät vie-
lä tavoita. Abduktiivista päättelyä voi ajaa 
eteenpäin käytännön tarve löytää jokin lu-
paava tai jollakin tavalla kehiteltävä suun-
ta tutkimukselle. (Peirce, 2001.) Teoria 
voi olla myös kaiken taustana. Olennaista 
kuitenkin on, että uusi teorianmuodostus 
on mahdollista vain, kun havaintojen te-
koon liittyy jokin johtoajatus. Johtoajatus 
voi olla intuitiivinen tai hyvinkin pitkälle 
muotoiltu hypoteesi. 

Olen valinnut aineistostani abduktii-
visen päättelyn avulla sellaiset osuudet, jot-
ka mielestäni tukevat parhaiten tutkittavan 
ilmiön kuvailua ja selittämistä sekä antavat 
sille teoreettisesti tarkasteltuna syvyyttä 
ja luotettavuutta. Abduktiivisessa päätte-
lyssäni teoria on toiminut apunani myös 
aineistoa analysoidessani. En ole pyrkinyt 
teorian testaamiseen, vaan aikaisempi tieto 
on vaikuttanut aineiston analyysissa uusia 

ajatuspolkuja avaten. 
Tutkimusaineiston kerääminen ja 

aineistolähtöinen analyysi ovat kulkeneet 
tutkimusprosessissani rinnakkain ja limit-
täin. Havaintopäiväkirjamerkinnät ovat 
syntyneet empiirisissä tilanteissa eivätkä 
ole sisältäneet tulkintaa, vaan ainoastaan 
kuvauksen tapahtuneesta (esimerkiksi 
mahdollisimman tarkka kuvaus samanai-
kaistuesta tai tukitunnista). Oppilaat tot-
tuivat hyvin pian siihen, että esimerkiksi 
tukiopetustilanteissa tehtiin merkintöjä 
tutkimuspäiväkirjaan. He alkoivat myös 
tottua siihen, että materiaalia kerättiin 
toistuvasti. Tommi: ”Otaks’ sä ope tän ny 
ittelles vai viänkö mä tän kansiooni?” (Ha-
vaintopäiväkirjamerkintä, 3.9.2007.) 

Olen litteroinut kuvauksen tapah-
tuneesta havaintopäiväkirjamerkintöjeni 
perusteella tekstitiedostoon mahdollisim-
man pian tapahtuneen jälkeen. Olen liittä-
nyt litteroituun tekstiin merkinnät havain-
topäiväkirjastani suorina lainauksina sekä 
kirjoittanut lisäksi, mitä on tapahtunut, 
mitä materiaaleja on käytetty, keitä tukita-
pahtumassa on ollut läsnä, mihin toimen-
piteisiin tapahtuma on johtanut ja miten 
oppilaan tukemisen prosessia seurataan. 
Tässä vaiheessa olen tehnyt analysointia ja 
tulkintaa sekä kirjoittanut sen auki. 

Analysoidessani olen keskittynyt sii-
hen, millaista tukea oppilas on saanut ja 
millaista tulosta tukitoimista on kunkin 
oppilaan kohdalla tullut. Niiden perus-
teella olen tulkinnut tuen riittävyyttä ja 
suunnitellut tuen jatkoa (määrää ja laatua). 
Olen siirtänyt nämä tekstiotteeni tai osat 
niistä varsinaisen tutkimustekstini osaksi 
ja liittänyt analyysiini ja tulkintaani vuoro-
puhelun teorian kanssa, jolloin ymmärrys 
kuvattavasta ilmiöstä on syventynyt. 

Analyysissa ei ole pyritty etsimään 
yhteisiä merkityksiä käsite- tai kuvaus-
kategorioiden avulla (esim. Patton, 2002) 
vaan merkityksellisintä on ollut löytää jo-
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kaisen oppilaan senhetkinen tuen tarpeen 
taso (vrt. ZPD, Vygotsky, 1978) ja vastata 
siihen toimintaa edelleen muokkaamalla. 
Oppilailta kerätty monimuotoinen materi-
aali (erilaiset tehtävät, esimerkiksi sanelut, 
kirjoitelmat, luetun- ja kuullunymmärtä-
misen tehtävät) on tärkeällä tavalla joh-
dattanut opettajaa tuen tarpeen tarkassa 
määrittelyssä.

TULOKSET

Oppilaan tukeminen
Tutkiva opettaja reflektoi koko ajan oh-
jaustaan ja oppilaan edistymistä ja sopeutti 
toimintaansa tekemiensä analyysien avul-
la. Opettaja teki oppilaalle tehtävän merki-
tyksen selväksi, piti oppilaan mielenkiin-
toa tehtävää kohtaan yllä ja antoi oppilaalle 
palautetta hänen suoriutumisestaan. Vä-
hitellen annettua tukea voitiin vähentää. 
(Rasku-Puttonen, Eteläpelto, Arvaja & 
Häkkinen, 2003.)  

Pidin heti koulun alettua toisen luokan op-
pilaille sanelun kartoittaakseni heidän kir-
joittamisensa tasoa. Arto ei onnistunut kir-
joittamaan oikein kuin ensimmäiset tavut 
kahdestatoista sanellusta sanasta, ja se har-
mitti häntä selvästi. Pyysin Artoa jäämään 
tunnin jälkeen luokkaan juttelemaan kans-
sani, jotta Artolle tulisi parempi mieli. Ky-
syin Artolta, haluaisiko hän tehdä tehtävän 
uudelleen. Arto suostui. Sanelin sanoja uu-
delleen hitaasti, selkeästi ja korostetusti arti-
kuloiden. Kun huomasin, että Arto pysähtyy 
epävarmana miettimään, sanoin kirjaimet 
äänteenä sanan keskellä niihin pysähtyen: 
luuk- k- → luuk-ku, rem-m-m →rem-mit-t 
→rem-mit. Arto selvitti tällä tavalla yksitois-
ta sanaa aivan oikein tehden virheen vain 
ng-äänteen kohdalla (15.8.2007). 

Ohjausprosessissa ongelmien varhai-
nen tunnistaminen on tärkeää, sillä ongel-
mat lukutaidossa haittaavat myöhempää 

kirjoitettuun kieleen perustuvaa oppimis-
ta. Lukeminen edellyttää lukutaidon pe-
rusteiden kestävää rakentamista. Lukutai-
don alkutaipaleella lapset ovat innokkaita 
lukijoita, vaikka eivät vielä koe luetunym-
märtämisen mukanaan tuomaa iloa. Pe-
rustaidon omaksuminen kuitenkin tempaa 
lapsen mukaansa ja johtaa itsessään kohti 
sujuvampaa lukemista (Lyytinen & Lyyti-
nen, 2007). Opettajan merkitys motivoiva-
na tukirakenteiden tarjoajana korostuu.  

Havaitsen (22.9.2004), että ykkösluokka-
lainen Markus kirjoittaa toistuvasti väärin 
vokaaliäänteiden kestot saneluissa, harjoi-
tuskirjan tehtävissä ja myös silloin, kun hän 
kirjoittaa taululle. Myös lukiessaan hänellä 
on epävarmuutta äänteiden kestossa. Kun 
muut oppilaat siirtyvät harjoituskirjan teh-
tävien pariin, pyydän Markuksen harjoitte-
lemaan kanssani kahdestaan erilliseen nurk-
kaukseen luokan perälle. Harjoittelumme 
alkaa kuulohavainnosta, äänteen kestojen 
vertailusta esimerkkisanoissa. Kirjoitan pa-
perisuikaleille sanat samalla kun äännän 
niitä: aamu, veli, lentää, etana, ihmeellinen, 
Lontoo. 

Alleviivaan ääntäessäni vokaalien kes-
tot, jolloin Markus myös näkee, että pitkän 
äänteen merkkinä on kaksi kirjainta. Seu-
raavaksi luettelen sanoja, joista Markus saa 
kokeilla, kuuleeko hän lyhyen vai pitkän 
äänteen. Markus näyttää vokaalin keston 
kumilenkin avulla: lyhyt vokaali näytetään 
kumilenkkiä venyttämättä, pitkän vokaalin 
kuluessa kumilenkkiä venytetään samalla, 
kun se sanotaan. 

Seuraavalla äidinkielen tunnilla 
(23.9.2004) pidän lyhyen sanasanelun koko 
luokalle havainnoidakseni Markuksen, mut-
ta myös koko muun luokan taitoja äänteen 
keston erottelussa. Markus tekee edelleen 
virheitä, mutta niitä on vähemmän kuin ai-
emmin. 

Välittömästi lapsen lähikehityksen 
vyöhykkeelle suunnattu kohdennettu tuki 
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tuotti Markuksen kohdalla positiivista 
tulosta. Tuen järjestäminen ei vaatinut 
erityisjärjestelyjä luokassa vaan toteutui 
muun opetuksen yhteydessä. Tuen tarvetta 
tuli kuitenkin vielä seurata. 

Ehdotan Markukselle, että harjoittelisim-
me vielä kahdestaan tätä asiaa seuraavana 
aamuna. ”Ei sen väliä”, sanoo hän. Laitan 
tulevasta tapaamisestamme viestin Markuk-
sen reppuvihkoon. (23.9.2004.) Tukitunnil-
la keskityn tarkasti kuulo- ja näköhavain-
tojen avulla asian varmistamiseen samaan 
tapaan kuin harjoitellessamme oppitunnil-
la. Sisällytän harjoitteluun lisäksi mukaan 
leikin. Sanelen Markukselle sanoja. Lyhyen 
vokaalin kuullessaan Markuksen tulee men-
nä kyykkyyn, pitkän vokaalin kuullessaan 
Markus kurkottaa korkealle kohti kattoa. 
Tästä toiminnallisesta harjoitteesta Markus 
on motivoitunut: ”Mennään viä…” Laitan 
viestin tukitunnin sisällöstä kotiin ja ker-
ron, että harjoittelu sujui jo lähes virheettä. 
Seuraavilla oppitunneilla Markus näyttää 
osaavan lyhyen ja pitkän vokaalin erottelun. 
(24.9.2004.)

Olen halunnut toiminnallani tukea 
motivaation kehitystä lukemisen ja kir-
joittamisen alkutaipaleella. Samalla olen 
huomioinut ohjauksessani motivaation 
kolmesta näkökulmasta: miten tuen oppi-
laan oppijaminäkuvan rakentumista, mi-
ten ohjaan oppilaan työskentelyä ja miten 
otan ohjauksessani huomioon oppilaan 
kiinnostuksen kohteet ja mieltymykset? 
Opettajalla on suuri merkitys motivaation 
ylläpitäjänä ja herättäjänä varsinkin alku-
luokilla (Wigfield & Eccles, 2000). Olen 
opettajana myös reagoinut nopeasti ja vai-
kuttanut välittömästi. 

Mitä paremmin opettaja tuntee oman 
opetusryhmänsä, sitä helpompaa hänen on 
sitä tukea. On myös tärkeää, että opettaja 
kykenee tunnistamaan lapsen oppimisen 
orientaatiot.  (Mägi, Lerkkanen, Poikkeus, 
Rasku-Puttonen & Nurmi, 2011.) 

Halusin selvittää, miten kolmasluokkalaiset 
hallitsevat yhdyssanoja, joita oli juuri alettu 
harjoitella. Sanoin instruktiossa: ”Sanon si-
nulle sanaparin, josta vain toisesta muodos-
tuu kirjoitettaessa yhdyssana. Sinun pitää 
päättää kummasta. Kirjoita vain yhdyssa-
na.” Suuri kassi – kauppakassi. Muovikassi 
– raskas kassi. ”Siis mikkä ne ny oli?” var-
mistelee Pekka. Myös Taneli kysyy: ”Mikä 
se toinen oli?” Toistan molemmat, jonka 
jälkeen Pekka taas kysyy: ”Mikä se siis oli?” 
Molempien poikien on vaikea keskittyä, 
vaikka luokkatilanne on aivan rauhallinen. 
Tehtävä on heille liian vaativa. 

He saattaisivat selvitä yhdyssanateh-
tävästä tuen avulla ja mallintaen, mutta 
tässä tehtävätilanteessa haluttiin selvittää 
yksilöllistä suoriutumista sekä orientaatio-
ta tehtävätilanteessa. Yhdyssanoja pitää siis 
harjoitella heidän kanssaan vielä uudelleen, 
jolloin scaffolding lähikehityksen alueella 
mahdollistuu eikä riippuvuusorientaatio 
haittaa tehtävästä suoriutumista. Keskuste-
len havainnostani luokanopettajan kanssa. 
Hän kertaa vielä yhdyssanoja koko luokkan-
sa kanssa yhdessä. (17.1.2008.)

Sovellettaessa kohdennetun tuen 
ohjausmallia luokassa opettajan tulee olla 
aidosti sitoutunut ottamaan huomioon jo-
kainen lapsi yksilöllisenä oppijana ja olla 
mahdollisesti valmis muuttamaan omia 
käytänteitään oppilaiden ohjaajana sekä 
yhteistyössä kollegoiden kanssa. Kohden-
netun tuen mallin kehittämisessä saman-
aikaisopettamisesta tuli voimavara, sillä 
toimintaan kuului yhteissuunnittelu, ope-
tuksen toteuttaminen (samanaikaistuki) ja 
työskentelyn reflektointi. Jaoimme havain-
tomme luokan oppilaista heti samanaikais-
tunnin päätyttyä. Lisäksi yhteistyöhömme 
kuului viikoittainen palaveri, jossa kävim-
me lävitse niiden oppilaiden tilanteet, joi-
den kohdalla huoli oli herännyt. Keskuste-
limme siitä, mikä tukemisessa on tuottanut 
hyvää tulosta ja mitä vielä tulisi tehdä.
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Helena pitää koko luokalle sanelun tuen 
suunnittelun ja kohdentamisen tarkentami-
seksi (29.11.2005). Olen sanelutilanteessa 
luokassa ja huolehdin, että oppilaat, jotka 
tarvitsevat tehtävätilanteessa tukea, saavat 
sitä. Luokanopettajalla on hyvä tilaisuus 
tehdä havaintoja oppilaistaan samanaikais-
opetuksen yhteydessä.

Jotta oppilas voisi saavuttaa oman po-
tentiaalisen tasonsa oppimisessa, opettajan 
tulee havainnoida häntä tavallisessa oppi-
mistilanteessa, jossa oppilas työskentelee 
itsenäisesti. Kohdennetun tuen ohjausmal-
li ei etsi ns. riskilapsia (vrt. Mäkinen, 2002; 

Ketonen, 2010), vaan reagoi nopeasti ja 
vaikuttaa välittömästi jokaisen lapsen op-
pimisessaan kohtaamiin haasteisiin. 

Tukiopetus on osa kolmiportaisen 
tuen yleistä tukea, ja jokaisella oppilaal-
la on oikeus saada tukea heti tarpeen il-
maannuttua. Erityisesti tukiopetustuntien 
yhteydessä tehtyjen havaintojen avulla 
on mahdollista tavoittaa oppilaan lähike-
hityksen vyöhyke ja sovittaa ohjaaminen 
oppilaan taitotasolle. Silloin lapsi todennä-
köisesti motivoituu oppimiseen, ja hänen 
on helpompi pitää yllä myönteistä oppija-
minäkuvaa. Opettajan on hyvä paneutua 

pvm Kuvaus Tuen muoto
17.8. Luokan yhteinen sanelu. Kalle suoriutuu kaikkein heikoimmin. 

Kalle on siirtynyt oppilaakseni toisen kouluvuoden alussa.
Samanaikaistuki

23.8. Keskustelu äidin kanssa vanhempainillan jälkeen: Kalle kokenut 
tehtävät ensimmäisellä luokalla liian vaikeiksi, ei ole halunnut 
edes aloittaa (minädefensiivinen orientaatio). Kotona yritetty tu-
kea, Kalle turhautunut.
Kallella diagnoosi: familiaalinen dysleksia, pohdittu siirtoa eri-
tyisluokalle, oppinut kuitenkin lukemaan 1. luokalla

Kodin ja koulun yhteistyön alkami-
nen oppilaan tukemisessa

24.8. Tunnilla riehakas, ei motivoidu tehtävistä, jatkuvaa tukea tehtä-
vien aloittamisessa → yhteys kotiin

Samanaikaistuki

25.8. Aamulla tukitunti, jossa sanelua. Keskittyminen kuuntelemaan. 
Opettajalla tarkka äänteiden ääntäminen. Kiireettömän ilmapii-
rin luominen. Kallelle kehotus lukea sana aina uudelleen kirjoit-
tamisen jälkeen. 
Kalle iloinen ja reipas, jaksaa harjoitella. Tieto kotiin.

Orientaatioon tukea.
Keskustelu Helenan kanssa 
(moniammatillisuus), Helena 
luokkaan, tarvittaessa tukea myös 
Kallelle, samanaikaisopetus.
Kodin ja koulun yhteistyö. 

29.8. Tehtäviä tekemättä. Yhteys kotiin. Läksyvihon ottaminen käyttöön. 
Tarvittaessa läksykerhoon Helenalle.

31.8. Teknisen lukemisen harjoittelua tasoryhmissä. On motivoitunut 
harjoittelusta.

Vertaistuki

10.9. Teknisen lukemisen harjoittelu tasoryhmissä jatkuu. Vertaistuki

8.9.,
9.11.

Läksyvihon unohdus, yhteys kotiin, vihko löytyy Kodin ja koulun yhteistyö
Luokanopettaja tukena, vertaistuki, 
samanaikaisopetus

8.11. Äiti kirjoittaa läksyvihossa: ”Kalle on alkanut lähteä kouluun tosi 
mielellään.”

Kodin ja koulun yhteistyö

29.11. Suunnatessaan huomionsa tehtävään Kalle kykenee suoriutu-
maan itsenäisesti. Hän on omaksunut tuen avulla itselleen op-
pimisstrategian, jossa kohdistaa kirjoittamisensa jälkeen sanaan 
uudelleen huomionsa ja lukee sen äänne kerrallaan.  
Sanelu: 8 oikein 20:sta. Kalle kirjoitti paperiin: ”kiriotinhienosti!”

Tukea tarvittaessa (motivaation säi-
lyminen, oppijaminäkuva),
samanaikaisopetus

Eskelä haapanen, Taulukko 1. Esimerkki tuen yksilöpedagogisesta toteutuksesta 
Kallen kohdalla syyslukukauden 2005 aikana

Taulukko 1. Esimerkki tuen yksilöpedagogisesta toteutuksesta Kallen kohdalla syyslukukauden 
2005 aikana
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erityisesti sellaisiin oppimisstrategioihin, 
jotka näyttäisivät vievän oppilaan oppi-
mista suotuisasti eteenpäin. Vanhempien 
ottaminen mukaan osaksi lapsen oppimis- 
ja ohjaamistapahtumaa on kodin ja koulun 
yhteistyön muoto.

Taulukossa 1 esitellään tarkemmin 
tukea, jota yksi oppilas sai syyslukukauden 
aikana. Kallen tuen tarve vaihteli, mutta 
kaiken kaikkiaan se pikku hiljaa vähentyi 
niin, ettei häntä tarvinnut siirtää erityis-
luokalle. 

Tutkimuksen keskeisenä tuloksena 
on, että oppilaan ohjaaminen hänen lä-
hikehityksen vyöhykkeellään tuetusti on 
motivoivaa ja vie oppilaan kielellistä kehi-
tystä positiivisesti eteenpäin. Oppilas hyö-
tyy lähikehityksen vyöhykkeellään myös 
vertaistensa tuesta. Oppilaan minädefen-
siivistä orientaatiota on mahdollista ohjata 
kohti tehtäväsuuntautunutta orientaatiota, 
jos oppilasta autetaan löytämään oppimis-
ta helpottavia oppimisstrategioita. (Lepola, 
Salonen & Vauras, 2000.) 

Opetustilanteen luominen mielek-
kääksi ja merkitykselliseksi on oppimisen 
kannalta palkitsevaa. Oppilas hyötyy tu-
kiopetuksessa yksilöllisestä ohjauksesta, 
ja hänen keskittymisensä suuntaaminen 
annettuun tehtävään on opettajalle hel-
pompaa tukiopetuksen yhteydessä. Lisäksi 
oppilas saa häntä askarruttavaan kysymyk-
seen heti vastauksen. Oppilas motivoituu 
itsenäiseen suorittamiseen, kun tekeminen 
kohdentuu hänen taitotasolleen. Ohjaajan 
tulee miettiä tehtävien tason lisäksi myös 
niiden määrää, jotta ei aiheuta oppilaalle 
turhautumista erityisesti itsenäisesti suo-
ritettavissa tehtävissä. Erityisopettajan tar-
joamaa samanaikaistukea luokanopettajan 
kannattaa hyödyntää luokkaopetuksessa 
aina, kun se on mahdollista. Kodin otta-
minen osaksi oppilaan kielellisen kehitty-
misen tukemista on oppilaan motivaation 
kannalta merkityksellistä.

POHDINTA

Tutkimukseni sai alkunsa tulossa olevi-
en perusopetuksen opetussuunnitelman 
muutosten ja täydennysten suunnasta 
kohti inklusiivisempaa perusopetuksen 
pedagogiikkaa (ks. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden muutokset 
ja täydennykset, 2010). Miten luokanopet-
taja voi tukea yksilöllisesti ja kohdennetus-
ti oppilaitaan kielellisten harjoitteiden ja 
pedagogisten ratkaisujensa avulla? Miten 
tuki voidaan kohdennetusti järjestää niin, 
että oppilaat saavat osallistua opetukseen 
omassa luokassaan?

Käsitykseni oppimisesta perustuu jo-
kaisen lapsen oikeuteen kuulua joukkoon 
ja olla osallisena omassa luokassaan. Kun-
nioitan jokaisen lapsen ainutkertaista yk-
silöllisyyttä. Inklusiivisen koulun ideologia 
pohjautuu jokaisen oppilaan tasavertaiseen 
oikeuteen saada opetusta omassa lähikou-
lussaan omassa yleisopetuksen luokassaan. 
(Ahtiainen ym., 2011.) Parhaimmillaan 
kolmiportainen tuki toteutuu siten, että 
samassa lähikoulun luokassa on oppilaita 
kaikilta tuen tasoilta ilman diagnoosien 
mukanaan tuomaa mystifiointia. (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman muutokset 
ja täydennykset, 2010.) 

Oppilas on läheisessä vuorovaiku-
tuksessa kotinsa, vanhempiensa, opet-
tajansa, koulunsa ja koulun työyhteisön 
kanssa. Nämä yhdessä muodostavat oppi-
laan oppimisympäristön. Tämä oppilaan 
lähiyhteisö mahdollistaa tai estää hänen 
osallisuutensa. Oppiminen tapahtuu so-
siaalisessa vuorovaikutuksessa, joka huo-
mioi oppilaan kokonaisuutena ja kohen-
taa oppilaan käsitystä itsestään oppijana 
(Kugelmass, 2007). Opettajalla, kodilla, 
koululla, kodin ja koulun yhteistyöllä sekä 
koululla yhteisöllisenä oppimisympäristö-
nä on yhteisvaikutus ainutkertaisen oppi-
laan oppimisen rakentumisprosessissa.  



45

Kohdennettua tukea

Luokanopettaja on avainhenkilö op-
pilaan kohtaamisessa ja osallistavan op-
pimisympäristön luomisessa. Hänellä on 
mahdollisuus onnistua tavoittamaan jo-
kaisen lapsen henkilökohtainen fyysinen, 
kognitiivinen, psyykkinen ja sosiaalinen 
kehityksen taso, kun hän ottaa mukaan 
yhteistyöhön moniammatillisen toimija-
joukon sekä koulun ja kodin yhteistyön 
mahdollisuuksineen. 

Jos luokanopettaja ottaa toimintata-
vakseen kohdennetun tuen ohjausmallin 
eriyttäessään yksilöllisesti oppilaan ope-
tusta, hän ottaa huomioon seuraavat te-
kijät: Hän selvittää ja analysoi opettajana 
oman ihmiskäsityksensä eli käsityksensä 
siitä, millaisena hän näkee tapahtuman 
keskiössä olevan oppilaan ja millaiset ovat 
hänen omat arvonsa opettajana, ja sitoutuu 
siihen (Rauhala, 1983). Ohjaaminen tapah-
tuu oppilaan lähikehityksen vyöhykkeellä, 
ja kullekin oppijalle tarjotaan henkilö-
kohtaisia tukirakennelmia (Bruner, 1985;  
Vygotsky, 1978). Opettaja reagoi nopeasti 
ja vaikuttaa välittömästi ja aloittaa tarvitta-
essa varhaisen puuttumisen toimenpiteen-
sä (Eskelä-Haapanen, 2013). Hän ottaa 
tapahtumaan mukaan tukemiseen sitou-
tuneita työyhteisön toimijoita (Fletcher, 
Lyon, Fuchs & Barnes, 2007). Koulu, jossa 
inklusiivinen pedagogiikka on tunnustettu 
tavoite (Petterson & Hittie, 2003), osallis-
taa kaikki oppilaansa, ja kohdennettu tuki 
on osa sitä. 

Vanhemmat otetaan mukaan koh-
dennetun tuen ohjausmalliin mahdollisim-
man varhaisessa vaiheessa. Vuorovaikutus 
osallisten välillä ilmentää sosiokonstruk-
tivistista ohjaamisen tapaa (Kugelmass, 
2007). Vanhempien pitäminen lastensa 
tosiasiallisina asiantuntijoina (Van Manen, 
1991) on koulun ja kodin välisen onnistu-
neen yhteistyön edellytys. Se on edellytys 
myös kolmiportaisen tuen jatkumolle aina 
lapsen varhaisvuosista lähtien esiopetuk-

sen kautta koulupolulle. Kun vanhemmat 
osallistetaan lapsensa tuen suunnitteluun 
heti tuen tarpeen ilmetessä, tukitoimet tu-
levat osaksi koulun ja kodin yhteistoimin-
taa sekä tavallista kouluarkea. 

Vanhemmilla on paljon sellaista tie-
toa, jonka varassa on helpompaa tavoit-
taa lapsen yksilöllistä tukemisen tarvetta 
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. 
Vanhemmat saavat myös välittömästi pa-
lautetta lapseltaan tuen prosessien onnis-
tumisesta. Tämä tieto kulkeutuu takaisin 
tuen toteuttajalle, jos kynnys yhteydenot-
toon on riittävän matala. Dialogin tulee 
olla tasavertaista. Yhteydenpito on luonte-
vaa, kun vanhemmat on otettu osalliseksi 
koulun toimintaan jo ennen lapsen kou-
lunkäynnin alkua. Se edellyttää kouluyh-
teisön toimijoilta menemistä moniamma-
tillisesti toistensa kentille. 

Jo lapsen esikouluvuoden aikana tu-
lisi käynnistää yhteistyö esikoulun opetta-
jien, luokanopettajien, erityisopettajan ja 
kodin välillä. Laajennettuna yhteistyössä 
voi olla moniammatillinen asiantuntija-
joukko kunkin lapsen yksilöllisten tarpei-
den mukaan. Yhteistyössä lapsen siirtymä-
vaihe esiopetuksesta kouluun helpottuu. 
Lasta turvaavan ympäristön merkitys ko-
rostuu, ja yhteistyö on paljon pelkkää tie-
donsiirtoa rikkaampaa. Myös lapsen tuen 
jatkumo voidaan turvata. (Fabian, 2002; 
ks. myös Kiuru, Lerkkanen, Niemi, Poski-
parta, Ahonen, Poikkeus & Nurmi, 2013.) 

Koulujen tulisi kehittää toiminto-
jaan vastaamaan paremmin oppilaiden 
yksilöllisiä tarpeita ja huomioimaan ope-
tusmenetelmät sekä oppilaiden erilaiset 
oppimistyylit (Booth & Ainscow, 2002). 
Kolmiportainen tuki mahdollistaa oppi-
laan yksilöllisyyden huomioon ottamisen 
erilaisin opetusjärjestelyin, mutta samalla 
se asettaa luokanopettajalle joukon uusia 
haasteita. Luokanopettajan tulee tunnistaa 
oppilaidensa tuen tarve ja alkaa tukeminen 
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heti tarpeen ilmettyä. 
Opetussuunnitelmien muutosten ja 

täydennysten (2010) tarkoituksena oli var-
haisen puuttumisen kautta vaikuttaa osal-
taan syrjäytymisen ehkäisemiseen. Lakiin 
ei kuitenkaan ole selväsanaisesti kirjattu, 
että koulun arkipäivän asianmukainen 
järjestäminen on parasta varhaista puuttu-
mista, joka edistää lasten ja nuorten hyvin-
vointia ja ehkäisee syrjäytymistä. Koulun 
arjen asianmukainen järjestäminen tar-
koittaa tasokkaan perusopetuksen tarjoa-
mista. Siihen sisältyy kaikkien oppilaiden 
tukeminen omassa koululuokassaan kai-
killa tuen tasoilla, tarvittaessa moniamma-
tillisesti.

Olen tässä artikkelissa keskittynyt 
enimmäkseen kohdennettuun oppimisen 
tukemiseen ja sen teoreettiseen tarkas-
teluun. Mutta myös opettajankoulutusta 
tulee kehittää vastaamaan inklusiivisen 
pedagogiikan asettamia vaatimuksia. Kou-
lun kehittyminen inklusiiviseksi tapahtuu 
vähitellen prosessiluonteisesti. (Mikola, 
2011.) Ei ole olemassa yhtä ainoaa toi-
mintatapaa käytänteiden muuttamiseksi. 
Tärkeimmässä asemassa ovat koulun toi-
mintakulttuuri, työskentelytavat ja kaikki-
en koulussa toimivien asenteet inkluusiota 
kohtaan. (Rajakaltio, 2014.) 

Opettajien ja opettajankoulutuksen 
merkitys inkluusiokehitykselle on kiis-
taton. Varsinkin luokanopettajien asi-
antunteva ja ajankohtainen koulutus on 
kehityksessä ratkaisevassa asemassa. Tu-
levaisuuden opettajilla tulisi olla mahdol-
lisuus kohdata lasten moninaisuus. Myös 
opiskelijoiden valmiuksia toimia moniam-
matillisesti sekä yhteistyössä kotien kanssa 
tulisi rikastaa. (Euroopan erityisopetuksen 
kehittämiskeskus, 2009.) Luokanopetta-
jien koulutuksen pohja tulisi muodostua 
oppilaiden monimuotoisuuden arvosta-
misesta niin, että yksilöiden väliset erot 
koetaan voimavarana. Painotettavia asioita 

ovat kaikkien oppilaiden tukeminen sekä 
yhteistyö ja tiimityöskentely. Olennais-
ta on myös se, että opettaja ottaa vastuun 
omasta elinikäisestä oppimisestaan. Näitä 
kaikkia osaamisalueita tulisi kehittää niin, 
että ne loisivat pohjan myös myöhemmälle 
ammattitaidon kehittymiselle. (Euroopan 
erityisopetuksen kehittämiskeskus, 2011.)

Opettaja ei toimi inklusiivisessa toi-
mintaympäristössä yksin. Luokassa voi 
olla useita aikuisia tukemassa erilaisten 
oppilaiden koulunkäyntiä. Oppimiselle 
asetettuihin tavoitteisiin pyritään yhteis-
toiminnallisella ja osallistavalla opetuksel-
la, jossa eriyttäminen on ensisijaisten kei-
nojen joukossa oppilaiden moninaisuuden 
kohtaamisessa. Eriyttämisen avulla oppi-
laat saavat haasteita oppimiseensa ja on-
nistumisen kokemusten myötä oppimis-
motivaatio lisääntyy. (Eskelä-Haapanen, 
2013; Tomlinson, 2010.) Osallistavampaa 
pedagogiikkaa tulisi kehittää niin, että kor-
jaavasta tuesta siirryttäisiin yhä enemmän 
ennalta ehkäisevään pedagogiikkaan.

Kirjoittajatiedot: 
KT Sirpa Eskelä-Haapanen toimii Tampereen yli-
opiston kasvatustieteiden yksikön erityiskasvatuk-
sen yliopistonlehtorina.
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