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Toimitukselta

Jylänki on tarkastellut väitöskirjassaan systemaattisten kirjallisuuskatsaus-
ten avulla lasten varhaisten akateemisten ja kognitiivisten taitojen yhteyttä 
liikuntaan. Väitöstutkimus osoittaa, että päiväkoti-ikäisten lasten kognitiivisia 
ja varhaisia akateemisia taitoja voidaan tukea fyysisen aktiivisuuden tai moto-
risten taitojen harjoittelulla. Taidot kehittyvät etenkin, jos harjoittelu sisältää 
motoristen taitojen harjoittelua tai jos liikkumista yhdistetään opeteltavaan 
aiheeseen.

Forsell, Mäkinen, Vainikainen, Mäkihonko ja Seppälä selvittivät ammatillisten 
opettajien ja lukion opettajien inkluusioasenteita ja minäpystyvyyttä inkluusi-
on toteuttajana. Opettajien inkluusioasenteen havaittiin olevan yleisesti otta-
en hyvin myönteinen, mutta inkluusiominäpystyvyytensä opettajat arvioivat 
kohtalaiseksi.

Takalan, Kotilaisen ja Sirkon tutkimuksessa tarkastellaan laaja-alaisten eri-
tyisopettajien näkemyksiä siitä, kuka koulussa käytännössä antaa oppilaille 
tukea, etenkin erityistä tukea, ja kuka on siihen pätevä ja kelpoinen. Tutki-
muksen taustalla ovat epäselviksi koetut ohjeet siitä, kenen vastuulla on eri 
tuen tasoilla opiskelevien tukeminen, ja kenen kuuluu täyttää niihin liittyvät 
asiakirjat.

Erityisopettajat joutuvat tekemään monenlaisia arviointiin liittyviä kompro-
misseja, jotka liittyvät arvosanojen antamisen ja arvioinnin välisiin ristiriitoi-
hin sekä oman osaamisen, työn vaatimusten ja olosuhteiden paineisiin. Eri-
tyisopettajien tekemät kompromissit ovat sidoksissa eettiseen neuvotteluun 
ja pyrkimykseen varmistaa oppilaiden yhdenvertainen ja oikeudenmukainen 
kohtelu. Kyttälä, Rantamäki ja Lahtomaa tarkastelevat näitä kompromisseja 
tutkimusartikkelissaan.

Heikkilä, Korpivaara ja Niskakoski kuvailevat valmistuneita luku- ja kirjoitustai-
don sähköisiä arviointivälineitä. Arviointivälineet ovat tutkimusperustaisia ja 
tarkoitettu luokille 1–9 sekä peruskoulun jälkeiseen arviointiin. DigiLukiseula 
on ajantasainen ja helppokäyt¬töinen tuen tarpeen tunnistamisen väline.

Toivotamme lukijoillemme hyvää syksyn jatkoa!

Toimituskunta
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Lectio praecursoria

Päiväkoti-ikäisten lasten 
kognitiivisten ja varhaisten 

akateemisten taitojen tukeminen 
motoristen taitojen ja fyysisen 
aktiivisuuden interventioilla

Pinja Jylänki

LitM Pinja Jylängin erityispedagogiikan väi-
töskirja Active Early Interventions: Supporting 
Preschoolers’ Cognitive and Academic Skills 
with Fundamental Motor Skill and Physical Ac-
tivity Interventions tarkastettiin 5.5.2023 Hel-
singin yliopiston kasvatustieteellisessä tie-
dekunnassa. Vastaväittäjänä toimi professori 
Mikko Aro Jyväskylän yliopistosta ja kustokse-
na professori Pirjo Aunio Helsingin yliopistosta.

Lasten ja nuorten liikkuminen on puhutta-
nut viime vuosina laajasti. Erityisesti on 
nostettu esiin huoli siitä, että lapset ja nuo-
ret liikkuvat vähemmän ja ovat motorisesti 
heikompia kuin aiemmat sukupolvet. Sa-
manaikaisesti on noussut huoli akateemis-

ten taitojen, kuten matemaattisten ja kie-
lellisten taitojen, heikentymisestä, ja yhä 
useampi lapsi kouluissa ja päiväkodeissa 
tarvitsee tukea oppimiseen. Tutkimukset 
ovat osoittaneet, että passiivinen elämän-
tapa on yhteydessä heikompaan akatee-
miseen osaamiseen (Carson ym., 2015), 
tehden liikkumattomuudesta uuden riskite-
kijän lasten akateemisten taitojen kehityk-
sen kannalta. 

Haasteet akateemisissa taidoissa 
voidaan havaita jo varhaisessa vaihees-
sa ennen kouluun siirtymistä, ja näihin 
haasteisiin on tärkeää pystyä reagoimaan 
mahdollisimman pian (Bishop & Leonard, 
2014; Zhang ym., 2020). Tutkimus on 
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osoittanut, että erot heikommin ja ikäta-
soisesti suoriutuvien lasten välillä lähte-
vät kouluvuosien myötä kasvuun, ilman 
oikeanlaista tukea (Anders ym., 2012). 
Varhaiskasvatuslain (1183/2021) mukai-
sesti varhaiskasvatukseen osallistuvalla 
lapsella on ”oikeus saada hänen yksilölli-
sen kehityksensä, oppimisensa ja hyvin-
vointinsa edellyttämää yleistä tukea osana 
varhaiskasvatuksen perustoimintaa viivy-
tyksettä tuen tarpeen ilmettyä”. 

Haasteena on tutkimukseen perus-
tuvien ja vapaasti käytössä olevien var-
haisten akateemisten taitojen harjoitus-
ohjelmien vähäinen saatavuus. Lisäksi 
tarkasteltaessa esimerkiksi varhaisten 
matemaattisten taitojen tukemista on ha-
vaittu, että harjoittelun vaikutukset eivät 
ole pitkäkestoisia, vaan lasten taidot ovat 
lähteneet laskuun harjoittelun loputtua (Au-
nio, 2019). Tämä on paljastanut tarpeen 
kehittää uusia tapoja tukea lasten oppimis-
ta. Yhteydet liikkumisen ja akateemisten 
taitojen välillä ovat herättäneet kysymyk-
sen siitä, voisiko liikkuminen toimia yhte-
nä keinona tukea varhaisten akateemisten 
taitojen kehitystä. 

LIIKKUMISEN JA VARHAISTEN 
AKATEEMISTEN TAITOJEN 
MERKITYS VARHAISVUOSINA

Sekä liikkumisella että varhaisilla akatee-
misilla taidoilla on merkittävä vaikutus lap-
sen elämään jo varhaisessa vaiheessa ja 
läpi koko elämän. Esimerkiksi varhaiset 
kielelliset ja matemaattiset taidot ennusta-
vat myöhempää kielellistä ja matemaattis-
ta osaamista, mikä korostaa niiden mer-
kitystä jo varhaisvuosina (Duncan ym., 
2007). Yhteiskunnallisesta näkökulmasta 

taitoja voi pitää olennaisina niin koulussa 
ja työelämässä kuin arkipäiväisissä toimin-
noissakin. 

Varhaisten akateemisten taitojen ke-
hityksen kannalta myös kognitiiviset tai-
dot ovat merkittäviä. Kognitiivisia taitoja 
voidaan kuvata psykologisiksi prosesseik-
si tai toiminnoiksi, jotka ohjaavat ymmär-
rystä ja ajattelua. Tällaista toimintaa on 
esimerkiksi tiedon kartuttaminen, proses-
sointi ja järjestäminen. (Oakley, 2004.) 
Keskeisimpiä kognitiivisia taitoja ovat toi-
minnanohjauksen taidot, joilla tarkoitetaan 
kykyä hallita ja säädellä omaa toimintaa ja 
siihen liittyviä prosesseja esimerkiksi uu-
sia taitoja oppiessa tai keskittymistä koh-
dentaessa (Diamond, 2013; Espy ym., 
2004). 

Toiminnanohjauksen taidot alkavat 
kehittyä jo varhaislapsuudessa, ja niiden 
on havaittu olevan yhteydessä parempiin 
varhaisiin akateemisiin taitoihin (Yeaniad 
ym., 2013). Toiminnanohjauksen taidot 
ovat myös merkittävässä roolissa liikku-
misessa: esimerkiksi pelejä pelatessa tu-
lee toimia sääntöjen mukaisesti ja vaihtaa 
liikkumistapaa tai suuntaa äkillisesti. Tut-
kimus on osoittanut, että liikkumisella voi-
daan vaikuttaa positiivisesti toiminnanoh-
jauksen taitoihin ja juuri nämä kehittyneet 
toiminnanohjauksen taidot voivat osaltaan 
selittää liikkumisen ja varhaisten akatee-
misten taitojen välisiä yhteyksiä (Best, 
2010; Pesce ym., 2021).

Liikkuminen on osa lapsen luonteen-
omaista toimintaa, ja YK:n lapsen oikeuk-
sien sopimuksen mukaisesti jokaisella lap-
sella on oikeus liikkumiseen (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö, 2016b). Tutkimukses-
sa liikkumista kuvataan kahdesta näkö-
kulmasta: liikkumisen määränä ja kuor-
mittavuutena sekä liikkumisen taitoina. 
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Liikkumisen määrää ja kuormittavuutta 
kuvataan käsitteellä fyysinen aktiivisuus. 
Maailman terveysjärjestön WHO:n sekä 
opetus- ja kulttuuriministeriön (2016a) lii-
kuntasuositusten mukaisesti päiväkoti-
ikäisten lasten tulisi olla fyysisesti aktiivi-
sia vähintään kolme tuntia päivässä, joista 
yksi tunti on vauhdikasta fyysistä aktiivi-
suutta, esimerkiksi hiihtoa tai hippaleikkiä. 

Lasten fyysiseen aktiivisuuteen vai-
kuttaa merkittävästi niin kotona kuin päi-
väkodissa tarjottu kannustus liikkumiseen 
sekä mahdollisuudet liikkua erilaisissa ym-
päristöissä, kokeilla erilaisia välineitä ja 
harjoittaa monipuolisesti taitoja. Varhais-
vuosien liikuntasuositukset on huomioitu 
varhaiskasvatussuunnitelman perusteis-
sa, jonka mukaisesti lapsia kannustetaan 
päivittäiseen fyysiseen aktiivisuuteen niin 
sisä- kuin ulkotiloissa (Opetushallitus, 
2022). 

Liikkumiseen liittyviä taitoja kuvataan 
käsitteellä motoriset taidot. Varhaisvuosi-
na kehittyvät motoriset perustaidot pitävät 
sisällään erilaisia liikkumiseen, välineiden 
käsittelyyn ja tasapainoon liittyviä taitoja, 
kuten juokseminen, pallon kiinni ottaminen 
ja yhdellä jalalla seisominen (Gallahue ym., 
2012). Motoristen taitojen kehitykseen 
vaikuttavat merkittävästi tarjotut mahdol-
lisuudet harjoittaa näitä taitoja esimerkiksi 
ulkona erilaisissa ympäristöissä tai ohja-
tussa liikuntaharrastuksessa. Tämän lisäk-
si vanhempien esimerkillä sekä päiväko-
dilla on suuri merkitys lasten motoristen 
taitojen tukemisessa. Päiväkodin merkitys 
kasvaa etenkin niillä lapsilla, joilla on vä-
hemmän mahdollisuuksia harjoittaa moto-
risia taitoja kotiympäristössään (Iivonen & 
Sääkslahti, 2014). 

Sekä fyysisen aktiivisuuden että mo-
toristen taitojen kehittymisen merkitys 

varhaislapsuudessa on suuri, sillä fyysi-
sesti aktiivinen elämäntapa omaksutaan 
jo tässä vaiheessa. Lisäksi motoriset tai-
dot luovat edellytyksen lapsen itsenäiseen 
suoriutumiseen erilaisista arkipäiväisis-
tä fyysisistä toiminnoista ja luovat poh-
jaa myöhemmin opittaville haastavammil-
le taidoille (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 
2016b).

Siitä huolimatta, että varhaiset aka-
teemiset, kognitiiviset ja motoriset taidot 
kehittyvät yhtäaikaisesti varhaisvuosina, 
näitä taitoja on perinteisesti tarkasteltu 
erikseen (Stodden ym., 2023). Kasvatus-
tieteilijät ovat tarkastelleet akateemisten 
taitojen kehittymistä, kun taas psykologi-
an alalla on keskitytty kognition tarkaste-
luun. Samaan aikaan liikuntatieteilijät ovat 
tarkastelleet fyysistä aktiivisuutta ja moto-
risia taitoja. Viime vuosina tutkimuskentil-
lä on virinnyt kiinnostusta monitieteiseen 
tutkimukseen ja eri tutkimusalat ovat kiin-
nostuneet tarkastelemaan näiden taitojen 
välisiä yhteyksiä. On huomattu, että monet 
edellä mainituista taidoista ovat yhteydessä 
toisiinsa, ja tätä ilmiötä on tarkasteltu eten-
kin kouluikäisten lasten osalta (Tomporows-
ki ym., 2008). Kuitenkin päiväkoti-ikäisten 
lasten tutkiminen on jäänyt vähäisemmälle 
huomiolle, eikä aiheesta ole tehty laajem-
paa katsausta. Ottaen huomioon taitojen 
yhtäaikaisen kehittymisen varhaislapsuu-
dessa sekä sen, kuinka suuren osan päi-
västään lapset osallistuvat päiväkodin toi-
mintaan, on tärkeää tarkastella aihetta jo 
varhaislapsuuden aikana päiväkoti-ikäisillä 
lapsilla.

VÄITÖSKIRJAN TAVOITTEET

Väitöskirjan (Jylänki, 2023) tavoitteena oli 
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tarkastella motoristen taitojen sekä fyysi-
sen aktiivisuuden interventioiden merkitys-
tä kognitiivisten ja varhaisten akateemis-
ten taitojen tukemisessa päiväkoti-ikäisillä 
lapsilla. Väitöskirjaa ohjasi kolme tutkimus-
kysymystä, joista kahteen ensimmäiseen 
vastattiin kahdella systemaattisella kirjalli-
suuskatsauksella ja viimeiseen interventio-
tutkimuksella.

Systemaattisten kirjallisuuskatsaus-
ten avulla tarkasteltiin, voiko motoristen 
taitojen ja fyysisen aktiivisuuden inter-
ventioilla eli harjoittelulla vaikuttaa myös 
päiväkoti-ikäisten lasten kognitiivisiin ja 
varhaisiin akateemisiin taitoihin. Lisäksi 
tarkasteltiin, minkä tyyppisellä harjoitte-
lulla saavutettiin suurimmat vaikutukset. 
Systemaattisiin kirjallisuuskatsauksiin ha-
ettiin tutkimuksia seitsemästä elektroni-
sesta tietokannasta. Yhteensä noin 7 800 
artikkelia käytiin läpi ensin abstraktien pe-
rusteella, ja sen jälkeen noin 270 tutki-
musta käytiin läpi koko teksteinä. 

Ennalta määrättyjen kriteerien poh-
jalta systemaattisiin kirjallisuuskatsauksiin 
valikoitui yhteensä 57 tutkimusta, jotka 
myöhemmin jaettiin kahteen julkaisuun. 
Ensimmäinen näistä sisälsi 35 tutkimus-
ta, joissa käsiteltiin tavallisesti kehittyviä 
lapsia (Jylänki ym., 2022b). Toinen sisälsi 
22 tutkimusta, joissa tarkasteltiin lapsia, 
joilla oli eritasoisia tuen tarpeita (Jylänki 
ym., 2022a). Molemmat systemaattiset 
kirjallisuuskatsaukset raportoitiin PRIS-
MA 2009/2020 -ohjeiden mukaisesti (Mo-
her ym., 2009; Page ym., 2021), ja kai-
kille mukaan valituille tutkimuksille tehtiin 
laadun arviointi hyödyntäen EPHPP-työ-
kalua (National Collaborating Centre for 
Methods and Tools, 2008; Thomas ym., 
2004).

MOTORISTEN TAITOJEN JA 
FYYSISEN AKTIIVISUUDEN 
INTERVENTIOILLA MYÖNTEISIÄ 
VAIKUTUKSIA

Systemaattiset kirjallisuuskatsaukset 
osoittivat, että suurimmassa osassa tut-
kimuksista motoristen taitojen ja fyysisen 
aktiivisuuden interventiot olivat vaikutta-
neet myönteisesti kognitiivisiin ja varhaisiin 
akateemisiin taitoihin. Tavallisesti kehit-
tyvillä lapsilla myönteisiä vaikutuksia ha-
vaittiin 71 prosentissa tutkimuksista, ja 
lapsilla, joilla on eritasoisia tuen tarpeita, 
niitä havaittiin 73 prosentissa tutkimuk-
sista. Vaikutuksia havaittiin erityisesti las-
ten muistissa, toiminnanohjauksessa sekä 
kielellisissä ja matemaattisissa taidoissa. 
Lapsilla, joilla oli tuen tarpeita, interventioi-
den vaikutus näytti olevan riippuvainen lap-
sen tuen tarpeen tasosta: kognitiivisissa ja 
kielellisissä taidoissa myönteiset vaikutuk-
set olivat suurimpia lapsilla, jotka kuuluivat 
oppimisen haasteiden kehittymisen osalta 
riskiryhmään, esimerkiksi perhetaustansa 
vuoksi. Toiminnanohjauksen taidoissa taas 
vaikutukset olivat suurimpia lapsilla, joilla 
oli enemmän haasteita oppimisessa. 

Systemaattiset kirjallisuuskatsauk-
set pitivät sisällään erilaisia interventioita. 
Osa interventioista keskittyi harjoittamaan 
pelkkiä motorisia taitoja ja osa pelkästään 
lisäämään fyysistä aktiivisuutta. Osassa 
interventioista motoristen taitojen tai fyy-
sisen aktiivisuuden harjoitteluun oli lisätty 
kognitiivisten tai varhaisten akateemisten 
taitojen harjoittelua. Esimerkiksi lapset 
saattoivat opetella vieraskielisiä sanoja, 
kuten eläinten nimiä, samalla näinä eläimi-
nä liikkuen. Näitä interventioita kutsuttiin 
väitöskirjassa yhdistetyiksi interventioiksi, 
sillä ne yhdistävät liikkumista kognitiivisten 
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ja varhaisten akateemisten taitojen harjoit-
telun kanssa.

Tarkasteltaessa interventioiden vai-
kutuksia kognitiivisiin ja varhaisiin akatee-
misiin taitoihin eri tyyppisten interventioi-
den näkökulmasta, motoristen taitojen 
interventioiden havaittiin olevan tehok-
kaampia kuin fyysisen aktiivisuuden inter-
ventiot. Tämä tulos puoltaa ajatusta siitä, 
että toisen taidon harjoittaminen, tässä 
tapauksessa motoristen taitojen harjoitta-
minen, tukee toisen taidon eli varhaisten 
akateemisten tai kognitiivisten taitojen op-
pimista enemmän kuin pelkkä liikkumisen 
määrän lisääminen. Lisäksi yhdistetyn har-
joittelun havaittiin olevan tehokkaampaa 
kuin pelkkä motoristen taitojen tai fyysisen 
aktiivisuuden harjoittelu. 

Tuloksia tarkasteltaessa on kuiten-
kin otettava huomioon, että molemmissa 
systemaattisissa kirjallisuuskatsauksissa 
suurin osa tutkimuksista oli metodologi-
sesti heikkoja, pääasiassa siksi, että tutki-
muksen laadun arvioinnin kannalta tärkei-
tä osa-alueita oli raportoitu puutteellisesti. 
Tämä kertoo siitä, että tutkimusala on vie-
lä verrattain uusi eivätkä tutkimusten ra-
portointikäytänteet ole vielä vakiintuneet. 
Tulosten varmistamiseksi tarvitaan lisää 
korkealaatuisia tutkimuksia.

VARHAISTEN MATEMAATTISTEN 
TAITOJEN TUKEMINEN 
MOTORISIA JA MATEMAATTISIA 
TAITOJA YHDISTÄEN

Väitöskirjan kolmannessa osajulkaisus-
sa kehitettiin systemaattisten kirjallisuus-
katsausten tulosten pohjalta Toimi ja opi 
-interventio-ohjelma, joka yhdistää mate-
maattisten käsitteiden ja motoristen taito-

jen harjoittelun (Jylänki ym., 2023). Inter-
ventio-ohjelma oli kestoltaan kahdeksan 
viikon mittainen ja sisälsi kaksi 45 minuu-
tin pituista tuokiota viikossa. Matemaatti-
sia suhdetaitoja kuvaavia käsitteitä, kuten 
enemmän, vähemmän, puolikas ja koko-
nainen, harjoiteltiin ensin lapsille luetta-
vassa tarinassa ja sen jälkeen samoja kä-
sitteitä otettiin osaksi motoristen taitojen 
harjoittelua. Harjoittelun vaikutuksia tar-
kasteltiin yhteensä 36 lapsella.

Toimi ja opi -intervention havaittiin 
vaikuttavan myönteisesti päiväkoti-ikäisten 
lasten varhaisiin matemaattisiin taitoihin ja 
etenkin matemaattisiin suhdetaitoihin. Yksi 
tärkeistä havainnoista oli se, että vaikutuk-
set olivat pysyviä, sillä ne näkyivät vielä 
noin kahdeksan viikkoa harjoittelun päät-
tymisen jälkeen. Myös erot matemaattisis-
sa suhdetaidoissa pienenivät kahdeksan 
viikon aikana harjoittelun alussa heikosti 
ja ikätasoisesti suoriutuvien lasten välillä, 
eikä ryhmien välillä ollut merkitseviä eroja 
enää harjoittelun loputtua. Tämän tuloksen 
uutuusarvoa lisää se, että aikaisemmissa 
varhaisten matemaattisten taitojen inter-
ventioissa ei ole useinkaan havaittu pitkä-
aikaisia vaikutuksia tai erojen kaventumis-
ta heikommin ja ikätasoisesti suoriutuvien 
lasten välillä.

JOHTOPÄÄTÖKSET

Väitöskirjan tulosten voidaan todeta osoit-
tavan, että päiväkoti-ikäisten lasten kogni-
tiivisia ja varhaisia akateemisia taitoja on 
mahdollista tukea motoristen taitojen ja 
fyysisen aktiivisuuden harjoittelulla. Eri-
tyisesti motoristen taitojen sekä yhdiste-
tyn harjoittelun havaittiin olevan tehokasta 
kognitiivisten ja varhaisten akateemisten 
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taitojen kannalta. Tulosten perusteella oli-
si myös suositeltavaa yhdistää eri taitojen 
harjoittelua, kuten matemaattista ja moto-
rista harjoittelua. Osana väitöskirjaa Acti-
ve Numeracy -tutkimusryhmässä kehitetty 
Toimi ja opi -harjoitusohjelma tarjoaakin tu-
levaisuudessa päiväkodeille mahdollisuu-
den käyttää Suomen varhaiskasvatuksen 
kontekstiin suunniteltua motoristen ja ma-
temaattisten taitojen harjoitusohjelmaa tu-
kemaan niitä lapsia, joilla on haasteita var-
haisten matemaattisten taitojen kanssa. 

Väitöskirjan tulokset osoittavat 
myös, että päiväkoti-ikäisten lasten kehi-
tystä on syytä tarkastella holistisesta nä-
kökulmasta, ottaen huomioon fyysisen ak-
tiivisuuden sekä motoriset, kognitiiviset ja 
varhaiset akateemiset taidot. Vaikka tulok-
set osoittavat motoristen taitojen tärkey-
den, ei fyysisen aktiivisuuden merkitystä 
niin kognitiivisille ja varhaisille akateemi-
sille taidoille kuin myös motoristen taito-
jen kehittymiselle saa unohtaa. On tärke-
ää pitää huolta siitä, että lapsille tarjotaan 
riittävästi mahdollisuuksia olla fyysisesti 
aktiivisia sekä kehittää heidän motorisia 
taitojaan niin arjessa kuin myös ohjatus-
ti esimerkiksi päiväkodissa. Tällä voi olla 
suuri merkitys myös lapsen oppimisen 
kannalta.
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Toisen asteen opettajien 
inkluusioasenteet ja -minäpystyvyys

Kohokohdat

•	 Tässä tutkimuksessa selvitettiin ammatillisten opettajien ja lukion opettajien 
inkluusioasenteita ja minäpystyvyyttä Suomessa sovelletulla inkluusioasenne- ja 
inkluusiominäpystyvyysmittarilla.

•	 Tulokset osoittavat, että muille koulutusasteille kehitetty inkluusioasenne- ja 
-minäpystyvyysmittari soveltuu toiselle asteelle, kun toisen asteen terminologia 
ja toimintakäytänteet otetaan huomioon esimerkiksi eriyttämiseen liittyvissä 
väittämissä.

•	 Tulosten mukaan tutkimukseen osallistuneet opettajat arvioivat yleisellä 
tasolla inkluusioasenteensa hyvin myönteisiksi ja inkluusiominäpystyvyytensä 
kohtalaiseksi.

•	 Opettajaryhmien välillä oli havaittavissa lievää eroa. Lukio-opettajien keskiarvot 
olivat jonkin verran ammatillisten opettajien keskiarvoja matalampia niin 
inkluusioasenteiden kuin -minäpystyvyydenkin arvioinneissa. 

Tutkimukset

Tässä Toisen asteen opettajien inkluusio-
asenteet ja -minäpystyvyys (Secondary level  
teachers’ inclusion attitudes and self-efficacy) 
-tutkimuksessa perusopetuksessa kehitettyä 

inkluusioasenne- ja inkluusiominäpystyvyys-
mittaria sovellettiin toiselle asteelle. Muoka-
tun mittarin avulla selvitettiin lukion ja am-
matillisten opettajien inkluusioasenteiden ja 
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-minäpystyvyyden tasoa sekä opettajaryhmi-
en välisiä eroja. Tutkimuksessa tehtiin kyse-
ly (Valaise & TEIP-mittarit), johon vastasi yh-
teensä 147 toisen asteen opettajaa. Aineistoa 
analysoitiin tilastollisesti konfirmatorisilla 
faktorianalyyseilla ja sen pohjalta toteutetuilla 
ryhmävertailuilla. Tulosten mukaan perusope-
tukseen kehitetty mittari on sovellettavissa toi-
selle asteelle, kun siinä huomioidaan konteks-
tikohtainen terminologia ja toimintakäytänteet. 
Mittariin lisättiin myös opiskelijoiden motivoin-
tia koskeva ulottuvuus ja erotettiin kahdeksi 
ulottuvuudeksi opettajien yhteistyö perheiden 
ja ammattilaisten kanssa. Muokatun mittarin 
perusteella toisen asteen opettajien inkluu-
sioasenteet ja -minäpystyvyys olivat verrattain 
korkealla tasolla, mutta lukion opettajien kes-
kiarvot olivat kokonaisuutena alempia kuin am-
matillisten opettajien. Jatkossa olisi tarpeen 
laajentaa näkökulmaa opettajien kollektiivisiin 
inkluusioasenteisiin ja -minäpystyvyyteen, op-
pilaitosten inkluusiota edistäviin sisäisiin ja ul-
koisiin tukirakenteisiin sekä inkluusion yhteis-
kunnallisiin merkityksiin.

Asiasanat: toinen aste, inkluusio, 
minäpystyvyys, asenteet

JOHDANTO

Suomalainen toisen asteen koulutus on 
muutosten pyörteissä. Kunnianhimoisena 
tavoitteena on, että jokainen nuori suorit-
taa toisen asteen tutkinnon (Oppivelvolli-
suuslaki 1214/2020–<1243/2020). Toi-
sella asteella on viime aikoina vahvistettu 
oppimisen esteiden tunnistamista sekä 
opiskelijan oikeutta yksilöllisiin opintopol-
kuihin ja mahdollisuutta saada opintojen 
aikana oppimisen ja koulunkäynnin tukea 
yksilöllisten tarpeiden mukaisesti (Laki 
ammatillisesta koulutuksesta 531/2017; 

Lukiolaki 714/2018). Ne kuvastavat laa-
jan inkluusiokäsityksen mukaisia tavoittei-
ta kaikille sopivasta ja osallistavasta kou-
lutusjärjestelmästä, jossa painopiste on 
erilaisten tukitoimien järjestämisen rinnal-
la yhdenvertaisen koulujärjestelmän edis-
tämisessä ja inkluusion esteiden ylittämi-
sessä (ks. Ainscow, 2020; Florian, 2019; 
UNESCO, 2020). 

Inkluusion taustalla on useita Suo-
men ratifioimia kansainvälisiä sopimuk-
sia, kuten YK:n ihmisoikeuksien julistus 
(1948), Lapsen oikeuksien julistus (1989), 
YK:n yleissopimus vammaisten henkilöi-
den oikeuksista (2006) ja Unescon Sala-
mancan-sopimus (Unesco, 1994). Lisäksi 
taustalla on kansallinen lainsäädäntö, ku-
ten lukiolaki (714/2018) ja laki ammatil-
lisesta koulutuksesta (531/2017). Erilais-
ten säädösten lisäksi inkluusiota voidaan 
tarkastella useasta eri näkökulmasta. Eri 
konteksteissa ja eri ihmisryhmien välillä 
käsitykset ja näkökulmat inkluusiosta vaih-
televat, mikä tekee sen yksiselitteisestä 
määrittelystä vaikeaa. Inkluusiota ja inkluu-
sion toteuttamista voidaan tarkastella yh-
täältä koulutuspoliittisena kysymyksenä: 
mitä inkluusiolla tarkoitetaan ja miten sitä 
käytännössä toteutetaan (Allan & Slee, 
2008). Toisaalta sitä voidaan tarkastella 
arvojen, normien, sosiaalisen oikeuden-
mukaisuuden ja asenteiden näkökulmasta 
(Dyson, 1999; Hall, 1999). 

Tässä tutkimuksessa inkluusiolla tar-
koitetaan olosuhteita, joissa kaikilla opis-
kelijoilla on oikeus tarvitsemaansa tukeen, 
laadukkaaseen opetukseen ja yhdessä 
opiskeluun (Biklen, 2001; Haustätter & 
Jahnukainen, 2014; Kiuppis, 2013; Mä-
kinen, 2013). Jotta koulutusjärjestelmä 
kokonaisuutena voisi edetä kohti inkluu-
siota, on huomio useiden tutkijoiden (mm. 
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Haug, 2020; Niemi & Jahnukainen, 2020;  
Waitoller & Artiles, 2016) mielestä koh-
distettava oppilaiden ja opiskelijoiden yk-
sittäisten tarpeiden rinnalla myös opetuk-
sen ja oppimisympäristöjen kehittämiseen 
ja tukitoimien tarkoituksenmukaisuuteen. 
Edelleen tutkijat (mm. Ainscow, 2020; 
Kiuppis, 2014) hahmottavat inkluusion 
juuri koulutusinstituutioiden muutoksena, 
joka linkittyy osaksi paikallisia kulttuureja, 
arvoja ja voimavaroja. 

Inkluusio on edennyt toisella asteel-
la eritahtisesti: ammatillisessa koulutuk-
sessa tukitoimien järjestäminen on ollut 
arkipäivää ja lain vahvistamaa jo pitkään, 
mutta yleissivistävä lukiokoulutus on vas-
ta tuen käytänteiden järjestämisen alku-
taipaleella (Opetushallitus, 2018). Toiselle 
asteelle siirtyvät ovat kuitenkin varsin mo-
ninainen joukko. Osa on saanut opintoihin-
sa tukea jo perusopetuksen aikana, ja he 
tarvitsevat sitä myös jatkossa riippumat-
ta koulutuspaikasta (ks. Sinkkonen ym., 
2016). Samalla riskinä on, että inkluu-
siokeskustelu pelkistyy erityisopetuksen 
diskurssiksi, mikä antaisi opetushenkilös-
tölle mahdollisuuden etääntyä inklusiivi-
sia arvoja ja toimintakulttuuria koskevien 
pohdintojen ulkopuolelle (ks. Schwab ym., 
2018).

 
Arjen opetustyössä inkluusio toteu-

tetaan opetusjärjestelyillä ja opettajan pe-
dagogisilla ratkaisuilla (Ainscow, 2015). 
Sprattin ja Florianin (2015) mukaan inklu-
siivisen koulutyön onnistuminen riippuu 
opettajien inkluusiovalmiuksista, ja Haka-
la ja Leivo (2015) korostavat koko kou-
lun henkilökunnan sitoutumista inkluusi-
on edistämiseen. Göransson ja Nilholm 
(2014) lisäävät näihin näkökulmiin vielä 
koko yhteisön kehittämisen inkluusiota tu-

kevaksi. 
Käytännössä kuitenkin opettajien te-

kemät pedagogiset ratkaisut ovat inkluusi-
on etenemisen ja uusien oppimisympäris-
töjen luomisen keskeisin voimavara (esim. 
Borg ym., 2011). Se, kuinka inkluusio-
myönteisiä opettajien pedagogiset ratkai-
sut ovat, riippuu paljolti myös heidän asen-
teistaan inkluusiota kohtaan (mm. Boyle 
ym., 2013; Moberg ym., 2020) ja heidän 
uskostaan omiin kykyihin toteuttaa inkluu-
siota (mm. Forlin ym., 2014), jotka nekin 
voivat vaihdella opettajaryhmäkohtaisesti 
(Saloviita, 2020a).

Tämän tutkimuksen tavoitteena on 
kartoittaa lukion opettajien ja ammatillis-
ten opettajien inkluusioasenteita ja -mi-
näpystyvyyttä ja vertailla näiden kahden 
opettajaryhmän eroja sovelletun mittarin 
avulla. Toisen asteen lakimuutoksen myö-
tä on nimittäin selkeää tarvetta ymmärtää 
lukion opettajien ja ammatillisten opettaji-
en inkluusioasenteiden ja -minäpystyvyy-
den tasoa sekä ammattiryhmien välisiä 
eroja inkluusion toteuttamisessa. 

Tutkimuksen osatavoitteena on luo-
da pohjaa tämän ajankohtaisen aiheen 
jatkotutkimuksille selvittämällä, miten 
alun perin perusasteelle kehitetty inkluu-
sioasenne- ja -minäpystyvyysmittari on 
sovellettavissa toiselle asteelle. Sovelle-
tun mittarin avulla tarkastelemme, missä 
määrin tutkimukseen osallistuneet toisen 
asteen opettajat näkevät olevansa kyke-
neviä toteuttamaan inklusiivisia käytäntei-
tä ja millaisia asenteita heillä on inkluusio-
ta kohtaan. Samalla tarkastelemme, onko 
ammatillisten opettajien ja lukion opettaji-
en välillä havaittavia eroja. 
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Inkluusioasenteet ja -minäpystyvyys  

Opettajien inkluusioasenteita ja -mi-
näpystyvyyttä on tutkittu 1970-luvulta läh-
tien (mm. Armor ym., 1976; Larrivee & 
Cook, 1979). Asenteiden tarkastelussa 
selvitetään Allportin (ks. Allport & Schank, 
1936; ks. myös Ajzen, 2011) teorian mu-
kaisesti yksilöiden kokemusperäisiä, vuo-
rovaikutuksessa opittuja taipumuksia, 
jotka määrittävät heidän kielteisiä ja myön-
teisiä tunteitaan, uskomuksiaan, ajatte-
luaan ja toimintaansa. Minäpystyvyyden 
tarkastelu nojautuu puolestaan Banduran 
(1997, 2012) kehittelemään minäpysty-
vyyden käsitteeseen, joka viittaa yksilöi-
den toiminnassa rakentuviin uskomuksiin 
siitä, että omalla toiminnalla voi tietoisesti 
ja tavoitteellisesti vaikuttaa ympäristöön ja 
tapahtumien kulkuun. 

Käsitykset omasta kyvykkyydestä ra-
kentuvat aina tietyssä kontekstissa, ja ne 
vaihtelevat opetustehtävän, opettajan roo-
lin, opetettavien ja ajan mukaan (ks. Ma-
linen ym., 2013; Zee & Koomen, 2016). 
Esimerkiksi Malisen ja kollegoiden (2013) 
mukaan se, että opettajat olivat ylipäätän-
sä opettaneet tukea tarvitsevia oppilaita ja 
saaneet inklusiiviseen opetukseen liittyvää 
koulutusta, oli yhteydessä vahvempaan 
inkluusiominäpysyvyyteen niin Suomessa, 
Kiinassa kuin Etelä-Afrikassa. Myös Yadan 
ja kollegoiden (2021) tutkimuksessa ha-
vaittiin, että se, että opettajaksi valmistu-
vat olivat työskennelleet tukea tarvitsevien 
oppilaiden kanssa, oli positiivisesti yhtey-
dessä asenteisiin ja minäpystyvyyteen niin 
Suomessa kuin Japanissa. 

Vastaavasti asenteiden kohdalla 
kokemus tukea tarvitsevien oppilaiden 
kanssa työskentelystä (esim. Peebles & 
Mendaglio, 2014) sekä riittävät resurssit 

(Saloviita, 2020a) näyttävät lisäävän opet-
tajien myönteisiä asenteita inkluusiota 
kohtaan. Kielteisten asenteiden peruste-
luiksi opettajat ovat nostaneet inkluusiosta 
saamansa koulutuksen ja työkokemuksen 
puutteen (esim. Sharma ym., 2008), hei-
kot resurssit ja sen, etteivät käytössä ol-
leet opetusmenetelmät ole sopineet tukea 
tarvitsevien lasten ja nuorten opettami-
seen (esim. Hettiarachchi & Das, 2014). 
Savolainen ja kollegat (2020) havaitsivat 
inkluusioasenteiden ja minäpystyvyyden 
välistä suhdetta tarkastelevassa tutkimuk-
sessa, että opettajien inkluusiominäpysty-
vyyden vahvistaminen vaikuttaa positiivi-
sesti heidän inkluusioasenteisiinsa.

Edellä esitellyt inkluusiotutkimuk-
set painottavat, että opettajien asen-
teet inkluusiota kohtaan sekä uskomuk-
set omasta taidosta toimia inklusiivisissa 
ympäristöissä kietoutuvat toisiinsa (mm. 
Miesera & Gebhardt, 2018; Park ym., 
2016; Savolainen ym., 2020; Sharma 
ym., 2012). Opettajan inkluusioasenteet 
ja -minäpystyvyys näyttävät yhdessä vai-
kuttavan siihen, miten opettajat sitoutuvat 
edistämään kaikkien oppilaiden oppimista 
ja kasvua sekä kouluyhteisön pedagogis-
ta toimintaa inkluusion periaatteiden suun-
taisesti (mm. Slee, 2006). Yhtäältä inkluu-
siominäpystyvyyden ja -asenteiden välinen 
yhteys vaikuttaa siis selkeältä. Toisaalta 
havaittu yhteys voi johtua myös siitä, että 
inkluusiominäpystyvyyden ja -asenteiden 
mittauksissa niitä koskevat väittämät ja 
ulottuvuudet ovat hyvin lähellä toisiaan 
(Saloviita, 2020b). 

Kokonaisuutena sekä inkluusiominä-
pystyvyys että inkluusioon liittyvät asen-
teet voidaankin nähdä toisiinsa yhteen 
kietoutuneina käsitteinä. Ne ovat inklusii-
visen toiminnan perustana, ja niiden avul-
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la on mahdollista saada monipuolista ja 
toisiaan täydentävää kuvaa opettajien si-
säisestä maailmasta. Tässä tutkimukses-
sa ymmärrämme inkluusioasenteiden viit-
taavan opettajien käsityksiin siitä, onko 
opiskelijoilla oikeus saada tasa-arvoista ja 
yhdenvertaista kohtelua ja tukea. Inkluu-
siominäpystyvyyden taas ymmärrämme 
tarkoittavan opettajan käsitystä omista ky-
vyistään toteuttaa inkluusiota ja hyödyntää 
siinä erilaisia pedagogisia, esimerkiksi eri-
yttämiseen ja arviointiin liittyviä ratkaisuja.

Toisella asteella on tehty varsin vä-
hän tutkimusta opettajien inkluusioasen-
teista ja -minäpystyvyydestä. Niiltä osin 
kuin tutkimustietoa on saatavilla, havainnot 
muun muassa koulutuksen merkityksestä 
ovat samansuuntaisia kuin perusopetuk-
sessa. Esimerkiksi Virossa ammatillisten 
opettajien inkluusioasenteet osoittautuivat 
Rosen ja kollegoiden (2007) tutkimuksen 
mukaan yleisesti ottaen myönteisiksi, mut-
ta inkluusiota käsittelevään koulutukseen 
osallistuminen vahvisti edelleen opettaji-
en myönteisiä asenteita. Samaan tapaan 
koulutuksen merkitys korostui Mieseran ja 
Gebhardtin (2018) tutkimuksessa, jossa 
he vertailivat Saksan ja Kanadan ammatil-
listen opettajaopiskelijoiden inkluusioasen-
teita ja -minäpystyvyyttä. He tulkitsivat, 
että kanadalaisten opettajaopiskelijoiden 
positiivisemmat asenteet ja vahva minä-
pystyvyys juonsivat juurensa siitä, että Ka-
nadassa inkluusioperiaatetta painotetaan 
kaikkialla koulutuksessa vahvemmin kuin 
Saksassa. 

Israelissa lukio-opettajien inkluu-
sioasenteita tutkineet Razer ja kollegat 
(2015) havaitsivat, että lukion opettajien 
asenteet olivat myönteisempiä sosioe-
konomiselta tasoltaan heikommilla alu-
eilla. Boylen ja kollegoiden (2013) tutki-

mus skotlantilaisista lukioista osoitti, että 
inkluusion etenemisen kannalta kollegoi-
den tuki oli opettajille tärkeämpää kuin työ-
kokemus tai resurssien lisääminen. 

Koska toisen asteen opettajien 
inkluusioasenteita ja -minäpystyvyyttä ei 
ole aiemmin Suomessa tutkittu, käytös-
sämme ei ollut Suomen kontekstiin sovel-
lettuja valmiita mittareita. Perusopetuk-
sessa käytetyt mittarit eivät olleet suoraan 
käyttövalmiita toisella asteella, sillä oppi-
misen tuen terminologia on siellä erilai-
nen. Esimerkiksi perusasteella erityinen 
tuki tarkoittaa oppimisen ja koulunkäynnin 
kolmiportaisen tuen vahvinta tasoa (Pe-
rusopetuslaki 628/1998, 16 §), kun taas 
lukiokoulutuksessa oppimisen tuesta käy-
tetään käsitettä erityisopetus (Lukiolaki 
714/2018, 28 §) ja ammatillisessa koulu-
tuksessa käsitettä erityinen tuki (Laki am-
matillisesta koulutuksesta 531/2017, 64 
§). Terminologian erot pyrittiin ottamaan 
huomioon kyselylomakkeessa. Siinä käy-
tettiin käsitteitä, jotka vaikuttivat olevan 
toisen asteen kentällä yhteisiä, kuten eri-
yttäminen ja tietyt arviointimenetelmät 

Tämän tutkimuksen ensimmäisenä 
tavoitteena oli tutkia, miten hyvin perus-
opetuksesta toiselle asteelle sovelletut 
mittarit mittaavat lukion ja ammatillisten 
opettajien inkluusioasenteita ja -minäpys-
tyvyyttä. Vasta sen jälkeen voitiin alusta-
vasti tarkastella toisen asteen opettajien 
inkluusioasenteita ja -minäpystyvyyttä. 
Tutkimus oli osa Oppijan oikeus – opet-
tajan taito -hanketta. Hanke sai avustus-
ta opetus- ja kulttuuriministeriöltä vuosi-
na 2018–2021. Tavoitteena oli kehittää 
opettajankoulutusten opetussuunnitelmia 
ja opettajien täydennyskoulutusta vas-
taamaan toisen asteen opettajien osaa-
mistarvetta erityisen tuen ja monialaisen  
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ohjauksen kysymyksissä. 
Tässä artikkelissa raportoitavan ky-

selytutkimuksen tutkimuskysymykset ovat 
seuraavat: 1) Minkälaisista teoreettisista 
ulottuvuuksista toisen asteen opettajien 
inkluusioasenteet ja -minäpystyvyys muo-
dostuvat? 2) Mitkä ovat opettajien inkluu-
sioasenteiden ja -minäpystyvyyden tasot 
tunnistetuilla ulottuvuuksilla? 3) Miten luki-
oiden ja ammatillisten opettajien vastauk-
set eroavat toisistaan? 

MENETELMÄ

Sähköinen kyselylomake lähetettiin loppu-
vuodesta 2019 yhteensä 1 394 opetta-
jalle Pirkanmaan ja Kanta-Hämeen toisen 
asteen oppilaitoksiin rehtoreiden ja kou-
lutuksen järjestäjien välityksellä. Kyselylo-
make sisälsi kuvauksen tutkimuksen tar-
koituksesta, tietosuojailmoituksen sekä 
suostumuslausekkeen, jonka perusteella 
osallistuminen tutkimukseen on vapaaeh-
toista. Koko alueella oleva mahdollinen 
kohdejoukko olisi ollut 2 105 opettajaa, 
mutta koska yksi suuri ammatillinen oppi-
laitos jättäytyi tutkimuksesta pois, kyse-
ly toimitettiin arviolta 543 ammatilliselle 
opettajalle ja 870 lukion opettajalle. Ky-
selyyn vastasi yhteensä 147 opettajaa, 
joista 44 työskenteli lukiossa ja 99 am-
matillisissa oppilaitoksissa (4 opettajaa ei 
vastannut kysymykseen). 

Kysyimme opettajilta taustatietoina 
ikää, sukupuolta, ammattia (aineenopetta-
ja, ammatillinen opettaja, erityisopettaja, 
muu), opettajan pätevyyttä, ylintä suori-
tettua tutkintoa ja sitä, kuinka kauan hän 
on toiminut opettajana kyseisessä oppi-
laitoksessa ja opettajana ylipäänsä. Näi-
den taustatietojen perusteella teimme 

katoanalyysin Opetushallituksen (2020a, 
2020b) raportin Opettajat ja rehtorit Suo-
messa 2019 tietoihin vertailemalla. Tote-
simme, että aineistomme vastaa pääpiir-
teittäin lukion opettajien ja ammatillisten 
opettajien ikä- ja sukupuolijakaumaa Suo-
messa (OPH 2020). Ammatillisten opet-
tajien vastauksissa oli havaittavissa pai-
notusta vähintään 50 vuotta täyttäneisiin 
(n = 71.72 %), kun taas lukion opettajien 
vastaajien painotus oli alle 50 vuotta täyt-
täneissä (n = 26.60 %). Lukion ja amma-
tillisten opettajien vastaajissa oli havaitta-
vissa painotus naissukupuolisiin vastaajiin 
(n = 96.67 %).

Toisen asteen opettajien inklusiivisiin 
käytäntöihin liittyvää pystyvyyden tunnetta 
mitattiin muokatulla Teacher Self-Efficacy 
for Inclusive Practices (TEIP) -mittarilla 
(ks. Sharma ym., 2012; Park ym., 2016). 
Suomessa TEIP-mittaria ovat perusasteel-
la käyttäneet muun muassa Malinen ja kol-
legat (2013) sekä Savolainen ja kollegat 
(2020). Muokkasimme Maliselta saamam-
me TEIP-mittarin suomennoksen toisen as-
teen koulutukseen soveltuvaksi. 

Alkuperäinen Sharmanin ja kollegoi-
den (2012) mittari sisälsi 18 osiota, jois-
ta kuusi mittasi opettajien kykyä käyttää 
inklusiivisia työskentelytapoja (osaamisen 
erilaiset osoittamistavat, vaihtoehtoisten 
selitysten tarjoaminen, eriyttävien tehtä-
vien suunnittelu, kyky saada oppilaat ym-
märtämään opetuksen sisältö, lahjakkai-
den oppilaiden kanssa työskentely sekä 
pienryhmätyöskentelyn käyttö), kuusi osi-
ota yhteistyötä (perheiden tukeminen las-
ten auttamisessa, muiden ammattilaisten 
kanssa työskentely, vanhempien sitoutta-
minen koulun toimintaan, vanhempien saa-
minen tuntemaan olonsa mukavaksi, yh-
teistyö eri tahojen kanssa sekä laeista ja 
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toimintakäytänteistä tiedottaminen) ja kuu-
si osiota käyttäytymisen hallintaa (häiritse-
vän käyttäytymisen ennaltaehkäisy, häirit-
sevän käyttäytymisen kontrollointi, kyky 
rauhoittaa häiritsevät oppilaat, oppilaiden 
saaminen noudattamaan luokan sääntöjä, 
fyysisesti aggressiivisten oppilaiden kans-
sa toimiminen sekä käyttäytymistä koske-
vien odotusten tekeminen selväksi kaikille 
oppilaille). 

Malisen ja kollegoiden (2013) pe-
rusopetusta koskevassa suomalaisaineis-
tossa mittarista jouduttiin lopullisissa 
analyyseissa jättämään pois kaksi osiota 
(käyttäytymistä koskevien odotusten teke-
minen selväksi ja laeista ja toimintakäytän-
teistä tiedottaminen), koska ne latautuivat 
vahvasti useammalle kuin yhdelle faktoril-
le.

Laajensimme Malisen ja kollegoiden 
mittaria kattamaan toisen asteen koulu-
tukselle oleellisia näkökulmia. Nimesim-
me inklusiivisten työtapojen ulottuvuuden 
eriyttämiseksi ja jaoimme alkuperäisen 
yhteistyötä mittaavan ulottuvuuden kah-
tia erottelemalla eri ammattilaisten ja yh-
teistyötahojen kanssa tehtävän yhteistyön 
toisen asteen opiskelijoiden perheiden 
kanssa toimimisesta. Huomioidaksemme 
toisen asteen rakenteet ja terminologian 
mittasimme lakien ja toimintakäytänteiden 
tuntemusta kahdella erillisellä väittämäl-
lä ja lisäsimme mittariin kaksi kokonaan 
uutta ulottuvuutta mittaamaan opettajan 
käsityksiä kyvystään motivoida ja kannus-
taa opiskelijoita oppimaan sekä kyvystään 
tunnistaa tuen tarpeita. Lisäsimme mitta-
riin myös vuoden 2011 perusopetuslain 
uudistuksen yhteydessä käytetystä Valai-
se-kyselystä (ks. Lintuvuori, 2019; Vaini-
kainen ym., 2015) neljä väittämää mittaa-
maan opettajien inkluusioasenteita. Näiltä 

osin aineisto on vertailukelpoista kahden 
perusopetuksen rehtoreille suunnatun val-
takunnallisen kyselyn kanssa. Kyselylo-
makkeen kaikkiin väittämiin vastattiin as-
teikolla 1–5 (ei pidä lainkaan paikkaansa 
– pitää täysin paikkansa).

Kuvailevat tunnusluvut laskettiin 
SPSS25-ohjelmalla. Tarkastelu aloitet-
tiin eksploratorisella faktorianalyysilla  
(exploratory factor analysis, EFA), mutta 
koska estimoitavien parametrien lukumää-
rä suhteessa aineiston kokoon ylitti suosi-
tellut rajat, lopulliset päätelmät aineiston 
rakenteesta tehtiin ensin tekemällä suppe-
ampia EFA-analyyseja aineiston osille sekä 
lopuksi sovittamalla konfirmatorisia faktori-
malleja (confirmatory factor analysis, CFA) 
aineistoon faktori tai faktoripari kerrallaan 
Mplus 8.2. -ohjelmalla. Faktorit muodostet-
tiin mittareiden taustateorioiden pohjalta 
oletettujen rakenteiden mukaisesti ja tar-
vittaessa poistettiin faktoreille heikosti la-
tautuvat kysymykset; tämän jälkeen karsi-
tut faktorimallit testattiin uudelleen. 

Mallien sopivuuden raja-arvot oli-
vat vertailevassa sopivuusindeksissä  
(comparative fit index, CFI) ja Tucker– 
Lewis-indeksissä (Tucker-Lewis-Index, 
TLI) yli .95 ja likimääräisessä jäännösvir-
hehajonnassa (root means square error 
of approximation, RMSEA) alle .08, jotka 
vertaavat estimoidun mallin sopivuutta 
verrattuna nollamalliin tai aineistoon täy-
dellisesti sopivaan eli saturoituun malliin. 
Ilmoitamme malleille myös χ²-testin arvot, 
vaikka testi antaa herkästi tilastollisesti 
merkitseviä arvoja myös aineistoon muu-
toin sopiville malleille, kun vastaajamäärä 
kasvaa (Tucker & Lewis, 1973). 

Estimaattorina käytettiin suurim-
man uskottavuuden robustia (maximum  
likelihood robust, MLR), sillä inkluusio-
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asenteita koskevien muuttujien jakaumat 
olivat hieman vinoja. Optimaalisen fakto-
riratkaisun löytymisen jälkeen laskimme 
faktoreiden perusteella summamuuttujat 
jatkoanalyyseja varten, sillä pienehkö vas-
taajamäärä ei mahdollistanut faktoreiden 
käyttämistä suoraan keskiarvojen vertai-
lussa. Suoritimme keskiarvovertailut ja 
ryhmävertailut summamuuttujille käyttäen 
uusio-otantaa (bootstrapping). Jokaiselle 
estimatille laskettiin 95 prosentin luotta-
musvälit 1 000 replikaatin avulla. Uusio-
otannalla tarkoitetaan yksinkertaistetusti 
erilaisten osaotosten ottamista aineistos-
ta ja luottamusvälien ala- ja ylärajojen tun-
nistamista sitä kautta. Tämän jälkeen kes-
kiarvoja tai esimerkiksi regressiokertoimia 
voidaan vertailla tarkastelemalla, sijoittuu-
ko kiinnostuksen kohteena oleva estimaat-
ti toisen estimaatin luottamusvälien sisään 
(Davidson & Hinkley, 1997).

TULOKSET

Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä 
tarkasteltiin aineiston teoreettista raken-
netta konfirmatoristen faktorianalyysien 
(confirmatory factor analysis, CFA) avulla. 
Nimesimme TEIP:n inklusiivisia työtapoja 
koskevan faktorin uudelleen eriyttämisek-
si. Jouduimme poistamaan faktorista yh-
den alkuperäisessä mittarissa käytetyn 
väittämän, joka liittyi opettajan kykyyn saa-
da opiskelijat ymmärtämään opetuksen si-
sältö. Viidestä väittämästä muodostettu 
faktori sopi aineistoon erinomaisesti sen 
jälkeen, kun olimme sallineet yhden jään-
nöskorrelaation (CFI = 1.00, TLI = 1.00, 
RMSEA = .00, χ² = 4.00, df = 4, p = 
.406). TEIP:iin pohjautuva käyttäytymisen 
hallinnan lopullinen faktori muodostui nel-

jästä väittämästä ryhmän sääntöjen nou-
dattamista koskevan väittämän poistami-
sen jälkeen (CFI = 1.00, TLI = .99, RMSEA 
= .00, χ² = 324,42, df = 6, p < .001), ja 
siinä jäännöskorrelaatiot oli sallittava sekä 
ensimmäisen ja toisen että kolmannen ja 
neljännen kysymyksen välille (ks. Landis 
ym., 2009).

TEIP:stä poiketen yhteistyötä kuvaa-
vat kysymykset eivät latautuneet yhdel-
le faktorille hyväksyttävästi, pitkälti siitä 
syystä, että toisen asteen tarpeista käsin 
mittariin oli lisätty yksityiskohtaisemmin 
eritteleviä kysymyksiä yhteistyöstä per-
heiden ja ammattilaisten kanssa. Perhet-
tä koskevista väittämistä ne, jotka liittyivät 
laeista ja toimintakäytänteistä tiedottami-
seen perheille, eivät latautuneet samalle 
faktorille muiden perheen kanssa tehtävää 
yhteistyötä koskevien väittämien kanssa 
eli jäljelle jäi kolme väittämää (laeista ja toi-
mintakäytänteistä tiedottamisen väittämät 
latautuivat niiden tuntemuksen faktorille, 
ks. seuraava kappale). Perheen ja ammat-
tilaisten kanssa yhteistyötä kuvaavat fak-
torit testattiin samanaikaisesti, sillä kum-
pikin koostui vain kolmesta osiosta. Malli 
saatiin sovitettua aineistoon hyväksyttävin 
tunnusluvuin sallimalla yksi jäännöskorre-
laatio ammattilaisten kanssa yhteistyötä 
kuvaavan faktorin sisällä (CFI = .98, TLI = 
.97, RMSEA = .08 χ² = 499.52, df = 15, 
p < .001).

TEIP:n ulkopuolelta kyselyyn lisätyt 
väittämät latautuivat kolmelle toisistaan 
erilliselle faktorille siten, että lakeja ja toi-
mintakäytänteitä koskevaan faktoriin otet-
tiin TEIP:stä mukaan myös väittämät niis-
tä tiedottamisesta perheille. Tämä lakien 
ja toimintakäytänteiden tuntemusta ja nii-
den kommunikoimista perheille kuvaava 
neljästä osiosta koostuva faktori sopi ai-
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neistoon riittävän hyvin (CFI = 1.00, TLI 
= .99, RMSEA = .08, χ² = 432.68, df = 
6, p < .001). Opiskelijoiden motivointia ja 
inkluusioasenteita koskevat faktorit tes-
tattiin taas yhdessä, sillä molemmissa oli 
vain kolme osiota, kun yksi inkluusioasen-
neväittämä jouduttiin pudottamaan toimi-
van mallin aikaansaamiseksi. Lopullinen 
malli sopi aineistoon hyvin ilman muokka-
uksia (CFI = .99, TLI = .99, RMSEA = .05, 
χ² = 10.68, df = 8, p = .221).

Standardoidut faktorilataukset on 
esitetty faktorikohtaisesti taulukossa 1. 
Kaikkiaan faktorianalyysien perusteella 
voidaan todeta, että oletuksemme aineis-
ton rakenteesta pitivät varsin hyvin paik-
kansa. Varmistimme faktoreiden erillisyy-
den toisistaan vielä useilla pareittaisilla 
faktorianalyyseilla, joissa kaikissa kahden 
faktorin malli sopi vertailevan sopivuusin-
deksin (CFI), Tucker–Lewis-indeksin (TLI) 
ja likimääräisen jäännösvirhehajonnan 
(RMSEA) perusteella aineistoon paremmin 
kuin yhden faktorin. Faktorirakenteen ulko-
puolelle jäivät tuen tarpeen tunnistamista 
koskevat kaksi kysymystä sekä hieman 
kärjistetysti muotoiltu väittämä täysinkluu-
siosta. Näitä tarkasteltiin siksi jatkoana-
lyyseissa yksittäisinä kysymyksinä. Muut 
ulottuvuudet tiivistettiin jatkoa varten sum-
mamuuttujiksi.
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Tunnen toimipisteemme oppimisen tuen järjestämisen käytännöt. .59

Tunnen oppimisen tukeen liittyvät lait. määräykset ja ohjeet. .85

Osaan kertoa oppimisen tukeen liittyvistä oikeuksista opiskelijoille 
ja heidän perheilleen.

.95

Osaan kertoa oppimisen tuen käytänteistä opiskelijoille ja heidän 
perheilleen.

.91       

Osaan ohjata perheitä nuorten opiskelun tukemisessa. .88

Luotan kykyyni saada tukea tarvitsevien nuorten vanhemmat 
yhteistyöhön.

.82

Osaan viestiä perheille nuorten opiskelun tuen tarpeista.  .82      

Kykenen tekemään yhteistyötä toimipisteen henkilökunnan (esim. 
avustajat. muut opettajat. erityisopettajat) kanssa opettaessani 
tukea tarvitsevia opiskelijoita.

.79

Kykenen toimimaan yhteistyössä muiden ammattilaisten (esim. 
opiskeluhuolto-henkilöstö) suunnitellessani tukea tarvitsevien opis-
kelijoiden tukitoimia.

.75

Kykenen toimimaan yhteistyössä toimipisteen ulkopuolisten yh-
teistyötahojen kanssa (esim. sosiaalitoimi. viranomaiset) opiskeli-
jan opiskelun tukemiseksi.

  1.00     

Osaan käyttää erilaisia oppimisen arviointimenetelmiä (vaihtoeh-
toiset tavat osoittaa osaaminen. opintojen aikainen arviointi).

.77

Osaan muuttaa omia toimintatapojani joustavasti opiskelijoiden 
tarpeiden mukaan.

.87

Pystyn antamaan vaihtoehtoisen selityksen tai esimerkin. jos vai-
kuttaa siltä. että opiskelijat eivät ymmärrä opiskeltavaa asiaa.

.75

Luotan kykyyni suunnitella yksilöllisiä oppimistehtäviä. jotka sopi-
vat tukea tarvitseville opiskelijoille.

.79

Pystyn luomaan sopivia haasteita kyvykkäille opiskelijoille.    .47    

Uskon pystyväni ennaltaehkäisemään häiritsevää käyttäytymistä. .81

Kykenen hallitsemaan häiritsevää käyttäytymistä opetusryhmäs-
säni.

.78

Osaan ilmaista millaista käyttäytymistä opiskelijoilta edellytän. .81

Puutun välittömästi epätasa-arvoiseen käyttäytymiseen ja kohte-
luun.

    .69   

Osaan motivoida opiskelijoita. jotka osoittavat vähäistä kiinnostus-
ta opiskeluun.

.85

Osaan kannustaa opiskelijoita arvostamaan opiskelua. .94

Pystyn tukemaan opiskelijoiden uskomusta siihen. että heidän on 
mahdollista menestyä opinnoissa.

     .87  

Kaikilla opiskelijoilla on oikeus opiskella ja saada tukea toimipis-
teessäni.

.73

Kaikilla opiskelijoilla on oikeus tasa-arvoiseen kohteluun. .57

Tuen tarpeisiin vastaaminen on tärkeä osa omaa työtäni.       .59

Taulukko 1

Konfirmatorisen faktorianalyysin standardoidut faktorilataukset.
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Toisessa tutkimuskysymyksessä tarkas-
teltiin, millä tasolla kyselyyn vastanneiden 
toisen asteen opettajien inkluusioasen-
teet ja -minäpystyvyys olivat edellisessä 

Taulukko 2

Inkluusioasenteiden- ja minäpystyvyyden summamuuttujien tilastolliset tunnusluvut ja keskiarvojen 95 % 
luottamusvälit.

vaiheessa faktorianalyysin jälkeen muo-
dostettujen summamuuttujien kuvaamina. 
Summamuuttujien keskiarvot luottamusvä-
leineen on esitetty taulukossa 2.

SUMMAMUUTTUJA n Min Max KA KH
95 % LV 
alaraja

95 % LV 
yläraja

Laki ja toimintakäytänteet 147 1 5 3.56 0.90 3.43 3.72

Yhteistyö: Perhe 147 1 5 3.38 0.93 3.23 3.53

Yhteistyö: Ammattilaiset 147 1.33 5 4.12 0.80 4.00 4.24

Eriyttäminen 147 1.80 5 4.01 0.68 3.90 4.11

Käyttäytymisen hallinta 147 2 5 4.05 0.70 3.94 4.16

Opiskelijoiden motivointi 145 1 5 3.89 0.76 3.77 4.01

Inkluusioasenteet 147 2.67 5 4.53 0.57 4.43 4.61

Huom. n = Vastaajien määrä. Min = Pienin havaittu arvo. Max = Suurin havaittu arvo. KA = Keskiarvo. 
KH = Keskihajonta. LV = Keskiarvojen luottamusväli

Taulukosta 2 havaitaan, että opettajien mi-
näpystyvyys käyttäytymisen hallinnassa, 
eriyttämisessä ja ammattilaisten kanssa 
tehtävässä yhteistyössä oli käytettyyn as-
teikkoon 1–5 (ei pidä lainkaan paikkaan-
sa – pitää täysin paikkansa) nähden kes-
kimäärin melko korkealla tasolla eivätkä 
summamuuttujien keskiarvot eronneet 
näissä toisistaan tilastollisesti merkit-
sevästi. Myös opiskelijoiden motivointia 
koskevien kysymysten keskiarvo oli koh-
talaisen korkea, mutta se oli silti tilastolli-
sesti merkitsevästi matalampi kuin kolmen 
edellä mainitun summamuuttujan keskiar-
vo. Eniten parannettavaa oli yhteistyössä 

perheiden kanssa sekä lakien ja toimin-
takäytänteiden hallinnassa ja niiden kom-
munikoimisessa opiskelijoille ja perheille. 
Luottamusvälitarkastelun mukaan niiden 
keskiarvot erosivat tilastollisesti merkitse-
västi toisistaan ja kaikkien muiden osa-alu-
eiden keskiarvoista.

Kyselyyn vastanneiden opettajien 
inkluusioasenteet olivat summamuuttu-
jassa mukana olleiden kysymysten pe-
rusteella erittäin myönteiset. Kuitenkin 
summamuuttujan ulkopuolelle jääneen täy-
sinkluusiota koskevan väittämän keskiarvo 
oli ainoastaan 2.26 (KH = 1.09). Tämän 
voi tulkita niin, että vaikka lähtökohtaisesti 
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kyselyyn vastanneet opettajat suhtautuvat 
inkluusioon erittäin myönteisesti, he eivät 
kuitenkaan ajattele sen koskevan aivan 
kaikkia opiskelijoita. Lukioiden ja ammatil-
listen opettajien vastaukset eivät eronneet 
tässä yksittäisessä kysymyksessä luotta-
musvälivertailun perusteella tilastollises-
ti merkitsevästi (lukio: KA = 2.18, alara-
ja 1.89, yläraja 2.61; ammatillinen KA = 
2.03, alaraja 1.84, yläraja 2.90).

Kolmanteen tutkimuskysymykseen 
vastaamiseksi vertailtiin lukioiden ja am-
matillisten opettajien vastauksia keske-
nään myös summamuuttujien osalta. 
Lukion opettajien keskiarvot eivät asettu-
neet ammatillisten opettajien keskiarvojen 
luottamusvälien sisään väittämissä, jotka 
koskivat yhteistyötä perheiden tai ammat-
tilaisten kanssa ja opiskelijoiden motivoin-
tia; näissä lukion opettajien keskiarvot 
olivat matalampia kuin ammatillisten opet-
tajien. Tulokset luottamusväleineen on esi-
tetty taulukossa 3. 

Inkluusioasenteita lukuun ottamat-
ta lukioiden opettajien keskiarvot näytti-
vät olevan hiukan ammatillisten opettajien 
keskiarvoja matalampia, mutta kaikki erot 
eivät olleet tilastollisesti merkitseviä, sillä 
lukion opettajien vähäisen määrän vuok-
si heidän luottamusvälinsä olivat suuret. 
Myös yksittäisissä faktorianalyysin ulko-
puolelle jääneissä tuen tarpeen tunnista-
miseen ja puheeksiottamiseen liittyvissä 
kysymyksissä ammatillisten opettajien 
keskiarvot olivat jonkin verran korkeam-
mat kuin lukion opettajien. Tuloksiin on kui-
tenkin suhtauduttava varauksella, sillä ma-
tala vastausprosentti on ongelma. 

Taulukkoon 4 on vielä koottu sum-
mamuuttujien väliset korrelaatiot yli koko 
aineiston. Taulukossa 4 esitettyjen korre-
laatioiden perusteella inkluusiominäpys-

tyvyyden eri ulottuvuuksien voidaan tul-
kita olevan melko vahvassa yhteydessä 
toisiinsa ja myös tätä kyselyä varten ke-
hitettyihin kysymyksiin opiskelijoiden mo-
tivoinnista. Inkluusioasenteiden keskiarvo 
oli aineistossa hyvin korkea ja hajonta vä-
häistä. Se ei siis erotellut vastaajia yhtä 
vahvasti kuin muut summamuuttujat, sillä 
useimmat vastaajat vastasivat väittämiin 
keskenään hyvin samalla tavalla riippumat-
ta mahdollisista eroavaisuuksista muilla 
ulottuvuuksilla. Näin ollen inkluusioasentei-
den summamuuttuja ei myöskään korreloi-
nut yhtä vahvasti niiden kanssa.
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SUMMAMUUTTUJA n Min Max KA KH
95 % LV 
alaraja

95 % LV 
yläraja

LUKION OPETTAJAT

Laki ja toimintakäytänteet 44 1 5 3.48 0.93 3.12 3.76

Yhteistyö: Perhe 44 1 5 3.23 0.98 2.93 3.52

Yhteistyö: Ammattilaiset 44 1.33 5 3.94 0.67 3.73 4.14

Eriyttäminen 44 1.80 5 3.96 0.65 3.77 4.16

Käyttäytymisen hallinta 44 2 5 3.97 0.74 3.75 4.18

Opiskelijoiden motivointi 42 1 5 3.73 0.70 3.51 3.94

Inkluusioasenteet 44 2.67 5 4.51 0.49 4.34 4.64

AMMATILLISET OPETTAJAT

Laki ja toimintakäytänteet 99 1 5 3.62 0.89 3.44 3.79

Yhteistyö: Perhe 99 1 5 3.44 0.92 3.26 3.62

Yhteistyö: Ammattilaiset 99 1.33 5 4.20 0.77 4.05 4.34

Eriyttäminen 99 1.80 5 4.03 0.70 3.89 4.15

Käyttäytymisen hallinta 99 2 5 4.09 0.68 3.95 4.22

Opiskelijoiden motivointi 99 1 5 3.96 0.77 3.80 4.10

Inkluusioasenteet 99 2.67 5 4.53 0.61 4.41 4.64

Huom. n = Vastaajien määrä. Min = Pienin havaittu arvo. Max = Suurin havaittu arvo. KA = Keskiarvo. 
KH = Keskihajonta. LV = Keskiarvojen luottamusväli

Taulukko 3

Summamuuttujien tilastolliset tunnusluvut ja keskiarvojen 95 % luottamusvälit opettajaryhmittäin.
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SUMMAMUUTTUJA

LAKI JA 
TOIMIN-
TAKÄY-
TÄNTEET

YHTEIS-
TYÖ: 
PERHE

YHTEIS-
TYÖ: 
AMMAT-
TILAISET

ERIYTTÄ-
MINEN

KÄYT-
TÄYTYMI-
SEN HAL-
LINTA

OPISKE-
LIJOIDEN 
MOTI-
VOINTI

Laki ja toimintakäytän-
teet

Yhteistyö: Perhe .71

Yhteistyö: Ammattilaiset .66 .58

Eriyttäminen .65 .56 .63

Käyttäytymisen hallinta .58 .57 .49 .60

Opiskelijoiden motivointi .54 .65 .57 .67 .63

Inkluusioasenteet .37 .26** .48 .41 .35 .26**

Huom. Kaikki p < .001; paitsi ** = p < .01.

Taulukko 4

Summamuuttujien väliset korrelaatiot.

POHDINTA

Tässä tutkimuksessa kartoitettiin ja ver-
tailtiin lukio-opettajien ja ammatillisten 
opettajien inkluusioasenteita ja minäpys-
tyvyyttä Suomessa toiselle asteelle so-
velletulla mittarilla. Tulosten pohjalta pe-
rusasteelle kehitetty inkluusioasenne- ja 
minäpystyvyysmittari vaikuttaa alustavas-
ti olevan sovellettavissa toiselle asteelle, 
kun siinä huomioidaan toisen asteen ter-
minologia ja toimintakäytänteet esimerkik-
si eriyttämiseen liittyvissä väittämissä (ks. 
Malinen ym., 2013; Moberg ym., 2020). 
Mittariin esimerkiksi lisättiin opiskelijoiden 
motivointia koskeva ulottuvuus ja erotettiin 
kahdeksi ulottuvuudeksi opettajien yhteis-
työ perheiden ja ammattilaisten kanssa. 

Tutkimuksen suurin rajoitus oli ma-
tala vastausprosentti, minkä seurauksena 

mittarin rakennetta ei voitu testata yhdellä 
laajalla faktorianalyysilla. Sen sijaan teori-
an mukaisten ulottuvuuksien esiintyminen 
aineistossa vahvistettiin useiden parit-
taisten konfirmatoristen faktorianalyysien 
avulla, mikä lisää virhepäätelmien mahdol-
lisuutta, sillä koko mittarin rakenteen tar-
kastelu yhtenä analyysina olisi tuottanut 
koko mallille yhdet sopivuusluvut, kun nyt 
tehdyssä ratkaisussa niitä oli useita. Kun 
päätelmät perustuvat monien analyysien 
yhdistelmään, niiden virhemarginaali ker-
tautuu. 

Matalan vastausprosentin (≈ 10 %) 
vuoksi aineiston ei myöskään voi tulkita 
edustavan tutkimuksen kohderyhmää laa-
jasti. Se vaikuttaa tulosten yleistettävyy-
teen, vaikka taustatiedoiltaan opettajat 
vastasivatkin melko hyvin toisen asteen 
opettajia kuvaavia tilastotietoja. Tämä hei-
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kensi tutkimuksen luotettavuutta toisen 
tutkimuskysymyksen kohdalla, jossa tar-
koituksena oli tarkastella toisen asteen 
opettajien inkluusioasenteiden ja -minäpys-
tyvyyden tasoa. 

Jatkotutkimuksissa tulisi pyrkiä otan-
nan parempaan kattavuuteen, jotta am-
matilliset opettajat sekä lukion opettajat 
olisivat tasavertaisesti edustettuina. Kyse-
lylomakkeita käytettäessä on myös huo-
mioitava mahdolliset vinoumat, joissa so-
siaaliset odotukset sekä yhteisön normit 
voivat vaikuttaa vastausten painotuksiin 
(ks. Yada ym., 2021). Tässä tutkimukses-
sa aineisto kerättiin laajalta joukolta ni-
mettömänä ja tutkittavat osallistuivat yksi-
tyishenkilöinä painottaen sitä, että heidän 
vastauksensa eivät edusta työnantajaansa 
tai kouluttajaansa.

Tutkimuksen toinen tavoite liittyi toi-
sen asteen opettajien inkluusioasenteiden 
ja -minäpystyvyyden tasoon ja opettaja-
ryhmien välisiin eroihin. Tulosten mukaan 
tutkimukseen osallistuneet opettajat arvi-
oivat yleisellä tasolla inkluusioasenteen-
sa hyvin myönteisiksi ja inkluusiominäpys-
tyvyytensä kohtalaiseksi (vrt. Saloviita, 
2020a). Opettajaryhmien välillä oli kui-
tenkin havaittavissa lievää eroa. Lukio-
opettajien keskiarvot olivat jonkin verran 
ammatillisten opettajien keskiarvoja ma-
talampia niin inkluusioasenteiden kuin -mi-
näpystyvyydenkin arvioinneissa. Tulos on 
linjassa Rosen ja kollegoiden (2007) ha-
vainnon kanssa, että ammatillisten opetta-
jien inkluusioasenteet ovat yleisesti ottaen 
myönteisiä. Ero opettajaryhmien välillä voi 
johtua siitä, että ammatillisilla oppilaitok-
silla on pidempi historia inklusiivisten käy-
tänteiden toteuttamisessa (ks. Sinkkonen 
ym., 2016) ja vahvempi inkluusioperiaat-
teiden painotus (ks. Miesera & Gebhardt, 

2018). 
Tulos vahvistaa myös Ainscow’n 

(2020) ja Florianin (2019) havaintoa, että 
inkluusiota on hankala määritellä tai ym-
märtää kontekstistaan irrallisena ilmiönä. 
Lukion opettajille, joiden työnkuva on pe-
rinteisesti keskittynyt aineenopetukseen, 
saattoi inkluusio arkipäivän toimintana olla 
vielä tuntematonta. Tämä näkyi tuen tar-
peiden tunnistamiseen ja tukemiseen liitty-
vien väittämien ammatillisen koulutuksen 
opettajia matalampana keskiarvona. Toki 
uuden lukiolain edellyttämät keinot, joilla 
vastataan opiskelijoiden oikeuteen saada 
oppimisen tukea, ovat lukiokoulutuksessa 
vasta kehittymässä. 

Lisätutkimusta tarvitaan siitä, mitä 
eri näkökulmia lukio-opettajilla ja amma-
tillisilla opettajilla on inkluusioon. Kiintoi-
saa olisi selvittää, näkyykö Suomessa is-
raelilainen trendi (ks. Razer ym., 2015), 
jossa opettajien inkluusioasenteet kehit-
tyvät myönteisiksi lukioissa, jotka sijaitse-
vat sosioekonomiselta tasoltaan heikoilla 
alueilla. Jatkossa on myös tarpeen tutkia 
molempien opettajaryhmien inkluusioasen-
teiden ja -minäpystyvyyden muokkautu-
mista esimerkiksi pitkittäistutkimuksena. 
Näin molemmat koulutuskontekstit voisi-
vat saada tietoa ja oppia toisiltaan siitä, 
millaiset oppimisympäristöt ja opetuksen 
muodot sopivat juuri nuoruuden elämän-
vaiheessa olevien opiskelijoiden oppimi-
sen ja osaamisen tukemiseen ja inkluusion 
esteiden ylittämiseen. 

Tämän tutkimuksen tuloksena on, 
että perusopetukseen kehitettyä inkluu-
sioasenteiden ja minäpystyvyyden mit-
taria on mahdollista muokata toiselle as-
teelle soveltuvaksi. Mittarin perusteella 
lukio-opettajien ja ammatillisten opetta-
jien inkluusioasenteet ja minäpystyvyys 
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ovat suhteellisen korkealla tasolla. Pieniä 
eroja ryhmien välillä oli havaittavissa esi-
merkiksi siinä, että ammatillisen puolen 
opettajien arvot yhteistyöhön liittyvässä 
faktorissa olivat korkeammat. Korkean 
inkluusiominäpystyvyyden ja myönteisten 
inkluusioasenteiden voidaan nähdä edis-
tävän sitä koulutuksellista tavoitetta, että 
toinen aste sopisi kaikille oppijoille (ks.  
Boyle ym., 2013; Forlin ym., 2014; Mo-
berg ym., 2020). Ne vaikuttavat siihen, 
miten opettaja suunnittelee ja toteuttaa 
oppimisen ja hyvinvoinnin tukea työssään, 
minkälaisia pedagogisia ratkaisuja hän te-
kee esimerkiksi arvioinnin tai eriyttämisen 
toteuttamiseksi ja missä määrin hän ko-
kee selviytyvänsä vastoinkäymisistä (ks. 
Borg ym., 2011; Yada ym., 2021; Zee & 
Koomen, 2016). 

Useat kansainväliset tutkimukset 
(esim. Miesera & Gebhardt, 2018; Rose 
ym., 2007) ovat osoittaneet, että toi-
sen asteen opettajien inkluusioasenteita 
ja -minäpystyvyyttä voidaan myös pyrkiä 
edistämään koulutuksellisin keinoin, niin 
että pedagogisesti tarkoituksenmukaiset 
ja suunnitellut oppimisprosessit tukevat 
opettajien inkluusiominäpystyvyyden ra-
kentumista. Keskustelua tarvitaan myös 
itse inkluusion merkityksistä eli tarkem-
min siitä, mieltävätkö opettajat inkluusion 
enemmän pedagogisena vai ihmisoikeu-
dellisena kysymyksenä (ks. Moberg ym., 
2020) ja missä määrin inkluusiot pidetään 
kaikkien opettajien yhteisenä asiana (ks. 
Schwab ym., 2018). 

Opettajien lisäksi tulisi kiinnittää huo-
miota inkluusion toteutumisen rakenteisiin 
eli siihen, miten toisen asteen oppilaitok-
sissa inkluusion tavoitteiden toteuttami-
sessa on huomioitu resurssit, moniamma-
tillinen yhteistyö sekä kollegiaalinen tuki 

(ks. Boyle ym., 2013). Samalla tutkimus 
herättää pohtimaan, mikä on opettajien 
keskinäisen sekä perheiden välisen yhteis-
työn merkitys toisella asteella. Lisäksi kat-
se tulisi kääntää siihen, missä määrin op-
pimisyhteisöt kokevat olevansa pystyviä 
edistämään inkluusion periaatteita yhdes-
sä (ks. Ainscow, 2020; Kiuppis, 2014). 
Se on tärkeää etsittäessä keinoja jarrut-
taa ilmiötä, jossa lukiot näyttävät eriytyvän 
huippulukioihin ja heikommin menestyviin 
(ks. Razer ym., 2015). 

Kysymys on erityisesti siitä, miten 
inkluusion edistäminen voitaisiin jatkossa 
palauttaa oppilaitosten oppimisympäristö-
jen, toimintarakenteiden ja tapojen uudel-
leenajatteluun ja kehittämiseen (ks. Haug, 
2020; Niemi & Jahnukainen, 2020), jotta 
moninaistuvan yhteiskunnan ja opiskelijoi-
den yksilöllisyys huomioitaisiin paremmin 
ja otettaisiin koulutukselliseksi lähtökoh-
daksi. Jatkossa tulisi myös selvittää kou-
lutusaste- ja kontekstikohtaisesti opet-
tajien kollektiivisia inkluusioasenteita ja 
-minäpystyvyyttä, oppilaitosten inkluusiota 
tukevia tai estäviä sisäisiä ja ulkoisia toi-
mintarakenteita sekä inkluusion yhteiskun-
nallisia merkityksiä.
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Laaja-alainen erityisopettaja  
tuen antajana

Kohokohdat

•	 Nykyisten oppimisen ja koulunkäynnin tukimuotojen aikana on keskusteltu siitä, 
ovatko laaja-alaiset erityisopettajat päteviä opettamaan kaikkia erityistä tukea 
saavia oppilaita. 

•	 Suurin osa tähän tutkimukseen osallistuneista erityisopettajista kokee olevansa 
päteviä opettamaan erityistä tukea saavia oppilaita, vaikka heidän tutkinnoissaan 
ei ole perusopetuksessa opetettavien aineiden monialaisia opintoja. 

•	 Kaikki opettajat antavat yleistä ja tehostettua tukea. Erityisen tuen tasolla suurin 
osa tuen antajista on erityisopettajia ja erityisluokanopettajia.

•	 Laaja-alaisen erityisopettajan työmäärä on vastaajien kokemuksen mukaan 
valtava. Työn määrästä ja reunaehdoista keskustelu on heidän mielestään 
pätevyydestä keskustelua olennaisempaa.

Tutkimukset

Tässä artikkelissa tarkastellaan laaja-alais-
ten erityisopettajien (n = 248) näkemyksiä sii-
tä, kuka koulussa käytännössä antaa oppilaille 
tukea, etenkin erityistä tukea, ja kuka on siihen 
pätevä ja kelpoinen. Yksi syy tutkimukseen oli 
Opettajien ammattijärjestön tekemä kantelu, 
jonka mukaan Opetushallitus on antanut kol-

miportaisesta tuesta puutteelliset ohjeet, ja sii-
tä alkanut keskustelu erityisopettajan pätevyy-
destä tuen tarjoamisessa.

Tutkimuksessa kuvataan erityisopettaji-
en koulutusta ja työn keskeisiä osa-alueita. Ai-
neisto kerättiin avoimia ja suljettuja kysymyk-
siä sisältävällä Webropol-lomakkeella.
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Tuloksia tarkastellaan erikseen ala- ja 
yläkoulun osalta. Tulosten mukaan luokan-, 
aineen- ja erityisopettajat antavat yleistä ja te-
hostettua tukea. Erityistä tukea antaa laaja-
alainen erityisopettaja joko yksin tai yhdessä 
luokan- tai aineenopettajan kanssa. Myös eri-
tyisluokanopettaja antaa erityistä tukea, lähin-
nä erityisluokassa tai -koulussa. 

Lähes kaikki vastaajat kokivat olevansa 
päteviä ja tutkintonsa perusteella myös kel-
poisia antamaan erityistä tukea. Erityisluokan-
opettajilla on opinnoissaan perusopetuksessa 
opetettavien aineiden monialaiset opinnot, ja 
niiden tarpeellisuudesta kirjoitettiin vastauk-
sissa paljon. Muutaman vastaajan mukaan niis-
tä saattoi olla alakoulussa hyötyä erityisopetta-
jalle, mutta varsinkin yläkoulun erityisopettajat 
pitivät niitä turhina. Johtopäätöksemme on, 
että erityisopettajan tutkinnon suorittaneet 
ovat omasta mielestään päteviä antamaan eri-
tyistä tukea. Tukea annettiin eniten yhteistyös-
sä toisen opettajan kanssa.

Asiasanat: erityisopettaja, 
erityisluokanopettaja, pätevyys, 
kolmiportainen tuki

JOHDANTO

Tarkastelemme tässä artikkelissa, kuka 
koulussa antaa oppilaille yleistä, tehostet-
tua ja erityistä oppimisen ja koulunkäynnin 
tukea ja kuka on kelpoisten laaja-alaisten 
erityisopettajien mielestä siihen päte-
vä. Suomalainen koulutuspolitiikka tukee 
inkluusiota, ja sen myötä yleisopetuksen 
ryhmissä opiskelee yhä useampia tukea 
tarvitsevia oppilaita, joiden tukeminen 
on kaikkien opettajien tehtävänä (Black, 
2018; Opetushallitus, 2014; Sundqvist 
ym., 2021; Suomen virallinen tilasto, SVT, 
2018; SVT, 2020). 

Vaikka inkluusio mainitaan sanana 
Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (Opetushallitus, 2014) vain ker-
ran, on se asiana kirjoitettu sisään moneen 
opetussuunnitelman lukuun. Haasteena on 
se, ettei opetussuunnitelman perusteis-
sa kuvata, miten inkluusio tulisi toteuttaa 
(Vanhanen ym., 2022). Inkluusiota on kan-
sainvälisesti pyritty määrittelemään kape-
asti ja laajasti. Kapea määrittely sisältää 
lähinnä sen, missä tukea tarvitsevia ope-
tetaan ja mikä ammattilainen tukea antaa. 
Tässä kapeassa määritelmässä inkluu-
sio kohdentuu lähinnä vain erityisopetus-
ta tarvitseviin oppilaisiin (Haug, 2017). 
Kun inkluusio ymmärretään laajasti (Haug, 
2017; Hausstätter, 2014), se ei kohdistu 
vain tukea tarvitseviin oppilaisiin, vaan ky-
seessä on koko koulutusjärjestelmän muu-
tos. 

Hausstätter (2014) kirjoittaa kes-
keneräisestä (unfinished) ja valmiista  
(finished) inkluusiosta. Hänen mukaansa 
inkluusio ei ole koskaan valmis, sillä sil-
loin se menettäisi muutospotentiaalinsa. 
Hänen mukaansa olisi parempi puhua kou-
lujen muuttamisesta vähemmän poissulke-
viksi (exclusive) kuin inklusiivisiksi, koska 
inkluusion määrittely on haasteellista. 

Peruskoulun tuen käytännöt muut-
tuivat vuonna 2010, kun käyttöön otettiin 
kolmiportainen (yleinen, tehostettu ja eri-
tyinen) tuki (Laki perusopetuslain muutta-
misesta 2010/642). Jokaiseen tuen vai-
heeseen liittyy pedagogisia asiakirjoja, 
joita opettaja täyttää ja joiden tarkoituk-
sena on tehdä oppilaan saama tuki näky-
väksi (Opetushallitus, 2023a). Näitä ovat 
yleisen tuen oppimissuunnitelma ja peda-
goginen arvio, tehostetun tuen pedagogi-
nen selvitys ja erityisen tuen henkilökoh-
taisen opetuksen järjestämistä koskeva 
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suunnitelma (Laki perusopetuslain muut-
tamisesta, 2010/642, § 16a, § 17 ja § 
17a; Opetushallitus, 2023a).

Laissa perusopetuslain muuttami-
sesta (2010/642, § 16) todetaan seu-
raavasti: ”Oppilaalla, jolla on vaikeuksia 
oppimisessaan tai koulunkäynnissään, on 
oikeus saada osa-aikaista erityisopetus-
ta muun opetuksen ohessa.” Osa-aikaista 
erityisopetusta antaa laaja-alainen erityis-
opettaja. Käytämme hänestä jatkossa ni-
mitystä erityisopettaja erotukseksi erityis-
luokanopettajasta, jolla on tutkinnossaan 
myös luokanopettajan opinnot. Tuen anta-
misen paikkaa ei määritellä perusopetus-
laissa (1998) eikä laissa perusopetuslain 
muutoksesta (2010). Erityisestä tuesta 
todetaan, että tukea järjestetään ”muun 
opetuksen yhteydessä tai osittain tai ko-
konaan erityisluokalla tai muussa sovel-
tuvassa paikassa” (Laki perusopetuslain 
muuttamisesta 2010/642, § 17). Erityistä 
tukea voidaan siis antaa esimerkiksi yleis-
opetuksen luokassa. 

Veturi-hanke (2011–2015, Ojala 
ym., 2015) tutki ja kehitti Suomessa vaa-
tivaa erityistä tukea, joka on suunnattu op-
pilaille, joilla on vakavia psyykkisiä pulmia, 
moni- tai vaikeavammaisuutta, kehitysvam-
madiagnoosi tai autismin kirjon diagnoosi. 
Hankkeen tutkimuksen mukaan vaativan 
erityisen tuen oppilaiden tuen antamis-
ta ohjaa eniten oppilaan tarve. Tehokkain 
paikka tutkimukseen osallistujien (n = 58) 
mielestä tuen antamiselle on yleisopetuk-
sen ryhmä ja lähes yhtä paljon kannatusta 
sai oma pienryhmä, josta integroidutaan 
yleisopetuksen ryhmään joissain aineissa. 
Tutkijat painottavat, että ryhmän opettaja 
tarvitsee uusia taitoja, kun yleisopetuksen 
ryhmässä on tuen tarvitsijoita (Ferriday & 
Cantali, 2020).

Kouluissa on pitkään ollut epäsel-
vää, kenen vastuulla on eri tuen tasoilla 
opiskelevien tukeminen ja kenen kuuluu 
täyttää niihin liittyvät asiakirjat (Nykänen, 
2021). Opetusalan ammattijärjestö (OAJ) 
teki Opetushallituksen epäselvistä ohjeis-
ta kantelun eduskunnan oikeusasiamiehel-
le vuonna 2021 (OAJ, 2021). Oikeusasia-
miehen vastauksessa Opetushallitus sai 
moitteita muun muassa siitä, että sen oh-
jeistus tehostetun ja erityisen tuen eroista 
ei ole selvä eikä siinä selkeästi määritellä, 
millaista kelpoisuutta edellytetään erityis-
tä tukea antavalta opettajalta (Eduskunnan 
oikeusasiamies, 2022). 

Opetushallitus on kantelun jälkeen 
muuttanut ohjeistustaan ja toteaa sivuil-
laan: ”Jotta opetuksen järjestäjät pystyvät 
järjestämään erityistä tukea yhdenvertai-
sesti jokaiselle sitä tarvitsevalle oppilaal-
le, tulisi erityinen tuki ja sen sisältämä 
erityisopetus määritellä lainsäädännössä 
nykyistä yksityiskohtaisemmin” (Opetus-
hallitus, 2023b). Näin Opetushallitus tuo 
esiin oman huolensa puutteellisista oh-
jeista. Selvitämme tässä tutkimuksessa 
erityisopettajien näkemyksiä siitä, kenen 
vastuulla on oppilaiden yleisen, tehostetun 
ja erityisen tuen antaminen ja kuka on ky-
selyymme vastanneiden kelpoisten erityis-
opettajien mielestä pätevä antamaan eri-
tyistä tukea. 

Koulutus ja pätevyys erityisopetuksen 
tehtäviin

Kelpoisuusasetuksen mukaan, joka tosin 
on ajalta ennen kolmiportaista tukea, pe-
rusopetuksessa tukea voi antaa ”henkilö, 
joka on suorittanut ylemmän korkeakou-
lututkinnon tai jolla on tässä asetuksessa 
säädetty kelpoisuus antaa luokanopetusta 
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ja joka on tutkinnon tai kelpoisuuden lisäksi 
suorittanut erityisopettajan opinnot” (Ase-
tus opetustoimen henkilöstön kelpoisuus-
vaatimuksista 14.12.1998/986, § 8). 
Erilliset, vuoden kestävät erityisopettajan 
opinnot (40 op) voi tehdä, jos on suorit-
tanut luokan-, aineen- tai varhaiskasva-
tuksenopettajan maisterin tutkinnon sekä 
muutamilla muilla kriteereillä, jotka vaihte-
levat yliopistoittain (Opintopolku, 2023a). 

Erityisopetuksen maisterin opin-
noissa erityispedagogiikkaa pääaineena 
opiskelevat suorittavat pääainettaan noin 
200 opintopistettä (Jyväskylän yliopisto 
2023; Opintopolku, 2023b; Oulun yliopis-
to, 2023b). Näin ollen erityispedagogiikan 
koulutusohjelmassa viiden vuoden maiste-
riohjelman opiskelija opiskelee erityispe-
dagogiikkaa opintopisteinä huomattavas-
ti enemmän kuin muun opettajatutkinnon 
tehnyt, joka lisäksi opiskelee vuoden pitui-
set erilliset erityisopettajan opinnot. 

Osa-aikaista erityisopetusta antaa 
erityisopettaja ja joskus myös erityisluo-
kanopettaja, joiden koulutuksen yksi ero 
on se, että luokanopettajat tekevät pe-
rusopetuksessa opetettavien aineiden ja 
aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot 
(POM-opinnot), laajuudeltaan 65 opinto-
pistettä (Helsingin yliopisto, 2023; Valtio-
neuvoston asetus, 2004, § 19). Nämä 
POM-opinnot antavat valmiuksia opettaa 
perusopetuksen oppimäärään kuuluvia 
opintoja, eikä niitä vaadita erityisopetta-
jan erillisiä opintoja suorittavalta tai erityis-
pedagogiikan maisterintutkintoa tekeväl-
tä ainakaan kuin osittain, esimerkiksi vain 
matematiikan ja äidinkielen osalta. Osa 
erityispedagogiikkaa pääaineenaan opis-
kelevista tekee POM-opinnot sivuaineena, 
mutta kaikille se ei ole mahdollista opinto-
jen suuren suosion vuoksi (Oulun yliopisto, 

2023a).
Yliopistot kouluttavat erityisopettajia 

varhaiskasvatuksesta lukioihin. Kun viiden 
yliopiston (Helsingin, Joensuun, Jyväsky-
län, Oulun ja Turun yliopiston) käytössä 
olevia, vuoden kestävän erityisopettaja-
koulutuksen opetussuunnitelmia tutkittiin 
(Takala ym., 2021), havaittiin, että kes-
keisen opetuksen sisällön muodostaa eri-
tyispedagoginen tietotaito. Sen keskiössä 
on erilaisten oppimisvaikeuksien tunnista-
minen, oppimisen tukeminen, arviointi ja 
erilaisten interventioiden käyttö. Lisäksi 
opinnoissa korostuu tutkimusperustaisuus 
(Takala ym., 2021). Opetusharjoittelu on 
myös keskeisessä roolissa, ja siihen kyt-
keytyvät henkilökohtainen ammatillinen 
kasvu, tietojen soveltaminen ja taitojen 
harjoittelu. Tärkeänä osana koulutusta on 
myös vuorovaikutus- ja verkostotaitojen 
kehittäminen (Takala ym., 2021).

Suomalainen opettajatutkinto on 
jo 40 vuoden ajan ollut maisterintutkinto 
(Chung, 2021). Sen sisältö on muuttunut 
vuosien kuluessa, erityisesti viime aikoina 
inklusiivisen koulun kehittämisen sekä di-
gitalisaation myötä (Heikkinen ym., 2020; 
Tirri, 2014). Kaikissa maissa opettajal-
ta ei vaadita maisterintutkintoa, ja vaikka 
sen tekeminen olisi mahdollista, se saat-
taa olla kustannuskysymys (Vural & Ba-
saran, 2021). On kuitenkin havaittu, että 
opettajan maisterintutkinto ohjaa vastaval-
mistuneita suomalaisia opettajia erityises-
ti tutkimusperusteiseen opetukseen, kun 
sen sijaan esimerkiksi norjalaiset kollegat 
samassa tilanteessa suuntautuivat enem-
män miettimään opetuksen käytänteitä 
(Jakhelln ym., 2019). 

Kun tutkittiin PISA-kokeissa hyvin 
menestyneitä maita (Suomi, Viro, Japa-
ni, Singapore ja Kiina), todettiin, että niitä  
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yhdistävät korkeatasoinen opettajankoulu-
tus ja opettajien pyrkimys jatkokouluttaa 
itseään (Tonga ym., 2019). Tämän lisäksi 
Suomessa opettajan ammatin arvostus on 
ollut vahva (Pollari ym., 2018), tosin työn 
olosuhteet ja erityisesti median luomat 
mielikuvat opettajan työstä ovat vähentä-
neet sen vetovoimaisuutta (Heikkinen ym., 
2020). 

Pohjoismaista Norjassa ja Tanskas-
sa ei ole erillistä erityisopettajakoulutusta, 
vaan ajatus on, että jokaisen opettajan tu-
lee osata tukea oppilaita (European Agen-
cy for Special Needs and Inclusive Educa-
tion, 2023a; 2023b). Ruotsissa kouluissa 
työskentelee sekä erityisopettajia että 
erityispedagogeja. Ensin mainitut autta-
vat lähinnä oppilaita, ja erityispedagogit 
työskentelevät enemmän aikuisten ja kou-
lun johdon kanssa. Käytännössä roolit kui-
tenkin usein sekoittuvat (Göransson ym., 
2015; Skolverket, 2023).

Erityisopetuksen tarve ja 
erityisopettajan työ  

Suomalainen peruskoulu tarjoaa oppilaille 
monenlaista oppimisen ja koulunkäynnin 
tukea (Opetushallitus, 2014). Sitä antavat 
yleisopetuksen luokissa luokan- ja aineen-
opettajat sekä laaja-alaiset erityisopet-
tajat. Erityiskouluissa ja -luokissa tukea 
tarjoavat yleensä erityisluokanopettajat. 
Mäki-Havulinnan (2018) väitöstutkimuksen 
mukaan opettaja, joka ei hallitse tuen anta-
misen keinoja, ulkoistaa helposti tehtävän 
kokonaan erityisopettajalle. Erityisopetta-
ja jää tällöin vaille kollegiaalista tukea ja 
hänen työkuormansa kasvaa.

Erityisopetusta annetaan Suomen 
kouluissa melko paljon. Syksyllä 2020 pe-
ruskoulun oppilaista 21.3 prosenttia sai 

tehostettua tai erityistä tukea (SVT, 2022), 
ja lukuvuonna 2019–2020 yhteensä 21 
prosenttia sai osa-aikaista erityisopetus-
ta (SVT, 2021a). Kun tarkastellaan erityi-
sen tuen saannin paikkaa, vuonna 2020 
erityisen tuen tarvitsijoista 6.5 prosenttia 
sai sitä erillisissä erityiskouluissa ja 27 
prosenttia erillisissä erityisluokissa. Pyr-
kimys inklusiiviseen opetukseen näyttää 
edenneen, koska vuonna 2020 jo 32,1 
prosenttia erityisen tuen oppilaista opiske-
li pääsääntöisesti (80–100-prosenttisesti) 
yleisopetuksen opetusryhmässä – kaksi 
vuotta aikaisemmin yleisopetuksen ryh-
mässä oli opiskellut vain 21,3 prosenttia 
(SVT, 2018; SVT, 2020; SVT, 2021b).

Se, miten erityisopettajan käytän-
nön työ muotoutuu, riippuu paljon opetta-
jasta ja koulun tarpeista. Erityisopettajan 
työ koostui ennen perusopetuslain muu-
tosta (2010) kolmesta osasta, jotka oli-
vat opettaminen, yhteistyö yhdistettynä 
vaatimattomaan määrään konsultointia ja 
lisäksi taustatyöksi nimetty kokonaisuus, 
joka tarkoittaa esimerkiksi testien teke-
mistä ja palaverien organisointia (Takala 
ym., 2009). Nykyisin erityisopettajalla on 
kouluissa monenlaisia tehtäviä, eikä uudel-
le erityisopettajalle ole aina selvää, mitä 
häneltä odotetaan (Billingsley ym., 2019). 

Tutkiessaan erityisopettajiksi (n = 
116) opiskelevia Levent (2016) havait-
si, että erityisopettajalta odotetaan muun 
muassa kärsivällisyyttä ja omistautumista 
ja metaforisesti häntä verrattiin äitiin, en-
keliin ja ”kärsivällisyyden kallioon”. Onkin 
todettu (Shepherd ym., 2016), että erityis-
opettaja kohtaa työssään vaihtuvia vaati-
muksia ja rooleja: häneltä odotetaan, että 
oppilaiden oppimistulokset kohenevat, 
että hän hallitsee tuen eri vaiheet, uuden 
opetusteknologian ja dataan perustuvan 
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päätöksenteon ja että hän kykenee laa-
dukkaaseen yhteistyöhön ammattilaisten 
ja perheiden kanssa. Shepherd ja kumppa-
nit (2016) painottavat myös korkeatasoi-
sen opettajankoulutuksen merkitystä, sillä 
ilman sitä erityisopettaja ei kykene hoita-
maan työtään. 

TUTKIMUKSEN TAVOITE JA 
MENETELMÄT

Halusimme selvittää, kuka Suomen pe-
ruskoulussa antaa yleistä, tehostettua ja 
varsinkin erityistä tukea. Kysyimme tätä 
laaja-alaisina erityisopettajina toimivilta 
opettajilta ja tutkimuskysymyksiksi muo-
toutuivat seuraavat: 1) Mikä ammattiryh-
mä koulussa antaa yleistä, tehostettua ja 
erityistä tukea? 2) Minkälaisin perustein 
laaja-alainen erityisopettaja on mielestään 
kelpoinen ja pätevä antamaan erityistä tu-
kea? 3) Mitä muuta opettajat haluavat tuo-
da esiin pätevyydestä ja tuen antamises-
ta?

Aineisto, menetelmät ja osallistujat

Aineisto kerättiin Webropol-kyselyllä, joka 
oli auki joulukuusta 2022 tammikuun 
2023 loppuun. Kyselyä jaettiin Faceboo-
kin kautta seuraaviin ryhmiin: Laaja-alaiset 
erityisopettajat – ELAt-, Laaja-alainen eri-
tyisopetus ja kehittäminen, Erkkamaikat ja 
Lukioiden erityisopettajat. Lomake sisälsi 
10 taustakysymystä ja 10 tutkimuskysy-
mystä, jotka käsittelivät erityisopettajan 
työtehtäviä. Tässä tutkimuksessa aineis-
tona käytettiin taustakysymyksiä sekä 
seuraavia kysymyksiä: ”Jos työskentelet 
kouluasteella, jossa tuki on jaettu ylei-
seen, tehostettuun ja erityiseen tukeen, 

kuka koulussasi on käytännössä pääasial-
lisesti vastuussa eri tuen muotojen anta-
misesta?” (vastauksissa sanoja yhteensä 
1 053), ”Annatko erityistä tukea?” (vas-
tauksena kyllä tai ei), ”Oletko mielestäsi 
pätevä antamaan erityistä tukea?” (vasta-
uksissa 898 sanaa) ja ”Muuta tärkeää tut-
kijoiden tietoon” (3 003 sanaa).

Menetelmä. Koska kysymykset olivat 
osin avoimia, osin suljettuja, käytämme 
sekä aineistolähtöistä sisällönanalyysiä 
(Schreier, 2012) että frekvenssejä, pro-
sentteja ja varianssianalyysiä. Kaikki tutki-
jat lukivat Webropol-lomakkeelta tallenne-
tun tekstiaineiston läpi moneen kertaan. 
Ensimmäinen ja toinen kirjoittaja muo-
dostivat aineistosta kysymyksittäin alaka-
tegorioita ja tiivistivät ne yläkategorioik-
si, kumpikin erikseen. Tämän jälkeen he 
vertailivat kategorioitaan. Kolmas kirjoit-
taja luki ja analysoi itse aineiston ja ver-
tasi tulosta jo syntyneisiin kategorioihin. 
Kolmen kirjoittajan itsenäisen työn ja yh-
teisten keskustelujen tuloksena syntyi yh-
tenäinen luokittelu (Schreier, 2012; Stahl 
& King, 2020). Tutkimuksen liitteessä on 
esimerkki viimeisen tutkimuskysymyksen 
datan yhden analyysikohdan vaiheesta. 
Schereier (2012) käyttää vaiheista nimi-
tyksiä first, second ja final code. Tässä 
käytetään Tuomen ja Sarajärven (2018) 
luokittelun otsikointia alaluokka, yläluokka 
ja pääluokka.

Osallistujat. Kyselyyn vastasi 248 laaja-
alaisena toimivaa erityisopettajaa. Heis-
tä alakoulussa työskenteli 156 opettajaa 
ja yläkoulussa 92. Heitä pyydettiin mer-
kitsemään, kummalla asteella he pääasi-
assa työskentelivät, ja luokittelu on teh-
ty sen mukaan. Tyypillinen vastaaja oli  
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opettaja, joka tuki oppilaita muutaman tun-
nin ajan yhdessä aineessa yläkoulussa, 
mutta muuten toimi alakoulussa. Sekä ylä- 
että alakoulun opettajista enemmistö oli 

iältään 41–50-vuotiaita (taulukko 1). Mie-
hiä vastaajista oli viisi, ja neljä ei halunnut 
kertoa sukupuoltaan. Tämän vuoksi suku-
puolta ei käytetä taustamuuttujana. 

Kouluaste/ 
IKÄ

20-30 v 
(n/%)

31-40 v 
(n/%)

41-50 v 
(n/%)

51-60 v 
(n/%)

yli 60 v 
(n/%) N

Alakoulu 16/10 % 26/17 % 62/39 % 49/31 % 3/2 % 156

Yläkoulu 9/10 % 10/11 % 43/46 % 29/31 % 1/1 % 92

Taulukko 1

Vastaajien ikäjakauma

Taulukko 2

Vastaajien työkokemuksen pituus

Vastaajista enemmistöllä oli työkokemus-
ta 0–5 vuotta, ja seuraavaksi yleisin työko-
kemusaika oli 6–15 vuotta. Koska kaikki 

toimivat vastaushetkellä opettajana, kai-
killa oli ainakin puolen vuoden työkoke-
mus. (Taulukko 2.)

Kouluaste 0-5 v 6-10 v 11-15 v 16-20 v 21-30 v yli 31 v
Alakoulu,  
n = 156

63/ 41 % 32/ 20 % 21/ 13 % 24/ 15 % 10/6 % 6/4 %

Yläkoulu,  
n = 92

32/34 % 21/ 23 % 24/ 26 % 4/ 4 % 9/ 10 % 2/ 2 %

Koulutuksen perusteella kelpoisuus toimia 
laaja-alaisena erityisopettajana oli kaikilla 
vastaajilla. Kelpoisuus toimia erityisluo-
kanopettajana oli alakoulussa työskente-
levistä 54 prosentilla (n = 84), ja 46 pro-
senttia (n = 72) totesi, ettei heillä ole tätä 
kelpoisuutta. Yläkoulussa työskentelevistä 

38 prosentilla (n = 35) oli kelpoisuus toi-
mia erityisluokanopettajana ja 61 prosen-
tilla (n = 57) ei ollut.
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Kuvio 1

Alakoulun tuen antajat (n = 156) tuen tason mukaan (LO = luokanopettaja, EO = erityisopettaja, ELO = 
erityisluokanopettaja)

TULOKSET

Koulun yleisen, tehostetun ja 
erityisen tuen antajat

Kun alla kerromme tulokset tutkimusky-
symysten mukaan, noudatamme kouluas-
teen rajaa ja raportoimme ne erikseen ala- 
ja yläkoulun mukaan.

Alakoulun tuen tarjoajat. Ammattiryh-
mittäin ja tuen tasojen mukaan katsottu-
na (kuvio 1) alakoulussa yleistä tukea antoi 
yleisimmin luokanopettaja (74 %), toisek-

si yleisimmin luokan- ja erityisopettaja yh-
dessä (15 %) ja kolmantena erityisopettaja 
yksin (10 %). Kaikki muut yhdistelmät jäi-
vät alle kymmenen prosentin. Tehostettua 
tukea antoi yleensä luokanopettaja erityis-
opettajan kanssa (53 %) tai erityisopettaja 
yksin (20 %), ja kolmas tuen antaja oli luo-
kanopettaja yksin (19 %). 

Erityistä tukea antoivat myös yleisim-
min luokan- ja erityisopettaja yhdessä (33 
%), toisena erityisopettaja yksin (22 %) ja 
kolmantena erityisluokanopettaja (12 %). 
Erityisopettajat yhdessä tuen antajina oli 
melko lähellä tätä (10 %).

160 
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0
LO LO + EO EO

Yleinen  tuki Tehostettu  tuki

Kaikki ELO

Erityinen tuki

EO ja/tai 
ELO

EO + ELO 
+ LO

LO ja/tai AO

Alakoulussa erityisluokanopettaja tulee 
tuen antajaksi vain erityisen tuen oppi-
laille, muille vain satunnaisesti. Hän antoi 

tukea eri kombinaatioissa: yksin, erityis-
opettajan kanssa tai luokanopettajan kans-
sa. Muutama opettaja mainitsi yleisen ja  
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tehostetun tuen antajiksi myös ohjaajan ja 
aineenopettajan, yhdessä opettajien kans-
sa. Nämä yksittäiset maininnat eivät ole 
kuviossa mukana.

Vastauksissa lueteltiin tukea tarjoa-
vat opettajat mutta lisäksi myös selitettiin 
työnjakoa. Alle on poimittu muutama kom-
mentti jokaisesta tuen muodosta. Tilan-
netta mutkistaa se, että kaikissa kouluissa 
ei vastaajien mukaan ollut erityisluokan-
opettajaa. Kaikista sitaateista on korjattu 
mahdolliset kirjoitusvirheet ja yhtenäistet-
ty laaja-alaista erityisopettajaa tarkoittavat 
lyhenteet eo:ksi; lyhenne ak. viittaa ala-
kouluun.

Luokanopettaja omassa luokassaan ja 
eo tukee luokanopettajaa ja oppilasta 
tarvittaessa samanaikaisopetuksessa 
/ joustavassa ryhmässä. (hlö 67, ak, 
yleinen tuki)
Laaja-alainen, luokanope ja aineenope 
tässä järjestyksessä. (hlö 71, ak, te-
hostettu tuki)

Kaikkein eniten opettajat lisäsivät tekstiin 
selitystä puhuessaan erityisen tuen anta-
misesta.

Yleisopetuksen luokassa luokanopet-
taja ja erityisopettaja, pienryhmässä 
erityisluokanopettaja. (hlö 38, ak, eri-
tyinen tuki)
Luokanopettaja ja eo (koulussamme ei 
ole yhtään erityisluokanopettajaa viras-
sa) (hlö 146, ak, erityinen tuki) 

Yläkoulun tuen tarjoajat. Yläkoulussa 
yleistä tukea antoi useimmiten aineen-
opettaja (64 %) ja toiseksi yleisimmin ai-
neenopettaja yhdessä erityisopettajan 
kanssa (22 %) (kuvio 2). Tehostettua tukea 
antoi yleisimmin aineenopettaja yhdessä 
erityisopettajan kanssa (49 %) tai erityis-

opettaja yksin (30 %). Erityistä tukea tarjo-
si yleensä erityisopettaja (28 %) tai erityis-
opettaja ja erityisluokanopettaja yhdessä 
tai vuorotellen (27 %) ja seuraavaksi ylei-
simmin joko aineenopettaja yhdessä eri-
tyisopettajan kanssa (21 %) tai erityisluo-
kanopettaja yksin (15 %). Aineenopettajaa 
ei koskaan mainittu erityisen tuen antajana 
yksin. Muut kombinaatiot näkyvät kuviosta 
2, mutta ne jäivät alle 10 prosentin.

Myös yläkoulun opettajat kommen-
toivat tuen antajaa. Erityisesti korostettiin, 
että aineenopettajan kanssa tukea tarjoaa 
laaja-alainen erityisopettaja siten, että hän-
tä konsultoidaan ja hän auttaa pedagogis-
ten asiakirjojen kanssa. Jos koulussa oli 
pienryhmiä, mainittiin, että erityisluokan-
opettaja huolehtii tuen antamisesta. Ly-
henne yk viittaa yläkouluun.

Koulun ainoana erityisopettajana vas-
tuu kaikkien oppilaiden tuesta kaatuu 
minulle. Aineenopettajat kokevat, ettei 
ole heidän tehtävänsä käyttää moni-
puolisesti oppimisen tuen keinoja ryh-
mässä. (hlö 68, yk, yleinen tuki)
Aineenopettaja konsultoiden erityis-
opettajaa. Tarvittaessa erityisopettaja 
samanaikaisopettajana tai ottaa oppi-
laita erilliseen tilaan silloin, kun sille on 
tarve. (hlö 81, yk, tehostettu tuki) 
Yleensä erityisopettaja yksin, mutta 
poikkeuksiakin on, jos oppilas on tu-
ettuna yleisopetuksen ryhmässä. (hlö 
17, yk, erityinen tuki)

Koska erityisen tuen antajalta vaadittavas-
ta kelpoisuudesta on keskusteltu paljon 
(OAJ, 2023), kysyttiin siitä vielä erikseen. 
Alakoulun erityisopettajista erityistä tukea 
antaa 92 prosenttia (n = 145) ja yläkoulun 
erityisopettajista 93 prosenttia (n = 86), 
siis suuri enemmistö. Erityistä tukea ei 
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Kuvio 2

Yläkoulun tuen antajat (n = 90) tuen tasojen mukaan (AO = aineenopettaja, LO = luokanopettaja, EO = eri-
tyisopettaja, ELO = erityisluokanopettaja) 

anna alakoulun opettajista yksitoista eikä 
yläkoulussa kuusi opettajaa. Näin ollen kai-
killa erityistä tukea antavista vastaajista 
ei ole erityisluokanopettajan kelpoisuutta 
(ks. kohta osallistujat aikaisemmin).

Laaja-alaisen erityisopettajan 
kelpoisuus ja pätevyys tehostetun ja 
erityisen tuen antajana

Alakoulu. Alakoulussa kelpoisista erityis-
opettajista 95 prosenttia (n = 150) oli mie-
lestään päteviä antamaan erityistä tukea 
ja vain kolme opettajaa ei mielestään ollut. 
Opettajista neljä ei osannut ottaa kantaa 
tähän. Pätevyyttä perusteltiin molemmilla 
kouluasteilla sillä, että viiden vuoden mais-
terikoulutuksessa oli tehty erityispedago-

giikka pääaineena ja siten hankittu kelpoi-
suus. Moni sanoi, että hänellä on myös 
luokanopettajan kelpoisuus, koska hän on 
suorittanut POM-opinnot. Lisäksi koros-
tettiin, että tukea annetaan yhteistyössä 
luokanopettajan kanssa. Erityisopettajat 
kritisoivat POM-opintojen tarvetta vaati-
muksena kelpoisuuteen.

Koen, että koulutukseni puolesta olen 
ihan yhtä pätevä antamaan erityistä 
tukea kuin erityisluokanopettajakin. En 
ymmärrä, miten POM-opintojen suorit-
taminen antaa jonkun maagisen päte-
vyyden antaa erityistä tukea sellaisille 
oppilaille, jotka opiskelevat integroidus-
ti. Oppiaineen arvioinnin osaa tehdä il-
man noita POM-opintojakin. (hlö 60, ak)



40     Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2023, Vol. 33, No. 3 © Niilo Mäki -säätiö

Kuitenkin myös korostettiin, että erityisluo-
kassa saa enemmän tukea ja siten tuki on 
vahvempaa kuin laaja-alaisen erityisopet-
tajan antama tuki, jota saa tavallisesti vain 
joitain kertoja viikossa.

Tuki ei kuitenkaan voi olla niin vahvaa 
kuin erityisluokanopettajalla, sillä työni 
on pirstaloitunutta ja resurssin pitää 
riittää usealle kouluasteelle ja monelle 
koululle ja myös yleisen ja erityisen tuen 
oppilaille. Vastuuta jää paljon myös luo-
kanopettajalle. Pieni kunta, niukat re-
surssit ja pitkät välimatkat ovat suuri 
haaste käytännön työn toteutukselle. 
(hlö 27, ak)

Ne, jotka kokivat, etteivät ole erityisopet-
tajan tutkinnosta huolimatta päteviä eri-
tyisen tuen antajia, aina perustelivat sitä 
eri tavoin, yleisimmin pohjakoulutuksella, 
opetussuunnitelman vaatimuksilla, opetus-
velvollisuudella ja arviointivastuulla.

En opeta missään oppiaineessa yli 50 
% eli en ole kokonaisvastuussa oppiai-
neen arvioinnista. Mikäli minun pitäisi 
opettaa koko oppiaine ja arvioida, mi-
nulla pitäisi olla erityisluokanopettajan 
(22 h) opetusvelvollisuus. Koen itseni 
päteväksi, mutta opetusvelvollisuuteni 
on 24 h.” (hlö 147, ak)

Yläkoulu. Yläkoulussa 94 prosenttia (n = 
87) kelpoisista erityisopettajista oli mieles-
tään päteviä erityisen tuen antajia, kolme 
ei ollut ja kaksi ei osannut ottaa kantaa. 
Yläkoulun opettajat perustelivat pätevyyttä 
ja epäpätevyyttä lähinnä tutkinnolla, ja he 
myös kommentoivat asiaa.

En ole opiskellut ns. POM-opintoja. (hlö 
3, yk)
Virallisesti kai en. Mutta mielestäni 
taustakoulutuksella ei pitäisi olla merki-

tystä. Toivoisin, että pätevyyksiä tarkis-
tettaisiin niin, että erityisopettaja ja eri-
tyisluokanopettaja olisivat molemmat 
vain erityisopettajia ja päteviä opetta-
maan kaikilla tuen tasoilla. (hlö 8, yk)

Monen koulun todellisuus ja ajatus siitä, et-
tei laaja-alaisen erityisopettajan tulisikaan 
antaa erityistä tukea (ET), tulee alla olevis-
sa kommenteissa esiin.

– – kunnollisen erityisen tuen antami-
seen ei ole aikaa. Erityisen tuen oppi-
laat ovat käytännössä tehostetun tuen 
oppilaan asemassa, koska pienryh-
mäpaikkoja ei ole. Heikot, yksilölliste-
tyt erityisen tuen oppilaat opiskelevat 
usein ohjaajan kanssa ja erityisopetta-
jan aika on suuremmissa linjoissa. (hlö 
20, yk)
Laaja-alaisen työ on paljon muuta kuin 
yksittäisten oppiaineiden opetusta eri-
tyisessä tuessa. (hlö 58, yk)
Koulussamme raja tehostetun ja erityi-
sen tuen välillä on liukuva. (hlö 62, yk)

Varianssianalyysin mukaan kummallakaan 
kouluasteella se, oliko henkilöllä erityis-
luokanopettajan pätevyys vai ei, ei vaikut-
tanut siihen, antoiko hän erityistä tukea. 
Myöskään erityisopettajan ikä ei ollut rat-
kaiseva tekijä.

Tärkeää tutkijoille

Avokysymykseen ”Muuta tärkeää tutkijoil-
le” kirjoitettiin 14 sivua tekstiä, mikä ker-
too, että erityisopettajilla oli tarve ottaa 
kantaa pätevyysasiaan ja kertoa työstään. 
Sisällönanalyysin avulla teksti tiivistyi nel-
jään pääluokkaan. Ne olivat 1) koulutus, 2) 
työnkuvat ja työn käytänteet, 3) erityisen 
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tuen oppilaat ja yksilöllistäminen sekä 4) 
erilaisten koulujen ja työn kehittäminen.

Koulutus. Erityisluokanopettajien (ELO) 
opiskelemat monialaiset eli POM-opinnot 
puhuttivat paljon. Alakoulussa niiden näh-
tiin tukevan työtä, koska siellä tehdään 
paljon yhteistyötä luokanopettajan kanssa 
esimerkiksi yhteisopetuksen aikana. Sen 
sijaan yläkoulussa työskentelevistä moni 
piti niitä turhina. Luokanopettajan pätevyy-
den antavissa monialaisissa opinnoissa 
on paljon taito- ja taideaineiden opetusta, 
eikä erityisopettaja (EO) yleensä niissä ai-
neissa anna tukea. Monialaisten opintojen 
ohessa saatava aineenhallinta ei myös-
kään riitä yläkouluun. Niitä ei pidetty vält-
tämättöminä myöskään siksi, että erityis-
opettaja tekee paljon muuta kuin opettaa 
oppiaineita. Vuoden erillisiä erityisopetta-
jaopintoja kritisoitiin lyhyiksi ja pinnallisiksi 
muutamissa kommenteissa. Nähtiin myös 
tarpeelliseksi, että erityisopettaja itse 
opiskelisi täydennyskoulutuspaketin, jon-
ka sisältönä olisi matematiikan, vieraiden 
kielten ja suomen kielen opintoja.

Laaja-alaisena erityisopettajana koen 
olevani pätevä opettamaan erityisen 
tuen oppilaita, jotka pärjäävät yleisope-
tuksen luokassa ja joille siirto erityis-
luokkaan ei ole tarpeen vain muutaman 
oppiaineen vuoksi. (hlö 8, ak)
Toivoisin, että ajatusta siitä, että yksi 
pätevyys "erityisopettaja" olisi mahdol-
lista saavuttaa monella tavalla. Ja kai-
killa erityisopettajilla pitäisi olla oikeus 
antaa tukea kaikilla tuen tasoilla ja kai-
kissa opetusryhmissä. (hlö 7, yk)

Työnkuvat ja työn käytänteet. Teksteis-
sä otettiin vahvasti kantaa EO:n ja ELO:n 
tutkinnon suorittaneiden työn sisältöön ja 

oikeuteen antaa erityistä tukea. Korostet-
tiin, että jos palkka ja opetusvelvollisuus 
ovat erilaiset EO:lla ja ELO:lla, tulee työn-
kuvankin olla erilainen. Tästä oli yli 20 mai-
nintaa.

Laaja-alainen erityisopettaja nähtiin 
inkluusion mahdollistajana, ja siihen näh-
den ELO:n asema nähtiin ongelmallisena. 
OAJ:n keskustelun kelpoisuuksista koet-
tiin tekevän laaja-alaisista erityisopettajis-
ta epäpäteviä ja siten vähentävän työmo-
tivaatiota.

Laaja-alaisen työnkuvassa pitäisi ym-
märtää työn monimuotoisuus ja se että 
kaikkea työtä ei tehdä opetuksen muo-
dossa (mm. tuen kehittäminen ja koulu- 
ja luokkatason konsultointi, lukitestauk-
set, verkostotyö). (hlö 13, ak)
Laaja-alaisten työnkuva on tosi moni-
nainen, rajaaminen olisi varmaan tärke-
ää ja tarpeellista. (hlö 11, yk)

Erityisen tuen oppilaat ja yksilöllistä-
minen. Inkluusion aikakaudella erityistä 
tukea saavista oppilaista moni opiskelee 
yleisopetuksen ryhmässä, joten tavoitet-
ta, että heitä opettaisi aina ELO, pidettiin 
mahdottomana. Muutama EO kertoi, että 
erityisen tuen päätös on muutettu tehoste-
tun tuen päätökseksi, jotta opetus on saa-
tu järjestettyä. Todettiin myös, että EO ei 
voi ottaa vastuuta koko yksilöllistetyn op-
piaineen opetuksesta, sillä hänen aikansa 
ei siihen riitä, ja että oppilasta ei kannata 
siirtää erityisluokalle yhden yksilöllistetyn 
aineen vuoksi. 

Erityisen tuen oppilaat ovat tällä het-
kellä heitteillä, sillä heitä opettaa esim. 
yksilöllistetyssä englannin kielessä 1 h 
erityisopettaja, 1 h aineen opettaja ja 
1 h ohjaaja viikossa. Arviointivastuussa 
oleva näkee oppilaita vain 1 h viikossa, 
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eikä oikea tuki toteudu. (hlö 47, ak)
Jos on usean koulun laajiksena, on 
mahdoton ottaa vastuuta kokonaan 
esimerkiksi yksilöllistetyn oppiaineen 
opetuksesta. Vaikka siihen olisi pätevä-
kin, koska olet ko. koululla esimerkiksi 
vaikka 2 pv viikossa. (hlö 36, ak)

Erilaisten koulujen ja työn kehittämi-
nen. Koulujen koko vaikutti tuen saantiin, 
sillä isoilla kouluilla oli monta erityisopet-
tajaa jakamassa työtä. Pienillä kouluilla 
yksi EO oli vain muutaman päivän viikos-
sa, joten tuki jäi helposti vähäisemmäksi. 
Lisäksi läheskään kaikissa kouluissa ei ole 
erityisluokkia. Työnkuva koettiin sekavak-
si, ja sen yhtenäistämistä valtakunnallises-
ti toivottiin. Kehittämistä vaati erityisesti 
työn rajaaminen, pedagogisten oppilasta 
koskevien asiakirjojen tekemisen ja ylläpi-
don vastuunjako sekä yhteistyön lisäämi-
nen. Erityisopettajan toivottiin voivan vas-
tata vain muutamista luokkatasoista.

Toivoisin, että eo nähtäisiin vahvimmin 
konsultaatioroolinsa kautta. Tämä an-
taa mahdollisuuden vaikuttaa oppilai-
den oppimiseen laajemmin, kun eo:n 
tuntien puitteissa. (hlö 114, ak)

POHDINTA

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin laaja-
alaisen erityisopettajan työtä tekevien 
opettajien (n = 248) näkökulmasta sitä, 
kuka oppilaita tukee ja opettaa tuen eri ta-
soilla ja kuka on pätevä antamaan erityistä 
tukea. Tulosten perusteella tukea oppilail-
le eri muodoissa näyttävät antavan kaikki 
opettajat. Yleistä tukea antaa alakoulussa 
eniten luokanopettaja ja yläkoulussa ai-
neenopettaja, ja tehostettua tukea anta-
vat molemmilla asteilla samat henkilöt yh-

teistyössä erityisopettajan kanssa. Sama 
työnjako jatkuu erityisen tuen kohdalla ala-
koulussa, mutta yläkoulussa erityisopetta-
jien ja erityisluokanopettajien edustus eri-
tyisen tuen antajana yksin vahvistuu. 

Se, onko laaja-alainen erityisopettaja 
omasta mielestään yhtä pätevä antamaan 
erityistä tukea kuin erityisluokanopettaja, 
puhutti paljon. Lähes kaikki kyselyyn vas-
tanneet erityisopettajat kokivat olevansa 
päteviä antamaan erityistä tukea, ja vain 
pieni osa epäili sitä. Epäilyä esitettiin lähin-
nä aineenhallinnan ja saadun peruskoulu-
tuksen vuoksi, jolloin peruskoulussa ope-
tettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien 
monialaiset opinnot eli POM-opinnot nos-
tettiin esiin. 

Enemmistö vastaajista koki olevan-
sa pätevä antamaan erityistä tukea, vaik-
ka ei olisi suorittanut näitä opintoja. Moni 
alakoulussa työskentelevä erityisopettaja 
totesi, että heidän työnsä on paljon muu-
takin kuin oppiaineen opetusta, eikä sik-
si pitänyt POM-opintoja välttämättöminä. 
Muutama vastaaja kuitenkin piti niitä eri-
tyisopettajan työssä hyödyllisinä, erityi-
sesti jos joutui kantamaan vastuuta jonkin 
oppiaineen opetuksesta tai olemaan mu-
kana arvioinnissa. Yläkoulussa laaja-alaise-
na erityisopettajana toimivat aineenopet-
tajat pitivät varsinkin monialaisten taito- ja 
taideaineiden didaktiikan kursseja tarpeet-
tomina erityisopettajan työn kannalta. Vas-
taajien mukaan niissä aineissa harvemmin 
annetaan erityisopetusta. He kokivat ai-
neenhallintansa tukevan erityisopettajan 
työtä vahvasti eivätkä mielestään tarvin-
neet POM-opintoja.  

Koulutus ja työnkuva sekä työn ny-
kyiset käytänteet innostivat vastaajia kir-
joittamaan paljon tekstiä avoimeen loppu-
kysymykseen, kuten myös tuen saaminen 
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sekä koulujen ja työn kehittäminen. Sel-
lainen erityisopettajankoulutus, jossa kai-
killa, niin halutessaan, olisi mahdollisuus 
saada tutkintoonsa myös POM-opinnot, 
sai osalta kannatusta.  Se, että palkkaus 
ja opetustuntien määrä on erilainen erityis- 
ja erityisluokanopettajalla, harmitti monia. 
Tuen antaminen vaarantui usein, koska 
laaja-alaisen erityisopettajan työmäärä oli 
vastaajien mukaan liian suuri. Joskus op-
pilas jäi kokonaan ilman tukea, kun erityis-
opettajan aika ei riittänyt. 

Yhteisopetus näytti lisäävän tuen an-
tamisen mahdollisuuksia, sillä useampi eri-
tyisopettaja mainitsi olevansa yhteisopet-
tajana luokan- tai aineenopettajan kanssa. 
Tällöin tukea saivat kaikki sitä tarvitsevat 
oppilaat, tuen tasoja erottelematta. Tällais-
ta yhteistyötä voidaan pitää myös inkluusi-
on tukemisena (Kokko ym., 2022; Miller 
ym., 2020). Erityisesti yläkoulussa ope-
tusyhteistyötä näyttäisi olevan mahdollis-
ta lisätä, sillä yläkoulun erityisopettajat 
auttoivat lähinnä pedagogisten asiakirjo-
jen laatimisessa ja konsultoivat opettajia, 
mutta eivät paljon opettaneet yhdessä.

Tässä tutkimuksessa tuli esiin sama 
havainto kuin aiemmissa tutkimuksissa 
(Billingsley ym., 2019; Shepherd, ym. 
2016): erityisopettajalla on paljon erilaisia 
työtehtäviä eikä työn rajaaminen, Suomes-
sa edes tuen tasojen kautta, ole selkeää 
tai helppoa. Shepherdin ja kumppanien 
(2016) mukaan erityisopettajan moninai-
sesta työstä ja lukuisista rooleista pitäi-
si muodostaa selkeä käsitys. Lisäksi he 
nostavat esiin, että erityisopetuksen tu-
lee perustua tutkimukseen. Yhteiskunnan 
ja koulun muuttuessa nousee esiin myös 
opettajien täydennyskoulutuksen tarve 
(Lavonen ym., 2020; Eklund ym. 2021). 

Tutkimuksen rajoitukset ja 
johtopäätökset

Tutkimuksen luotettavuutta heikentää se, 
että aineisto kerättiin Facebook-ryhmistä, 
eikä se siten ole satunnainen. Mukaan tuli 
todennäköisesti aktiivisia opettajia ja sel-
keästi sellaisia, joilla oli vähemmän työ-
kokemusta. Myös vastaajien käyttämien 
erityisopettajaa kuvaavien käsitteiden tul-
kinnallisuus vaikuttaa tutkimuksen tulok-
siin. Vastauksista ei aina voinut päätellä, 
puhutaanko vastauksessa erityisluokan-
opettajasta vai laaja-alaisesta erityisopet-
tajasta, sillä vastaaja oli kirjoittanut erkka 
tai erkat tai erityisopettaja. Tulkitsimme 
niiden tarkoittavan laaja-alaista erityis-
opettajaa, mutta varmoja emme voi olla. 
Lisäksi tutkimuksen aihe, oma pätevyys, 
voi olla arka asia, ja kyselyyn on siksi voitu 
jättää vastaamatta. Kuitenkin samantapai-
sia tuloksia on saatu aikaisemmissa tut-
kimuksissa (Eklund ym., 2021; Nykänen 
2021; Shepherd ym., 2016), mikä lisää 
tutkimuksemme luotettavuutta.  Lisäksi 
termit pätevä ja kelpoinen olisi kyselylo-
makkeessa kannattanut erottaa ja määri-
tellä, nyt kelpoinen-käsitteen korvasi ”viral-
lisesti pätevä”

Monessa tutkimuksessa (Gomez-
Najarro, 2020; Jortveit & Kovac, 2022; 
Shepherd ym. 2016) painotetaan opettaji-
en yhteistyön merkitystä inkluusion eteen-
päin viemisessä ja oppilaiden tukemises-
sa, ja se nousi tässäkin tutkimuksessa 
esiin. Laadukkaan tuen tarjoaminen mah-
dollistuu opettajien yhteistyössä, mitä on 
tärkeä opettaa jo koulutuksessa (DaFonte 
& Barton-Arwood, 2017; Kangas, 2018). 
Yhdysvaltalaisen kyselytutkimuksen  
(Gilmour ym., 2023) kiinnostavan tuloksen 
mukaan erityisopettajille tärkeimmät syyt 
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pysyä työpaikassa olivat yhteisopettami-
nen ja tiimiopetus sekä hallinnolta saatava 
tuki. Yhteisellä opetuksella ja yhteistyöllä 
on siis opettajillekin iso merkitys. 

Johtopäätöksenä voidaan sanoa, 
että koulutuksen perusteella sekä laaja-
alaiset erityisopettajat että erityisluokan-
opettajat ovat omasta mielestään sekä 
kelpoisia että päteviä antamaan erityistä 
tukea, erityisluokanopettaja myös luokka-
muotoista erityisopetusta. Opetushallituk-
sen uudistetuissa ohjeissa todetaankin, 
että tuki on erityisluokassa vahvempaa 
kuin laaja-alaisessa erityisopetuksessa ja 
että jos oppilaalla on kokonaan yksilöllis-
tetty oppiaine, tarvitaan tuen antamiseen 
erityisluokanopettajaa tai kyseisen aineen 
aineenopettajaa, jolla on myös erilliset 
erityisopettajan opinnot tehtyinä (OAJ, 
2023b; Opetushallitus 2023c).

Tulostemme mukaan POM-opinnot 
olisi hyvä tarjota kaikille erityisopettajaksi 
opiskeleville, erityisesti alakouluun suun-
tautuville. Kahden erilaisen erityisopet-
tajaposition olemassaolo Suomen kou-
lulaitoksessa muistuttaa hieman Ruotsin 
tilannetta, jossa kouluissa toimii erityis-
opettaja ja erityispedagogi (Göransson 
ym., 2015). Jos meillä halutaan pitää kiin-
ni kahdesta erilaisesta erityisopettajapo-
sitiosta, on työnjako ja työn sisältö hyvä 
määritellä selkeästi valtakunnallisella ta-
solla. Nyt erityisen tuen päätöksiä oli jopa 
muutettu tehostetun tuen päätöksiksi kel-
poisten opettajien puutteen vuoksi. Näyt-
tää todella siltä, että tehostetun ja erityi-
sen tuen raja on usein veteen piirretty viiva 
(Nykänen, 2021). Selkeällä työnkuvalla ja 
pätevyyden tunteella on vaikutusta työmo-
tivaatioon ja tasa-arvon kokemiseen (Deci 
& Ryan, 2000). Kaikki ne heijastuvat työ-
hön ja sitä kautta oppilaaseen. Tulostem-

me mukaan pätevyyksistä keskustelun si-
jaan on syytä keskustella opettajien työn 
sisällöstä, yhteistyöstä ja työn rajaamises-
ta.
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Erityisopettajan arviointityössä 
kohtaamat kompromissit

Kohokohdat

•	 Erityisopettajat joutuvat tekemään työssään monenlaisia arviointiin liittyviä 
kompromisseja. 

•	 Arviointityöhön liittyvissä kompromisseissa näkyivät toisaalta arvosanan antamisen 
ja arvioinnin ristipaine sekä toisaalta oman osaamisen, työn vaatimusten ja 
olosuhteiden ristipaine.

•	 Erityisopettajien esiin nostamat arviointiin liittyvät kompromissit nivoutuvat 
vahvasti ihmisen kohtaamiseen ja eettiseen neuvotteluun yhdenvertaisesta ja 
reilusta kohtelusta.

•	 Opettajan jaksamista ja arviointitaidon kehittymistä voidaan tukea koulutuksella, 
järjestelmätason linjauksia täsmentämällä, resursseja kohdentamalla sekä 
käytäntöjä ja toimintatapoja kehittämällä. 

Tutkimukset

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin, minkälai-
sia arviointityöhön liittyviä kompromisseja eri-
tyisopettaja työssään kohtaa. Aineisto koostuu 
yhdeksän erityisopettajan haastatteluista, jot-
ka analysoitiin laadullisesti sisällönanalyysiä 
hyödyntäen. Tulosten mukaan erityisopettajat 
kohtaavat työssään monenlaisia arviointiin liit-
tyviä kompromisseja ja joutuvat punnitsemaan 
oman toimintansa seurauksia oppijan, itsensä 

ja yhteiskunnan odotusten näkökulmista. Eri-
tyisopettajien arviointityössä tekemät kompro-
missit edustivat kahta pääluokkaa: 1) arvosa-
nan antamisen ja arvioinnin ristipaine sekä 2) 
oman osaamisen, työn vaatimusten ja olosuh-
teiden ristipaine. Erityisopettajien esiin nosta-
mat kompromissit nivoutuivat vahvasti ihmi-
sen kohtaamiseen ja eettiseen neuvotteluun 
yhdenvertaisesta ja reilusta kohtelusta. Vaik-
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ka tietynlainen kompromissien tekeminen ja 
niiden sietäminen kuuluvat erityisopettajan 
työhön, opettajan jaksamista ja arviointitaidon 
kehittymistä voidaan tukea koulutuksella, jär-
jestelmätason linjauksia täsmentämällä, re-
sursseja kohdentamalla sekä käytäntöjä ja toi-
mintatapoja kehittämällä.

Asiasanat: erityisopettaja, arviointi, 
arviointiosaaminen, työ, ristipaine

JOHDANTO

Erityisopettajan työ on vaativaa asian-
tuntija- ja ihmissuhdetyötä, joka nivoutuu 
monella tavalla arviointiin. Arviointia tarvi-
taan tuen tarpeen tunnistamisessa, tuen 
suunnittelussa ja toteuttamisessa sekä 
tuen vaikuttavuuden seurannassa. Myös 
osaamistason monenlainen arviointi kuu-
luu erityisopettajan työhön. Erityisopettaja 
joutuu arviointityössään toimimaan oman 
osaamisensa ja erilaisten vaatimusten ja 
odotusten ristipaineessa. Vaikka opetta-
jilla on Suomessa melko laaja pedagogi-
nen autonomia (Pollari ym., 2018), heidän 
työnsä reunaehdot muodostuvat järjestel-
mätason linjauksista (esim. opetussuun-
nitelmalinjaukset) ja toisaalta myös tar-
peesta tehdä yhä enenevässä määrin 
yhteistyötä eri ammattilaisten ja perheiden 
kanssa. Tässä tutkimuksessa tarkaste-
lemme, minkälaisia arviointityöhön liittyviä 
kompromisseja erityisopettaja kohtaa var-
haiskasvatuksessa ja perusopetuksessa. 

Opettajan toimintaa ohjaavat am-
matillinen identiteetti ja ammatillinen toi-
mijuus, jotka nivoutuvat vahvasti toisiinsa 
(Ruohotie-Lyhty & Moate, 2016). Amma-
tillinen toimijuus liittyy työntekijän mah-
dollisuuksiin vaikuttaa omaan työhönsä 
ja tehdä erilaisia työhön liittyviä valintoja 

(Eteläpelto ym., 2014), ja se ruokkii omal-
ta osaltaan opettajan ammatillista identi-
teettiä, joka on yksinkertaistettuna opet-
tajan käsitys opettajana olemisestaan 
(Mockler, 2011). Ammatillinen identiteet-
ti ja toimijuus eivät ole pysyviä vaan ala-
ti muovautuvia ja vaativat jatkuvaa neuvot-
telua omien ja muiden odotusten kanssa 
(Ruohotie-Lyhty, 2018). Tämä tarkoittaa 
myös jatkuvaa kompromissien tekemistä 
tilanteissa, joissa opettajan omat työlleen 
asettamat odotukset eivät täysin kohtaa 
esimerkiksi oppilaiden vanhempien tai yh-
teiskunnan asettamia odotuksia. Se voi ai-
heuttaa myös erilaisia riittämättömyyden 
tunteita, jotka ovat erityisesti aloitteleville 
opettajille hyvin tyypillisiä (Heikonen ym., 
2017; Ojala, 2017). 

Arviointi on ennen kaikkea sosiaalis-
ta toimintaa, jota sosiaaliset toimijat te-
kevät sosiaalisissa ympäristöissä (Black, 
1998). Tämä tarkoittaa sitä, että vaikka 
opettaja tekee arviointeja ja niihin liittyviä 
johtopäätöksiä työssään näennäisen itse-
näisesti, hänen osaamisensa ja toimintata-
pansa ovat muotoutuneet ja muotoutuvat 
edelleen vuorovaikutuksessa yhteiskun-
nan eri tasojen kanssa ja hän joutuu huo-
mioimaan toiminnassaan jatkuvasti myös 
ympäristön odotukset ja arvot.

Arviointi taitona, ihmisen 
kohtaamisena ja identiteettinä

Erilaiset arviointitehtävät vaativat erityis-
opettajalta moninaista arviointiosaamis-
ta. Opettajan arviointiosaaminen rakentuu 
laajalle arviointiin liittyvälle tietopohjalle 
ja arviointikäytäntöjen perustana oleville 
arviointikäsityksille, arviointikäytännöille 
sekä kyvylle reflektoida sekä omia käytän-
töjä että käsityksiä (Xu & Brown, 2016).  
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Arviointiosaamisen kärki on opettajan arvi-
ointi-identiteetti eli käsitys itsestä arvioija-
na. Se pitää sisällään omaa arviointityötä 
ohjaavien tietojen, tunteiden ja uskomus-
ten tiedostamista sekä moninaisia käsi-
tyksiä esimerkiksi omasta arviointiosaa-
misesta ja omasta roolista arviointityössä 
(Looney ym., 2018).  

Keskeisiä perustaitoja ovat taito va-
lita oikeat menetelmät, toteuttaa ja tulkita 
arviointituloksia sekä hyödyntää niitä ope-
tuksen ja tuen suunnittelun tukena (Xu & 
Brown, 2016).  Opettajan arviointiosaami-
nen on perinteisesti vaatinut tietoa myös 
keskeisten taitojen kehityksestä (esim. lu-
keminen, matematiikka) ja keskeisten tai-
tojen kehitystä uhkaavista tekijöistä (Xu 
& Brown, 2016). Tämä on ollut erityisen 
oleellista erityisopettajan työssä, jonka 
yksi keskeisistä tehtävistä on ollut tuen 
tarjoaminen silloin, kun lapsen taidot eivät 
kehity odotetusti. Tänä päivänä yhä suu-
rempi merkitys on taidolla hyödyntää ar-
viointitietoa opetuksen ja oppimisympäris-
tön kehittämisessä ja tuen vaikuttavuuden 
arvioinnissa (Fuchs ym., 2010). 

Erityisopettajan arviointiosaaminen 
sisältää myös vahvan ihmisen kohtaami-
sen ulottuvuuden (Kyttälä ym., 2022), jo-
hon liittyy taito kohdata oppilaat, vanhem-
mat ja muut ammattilaiset eettisesti ja 
yhdenvertaisesti. Tämä edellyttää erityis-
opettajalta riittäviä vuorovaikutustaitoja 
(Tynjälä ym., 2016) ja eettistä herkkyyttä 
(Tirri, 2019). Eettisellä herkkyydellä viita-
taan kykyyn asettua toisten asemaan ja 
ymmärtää oman toimintansa vaikutuksia. 
Tämä on tärkeää erityisopettajan työssä, 
jossa opettaja on vastuussa monenlaises-
ta oppilaaseen kohdistuvasta arvioinnista, 
arvioinnin seurauksista ja siitä, miten mo-
ninaisen oppilasjoukon tarpeet tulevat ar-

vioinnin ja siihen liittyvän päätöksenteon 
kautta kohdatuiksi. Tämä nivoutuu myös 
opettajan työhön vahvasti liitettyyn eettis-
moraaliseen pyrkimykseen tehdä hyvää ja 
saada oppilaiden elämässä aikaan myön-
teisiä muutoksia (ks. Mockler, 2011). 
Tämä pyrkimys saattaa kuormittaa opet-
tajaa itseään, koska erityisopettajan työs-
sä kaikki seuraukset eivät aina yrityksistä 
huolimatta välttämättä ole myönteisiä.

Mocklerin (2011) mukaan opettajan 
ammatillinen identiteetti kehittyy henkilö-
kohtaisessa, ammatillisessa ja poliittisessa 
kontekstissa. Erityisopettajan arviointiosaa-
misen ja arviointi-identiteetin näkökulmasta 
keskeisiä ammatillisia ympäristöjä ovat eri-
tyisopettajankoulutus ja ne erilaiset koulu-
tuksen instituutiot (esim. päiväkodit, perus-
koulut), joissa työkokemusta kartutetaan. 
Tutkimusten mukaan opettajaksi opiskelevi-
en arviointiosaaminen kehittyy koulutuksen 
aikana (Smith ym., 2014; Xu & He, 2019) 
mutta taidoissa ja käsityksissä on eroja 
myös koulutuksen jälkeen (Brown, 2004; 
Remesal, 2011). 

Opintojen lisäksi opettajan arviointi-
osaamista muokkaavat opetustyössä ker-
tyvät arviointiin liittyvät kokemukset (Xu & 
He, 2019). Näitä kokemuksia opiskelijan 
on tietysti mahdollista saada jo opiskeluai-
kana esimerkiksi opetusharjoitteluiden yh-
teydessä. Tämä edellyttää kuitenkin sitä, 
että arviointimahdollisuuksia on tarjolla riit-
tävästi ja että opiskelijaa ohjataan tunnis-
tamaan erilaisia arviointitilanteita ja kehit-
tämään omia taitojaan. Oleellista on myös 
tässä yhteydessä korostaa, että arviointi-
osaaminen ei ole staattinen tiettyyn pistee-
seen kehittyvä taito vaan erityisopettajan 
ammattitaidon alati kehittyvä ja muotoutu-
va osa (Xu & Brown, 2016), joka jatkaa 
muovautumistaan koulutuksen jälkeen. 



51

Kompromissit erityisopettajan arviointityössä

Sekä moninaisissa henkilökohtaisis-
sa että ammatillisissa konteksteissa kehit-
tyy myös erityisopettajan käsitys itsestään 
vuorovaikutustilanteiden toimijana ja rat-
kaisijana (ks. esim. Spitzberg & Cupach, 
2011; Tynjälä ym., 2016). Ihmisen koh-
taamiset erilaisissa konteksteissa muok-
kaavat niin ikään opettajan arvomaailmaa 
ja tunteita (Zembylas, 2003). Poliittinen 
konteksti sisältää laajasti sekä julkisen 
keskustelun että toisaalta järjestelmäta-
son linjaukset, jotka luovat reunaehdot ar-
vioinnille. Molempien kautta välittyy myös 
kuva siitä, minkälaista hyvä arviointi on ja 
mitä hyvältä arvioijalta odotetaan. Tätä eri-
tyisopettaja joutuu edelleen peilaamaan 
käsityksiin omista odotuksistaan, omasta 
osaamisestaan ja olosuhteista, joissa hän 
työskentelee. 

Arviointi järjestelmätason ilmiönä

Erityisopettajan käsityksiä arvioinnista 
ja siitä, mitä heiltä odotetaan, ohjaavat 
niin lainsäädäntö kuin opetussuunnitel-
mien asettamat linjaukset. Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet (tästä 
eteenpäin POPS; Opetushallitus, 2014b) 
muodostavat keskeisen järjestelmätason 
linjauksen erityisopettajille, jotka toimi-
vat perusopetuksessa. Uudistetun arvi-
ointiluvun (Opetushallitus, 2020) mukaan 
arvioinnilla on kaksi toisiaan tukevaa teh-
tävää: ensinnäkin oppilaan oppimista edis-
tävä formatiivinen arviointi ja itsearvioin-
nin taitojen kehittäminen sekä toiseksi 
oppiaineille asetettujen tavoitteiden saa-
vuttamisen määrittäminen (summatiivinen 
arviointi), johon sisältyy myös arvosanan 
antaminen. Jos oppilas opiskelee jossain 
oppiaineessa yksilöllistetyn oppimäärän 
mukaan, tavoitteiden saavuttamista ar-

vioidaan suhteessa henkilökohtaisessa 
opetuksen järjestämistä koskevassa suun-
nitelmassa (HOJKS) määriteltyihin, yksilöl-
lisesti asetettuihin tavoitteisiin. 

Arvioinnille on määritelty myös peri-
aatteet, joita ”tulee noudattaa kaikilla luok-
ka-asteilla” (Opetushallitus, 2020). Näitä 
periaatteita ovat arvioinnin yhdenvertai-
suus, edellytys avoimuudesta, yhteistyös-
tä ja osallisuudesta, suunnitelmallisuus, 
johdonmukaisuus ja monipuolisuus. Tä-
män lisäksi arvioinnin tulee perustua ta-
voitteisiin ja kriteereihin ja arvioinnissa on 
otettava huomioon oppilaiden ikäkausi ja 
edellytykset.

Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (Opetushallitus, 2014a) arvioinnil-
le määritellään kaksi päätehtävää. Arvioin-
tia käytetään sekä opetuksen suunnittelun 
ja kehittämisen pohjana että lapsen hyvin-
voinnin, kasvun ja oppimisen tukena. Arvi-
ointi perustuu jatkuvaan havainnointiin ja 
havainnoidun dokumentointiin sekä yhteis-
työhön lapsen ja lapsen huoltajien kanssa. 
Elokuussa 2022 voimaan astuneissa Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteissa kes-
keiset arviointia koskevat linjaukset liittyvät 
pedagogisen toiminnan sekä lasten var-
haiskasvatussuunnitelmien toteutumisen 
arviointiin (tästä eteenpäin VASU-perusteet; 
Opetushallitus, 2022). Painopiste sekä esi-
opetuksen että varhaiskasvatuksen linjauk-
sissa on selkeästi enemmän opettajan toi-
minnan arvioinnissa ja opettajan toimintaa 
tukevassa arvioinnissa kuin perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa, jois-
sa keskiössä on oppijan arviointi. 

Arviointi nivoutuu erityisopettajan 
työssä keskeisesti myös tuen järjestämi-
seen ja toteuttamiseen niin varhaiskas-
vatuksessa, esiopetuksessa kuin perus-
opetuksessakin (Opetushallitus, 2014a, 
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2014b, 2022). Suomessa käytössä ole-
va oppimisen ja koulunkäynnin tuen malli 
(Opetushallitus, 2014b) perustuu vahvaan 
yleiseen tukeen ja tarvittaessa yksilölli-
sempiin tarpeisiin pohjautuvaan tehostet-
tuun ja erityiseen tukeen. Esiopetuksen 
kontekstissa käytetään ilmaisua kasvun ja 
oppimisen tuki ja varhaiskasvatuksen kon-
tekstissa ilmaisua lapsen tuki. Tukea tar-
jotaan heti tuen tarpeen ilmetessä kaikil-
la tuen tasoilla niin varhaiskasvatuksessa 
(Opetushallitus, 2022), esiopetuksessa 
(Opetushallitus, 2014a) kuin perusopetuk-
sessakin (Opetushallitus, 2014b). 

Jotta tuki voidaan kohdentaa ajalli-
sesti ja laadullisesti oikein, ammattilais-
ten on tunnistettava tuen tarve, pystyttävä 
määrittelemään sen tavoitteet ja muodot, 
seurattava sen vaikuttavuutta ja päivitettä-
vä tarvittaessa sen toteutusta (ks. esim. 
tukivastemalli; Kinnunen ym, 2021). Tuen 
toteutus sisältää jo sinänsä muodollisia 
arviointiin liittyviä dokumentteja pedago-
gisen arvion ja selvityksen muodossa ja 
sen myötä jatkuvaa arviointia ja sen doku-
mentointia koskevia tehtäviä. Vaikka pe-
dagogisen arvion ja selvityksen kaltainen 
dokumentointi ja siihen liittyvä ohjeistus 
yhtenäistävät tuen tarjoamisen käytäntöjä, 
sen on myös koettu joskus lisäävän opet-
tajien työtaakkaa (Kokko ym., 2014) eikä 
se aina välttämättä toteudu ohjeistusten 
mukaisesti (Vehkakoski & Rantala, 2020).

Arviointityötä ohjaavat myös eet-
tiset velvoitteet. Suomen perustus-
lain (1999/731) ja yhdenvertaisuuslain 
(1325/2014) tavoitteena on edistää yh-
denvertaisuutta ja ehkäistä syrjintää. Tä-
män tulee luonnollisesti näkyä myös kai-
kessa arviointiin liittyvässä toiminnassa. 
Opettajan ammatillinen eetos edellyttää 
korkean ammattietiikan noudattamista ja 

yhteiskunnan luottoa siihen, että opettajat 
toimivat aina eettisesti (esim. Tirri, 1999; 
OAJ, 2019). Arviointiin liittyy aina myös 
vallankäyttöä (Atjonen, 2007), mikä tar-
koittaa sitä, että kaikessa arviointitoimin-
nassa on tärkeää miettiä myös toiminnan 
eettisiä ongelmakohtia, jotka voivat liittyä 
arviointiin hyvin monella tavalla ja tasol-
la (ks. esim. Alm & Colnerud, 2015; Fan 
ym., 2019).

Ongelmallista näissä järjestelmäta-
son linjauksissa on Suomessa se, että ne 
määrittelevät melko ylimalkaiset tavoitteet 
sille, minkälaista hyvän arvioinnin pitäisi 
olla, mutta eivät tarjoa täsmällisiä toimin-
tamalleja tai kriteereitä (Atjonen, 2021). 

Tutkimuksen tavoitteet

Olemme esittäneet edellä erityisopettajan 
arviointityöhön kohdistuvia monenlaisia 
odotuksia. Tämän tutkimuksen tavoittee-
na on selvittää, minkälaisia arviointityön 
kompromisseja erityisopettajat itse pu-
heessaan tuottavat puhuessaan arvioin-
nista. Tutkimus täydentää viimeaikaisia 
opettajien arviointityössä kohtaamia risti-
riitoja tarkastelleita tutkimuksia (Atjonen, 
2012; Ketonen ym., 2021) ja keskittyy eri-
tyisesti erityisopettajiin. Se lisää teoreet-
tista ja käytännöllistä ymmärrystä siitä, 
1) minkälaisissa ristipaineissa erityisopet-
tajat arviointityötään tekevät, 2) minkälai-
set oppilaaseen, opettajaan ja yhteiskun-
taan liittyvät tekijät ristipainetta luovat ja 
3) minkälaisten ristipaineiden ratkaisemi-
seen erityisopettajat saattaisivat tarvita 
tukea sekä opettajankoulutuksessa että 
täydennyskoulutuksessa. Tutkimuskysy-
mys on, minkälaisia arviointityön kompro-
misseja erityisopettajat kuvaavat arviointia 
käsittelevässä puheessaan.
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MENETELMÄT

Osallistujat ja aineistonhankinta

Aineisto koottiin haastatteluissa. Niihin 
osallistui yhdeksän eri-ikäistä (27–62 
vuotta) erityisopettajaa, joilla oli vaihteleva 
määrä opetuskokemusta (alle vuosi – 20 
vuotta). Erityisopettajista viidellä oli ope-
tuskokemusta alle viisi vuotta. Kaikki olivat 
suorittaneet erityisopettajan kelpoisuuden 
tuottavat opinnot, joko osana maisterin-
tutkintoa tai erillisinä opintoina. Osa haas-
tatelluista toimi varhaiskasvatuksessa ja 
osa perusopetuksessa. Aineiston pienen 
koon ja siihen liittyvien tutkimuseettisten 
syiden vuoksi emme tarkastele haastatel-
tavien puhetta yksilöittäin taustatekijöiden 
pohjalta vaan osana varhaiskasvatuksen ja 
toisaalta perusopetuksen erityisopettajien 
puhetta.

Aineisto kerättiin etähaastatteluin, 
jotka toteutettiin Zoomin välityksellä ja 
tallennettiin. Kuusi haastateltavista rek-
rytoitiin OPA-hankkeen (Opettajien arvi-
ointiosaaminen oppimisen, osallisuuden 
ja tuen toteutumisen edistäjänä, 2018–
2021) kyselytutkimukseen vastanneiden 
joukosta ja erityisopettajille suunnattujen 
Facebook-sivustojen kautta. Haastatelta-
vat valikoituivat mukaan oman kiinnostuk-
sensa perusteella, ja he ottivat itse yh-
teyttä tutkijoihin, joiden yhteystiedot olivat 
verkkokyselylomakkeen ja Facebook-ilmoi-
tuksen lopussa. Kolme haastateltavista 
rekrytoitiin puolestaan suoraan henkilö-
kohtaisesti kysymällä. Haastateltavat an-
toivat haastattelun alussa suostumuksen-
sa haastatteluun ja haastatteluaineiston 
käyttämiseen tutkimustarkoituksissa. 

Haastattelutilannetta ohjasi puo-
listrukturoitu haastattelurunko, joka pe-

rustui ennalta muotoiltuihin tiettyjen pää-
teemojen alle sijoittuviin kysymyksiin ja 
tiettyyn järjestykseen. Haastattelijalla oli 
kuitenkin mahdollisuus kysyä tarkentavia 
kysymyksiä. Haastateltavat eivät saaneet 
kysymysrunkoa etukäteen nähtäväkseen. 
Haastattelukysymykset sijoittuivat seuraa-
vien teemojen alle: 1) koulutus ja työhis-
toria, 2) henkilökohtainen arviointihistoria 
ja arvot, 3) arviointia koskevat käsitykset 
ja 4) käsitys omasta arviointiosaamisesta. 
Haastatteluiden pituus vaihteli 14 minuu-
tista 51 minuuttiin. Tyypillinen haastattelu 
kesti hieman yli puoli tuntia. Haastattelut 
litteroitiin sanatarkasti säilyttäen mahdol-
liset kielivirheet ja murreilmaisut. Litteroi-
tua haastatteluaineistoa kertyi 46.5 sivua 
rivivälillä 1 ja fonttikoolla 12 (Times New 
Roman).

Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin laadullisesti sisällön-
analyysiä hyödyntäen (ks. esim. Tuomi & 
Sarajärvi, 2018). Ensin aineistosta poi-
mittiin tutkimuskysymyksen mukaisesti 
kaikki arviointityöhön liittyviä kompromis-
seja koskevat kuvaukset. Kuvaus tulkit-
tiin kompromissikuvaukseksi, jos se si-
sälsi vastakkainasettelun, jossa opettaja 
tasapainoili tiettyjen päämäärien tai vaa-
timusten välillä joutuen tekemään myön-
nytyksiä. Alkuperäiset kompromissin vas-
tinpareja koskevat ilmaisut pelkistettiin ja 
luokiteltiin aineistolähtöisesti seitsemään 
alaluokkaan (taulukko 1). Alaluokat ja nii-
den keskeiset kriteerit on avattu tarkem-
min tulosten yhteydessä. 

Analyysiä jatkettiin tarkastelemalla 
alaluokkien yhteneväisyyksiä ja eroja, joi-
ta myös väljästi peilattiin arviointia koske-
vaan tutkimuskirjallisuuteen (ks. Tuomi & 
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Sarajärvi, 2018). Tämän tarkastelun pe-
rusteella alaluokkien havaittiin jakaantuvan 
selkeästi kahteen pääluokkaan. Ensimmäi-
seen pääluokkaan sijoittuivat alaluokat, 
joille oli tyypillistä, että kompromissi liittyi 
tasapainoiluun arvosanan antamisen tar-

peen ja muunlaisen arvioinnin välillä. Toi-
sen pääluokan alle sijoittuivat alaluokat, 
joille tyypillistä oli tasapainoilu oman osaa-
misen, työn vaatimusten ja olosuhteiden 
ristipaineessa.

Taulukko 1

Erityisopettajan arviointityössä kohtaamat kompromissit

TULOKSET

Erityisopettajien kuvaamat arviointityöhön 
liittyvät kompromissit luokiteltiin seitse-
mään alaluokkaan, jotka edustavat kahta 
pääluokkaa: 1) arvosanan antamisen ja 
muunlaisen arvioinnin ristipaine ja 2) oman 
osaamisen, vaatimusten ja olosuhteiden 
ristipaine (taulukko 1). Vaikka nämä komp-
romissineuvottelut menevät osittain myös 
lomittain, kompromissi on luokiteltu sen 
ydinsisällön mukaan tiettyyn yhteen ala-
luokkaan. 

Arvosanan antaminen – arviointi

Ensimmäisen pääluokan alle kuuluvat 
sellaiset kompromissit, jotka perustu-
vat tasapainoiluun arvosanan antamisen 
tarpeen ja muunlaisen arvioinnin välillä. 
Nämä kompromissit sijoittuvat selkeästi 
perusopetuksen kontekstiin. Ensimmäinen 
kompromissi (alaluokka 1) liittyy tasapai-
noiluun toisaalta oppilasta kannustavan ja 
motivoivan arvioinnin ja toisaalta realisti-
sen ja vertailukelpoisen arvosanan antami-
sen välillä. Samalla vaakakupissa on myös 
yksilön ja yhteiskunnan tarpeiden painot-
tamisen eettinen pohdinta, koska tarve 

Pääluokat Alaluokat Haastateltavat

Arvosanan anta-
misen ja arvioinnin 
ristipaine

Kannustava, motivoiva arviointi vs.
Realistinen, vertailukelpoinen 
arvosana

H2, H4, H5, H9

Todellinen osaaminen vs. Arvosana H2, H8, H9

Arvioitavan ”tieto” vs. Arvioijan ”tieto” H1

Oman osaamisen, 
vaatimusten ja olo-
suhteiden ristipaine

Arviointityön koetut vaatimukset vs. Oma koettu osaaminen H1, H2, H6

Teoria, järjestelmätaso vs. Todellisuus koulussa H3, H5, H9

Tiedon leimaavuus vs. Tiedon tarve H6

Objektiivinen mittaaminen vs. Subjektiivinen havainnointi H7
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vertailukelpoisen arviointitiedon tuottami-
seen nousee nimenomaan yhteiskunnan 
tarpeesta valikoida yksilöitä jatko-opintoi-
hin jollain kriteerillä. Vertailukelpoista ar-
viointia edellytetään myös perusopetusta 
koskevissa järjestelmätason linjauksissa 
(esim. POPS). Nämä yhdenvertaisuuteen 
ja reiluuteen liittyvät ulottuvuudet onkin lii-
tetty vahvasti osaamistason arviointiin ja 
erityisesti sellaiseen arviointiin, jolla on 
erityinen painoarvo oppijan tulevaisuuden 
näkökulmasta (Alm & Colnerud, 2015). 
Seuraavassa katkelmassa opettaja pohtii 
suorittamaansa numeroarviointia, jonka ei 
koe aidosti soveltuvan erityisen tuen piiris-
sä olevan oppilaan taitotason osoittami-
seen.

”Et tää mun mun ysi ei osaa nyt per-
soonapronomineja enkussa, nii annaks 
mä sille vaan vitosen, ku se on tosi 
huono siinä vai annaks mä sille seis-
kan, koska se kuitenki yrittää, et ehkä 
se numeroarviointi ei aina tunnu must 
ainakaan just erityisopetuksessa kau-
heen hedelmälliseltä.” (H2)

Seuraavassa katkelmassa erityisopettaja 
puolestaan kuvaa tasapainoilua sen välil-
lä, että loppujen lopuksi oppilaat tuntuvat 
itsekin arvostavan numeroarviointia muu-
ta arviointia enemmän, vaikka esimerkiksi 
sanallinen arviointi voisi toimia kannusta-
vampana ja vähemmän vertailuun hou-
kuttelevana. Aiemmat tutkimukset ovat 
osoittaneet, että painetta voi tulla myös 
oppilaiden vanhemmilta (Ketonen ym., 
2021).

” – – et he haluis olla tosi hyviä ja sit 
ku sieltä numeroina tulee kuitenki tosi 
heikkoi, nii sit aina miettii, et miten näi-
tä yrittää kuitenki motivoida. Että et 
auttaaks se semmonen sanallinen. Kyl 

se jonkun verran auttaa, mut loppujen 
lopuks merkitsee ne numerot.” (H4)

Toinen kompromissi (alaluokka 2) liittyy ta-
sapainoiluun arvosanan ja todellisen osaa-
misen välillä. Se liittyy edelliseen neuvot-
teluun realistisesta ja vertailukelpoisesta 
arvioinnista mutta kohdentuu kuitenkin täs-
mällisemmin annettuun arvosanaan ja sen 
kuvaamaan osaamisen tasoon oppilaan 
näkökulmasta. Seuraavassa katkelmassa 
erityisopettaja havainnollistaa, miten arvo-
sana ja osaaminen eivät aina vastaa toisi-
aan ja mitä konkreettisia seurauksia sillä 
voi olla oppilaalle.

”Yks oppilas on saanu koko yläkoulun 
kasin aina kaikesta ja hän on tossa 
ryhmässä aika hyvä, mutta jos miettii, 
että minkälaista on yleisopetuksessa 
kasin oppilas, nii ei hän oo sillä tasolla 
ollenkaan. Nii sit hän nyt haluu väkisin 
mennä lukioon ja hän ajattelee, et kos-
ka hän on aina saanu hyviä numeroita, 
nii hän pärjää siel tosi hyvin ja hän on 
siellä tosi hyvä, mut ku hän ei vaik pys-
ty kirjottaa itsenäisesti oikeestaan mi-
tään, nii se lukio ei ehkä oo hälle se 
oikee paikka.” (H2)

Edeltävän kompromissin tapaan myös tä-
hän liittyy vahva eettinen ulottuvuus. Kun 
se ensimmäisessä kompromississa liittyi 
oman toiminnan seurausten pohtimiseen 
oppilaan tarpeen ja yhteiskunnan vaati-
musten näkökulmasta, tässä se kohdistuu 
oman toiminnan seurausten pohtimiseen 
tilanteessa, jossa tietyllä toiminnalla on 
samanaikaisesti oppilaalle sekä myöntei-
nen että kielteinen seuraus. Kannustava ja 
motivoiva arviointi muokkaa oppilaan käsi-
tystä itsestään oppijana mutta voi tuottaa 
myös hänelle epärealistisen kuvan omista 
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kouluttautumismahdollisuuksistaan. 
Kolmas kompromissi liittyy tasapai-

noiluun eri informanttien tuottaman tiedon 
välillä (alaluokka 3). Se nivoutuu neuvot-
teluun arvosanan antamisen ja arvioinnin 
ristipaineesta mutta kohdentuu kuitenkin 
hyvin täsmällisesti konkreettiseen arvioin-
titilanteeseen ja siihen, kenen tieto arvote-
taan paremmaksi tai oikeammaksi. Tämä 
liittyy myös laajempaan neuvotteluun 
koulutiedon ja tietämisen luonteesta (ks. 
esim. Sormunen, 2004) ja kyseenalaistaa 
opettajan rooliin ammattilaisena, joka ase-
mansa perusteella määrittelee tiedon ”oi-
keellisuuden”. Seuraavassa katkelmassa 
erityisopettaja pohtii, onko erityisopetta-
jan oma ”tieto” oikeampaa kuin oppilaan 
”tieto”.  

” – – et semmosta tietynlaista avoi-
muutta, silleen että pystyy näkemään 
sen laajemmin sen asian, kun vaan 
sen, mitä mä ite tiedän siitä tai ajatte-
len. Et se mitä se oppija on se lapsi tai 
aikuinen, mitä se tuottaa, nii se voiki 
olla jotain ihan yhtä arvokasta, ku se, 
mitä mä tiiän siitä asiasta ja mitä mä 
odotan, mitä se oppija vastaa siihen.” 
(H1)

Edellisessä esimerkissä tulkitsemme, että 
kyse on vastaamisesta johonkin kysymyk-
seen ja neuvottelu liittyy siihen, voiko op-
pijan tieto olla oikeampaa tai vähintäänkin 
samanarvoista kuin opettajan tieto. Toi-
saalta neuvottelu voisi yhtä hyvin liittyä 
siihen, onko esimerkiksi oppilaan itsearvi-
oinnin tieto samanarvoista kuin opettajan 
arviointitieto. POPSissa (Opetushallitus, 
2020) itsearviointi on rajattu itsearviointi-
taitojen harjoitteluun eikä tulosten ole tar-
koitus vaikuttaa oppiaineesta saatavaan 
arvosanaan tai sanalliseen arvioon. Se pi-

tää jo lähtökohtaisesti sisällään linjauksen 
siitä, että arviointitulokset eivät ole tasa-
vertaisessa asemassa arvosanan antami-
sen näkökulmasta.

Oma osaaminen – työn vaatimukset – 
olosuhteet 

Toiseen pääluokkaan kuuluvat sellaiset 
kompromissit, joissa tasapainoillaan oman 
osaamisen, työn vaatimusten ja olosuhtei-
den ristipaineessa, ja ne voivat liittyä sekä 
varhaiskasvatuksen että perusopetuksen 
kontekstiin. Neljäs kompromissi (alaluok-
ka 4) liittyy tasapainoiluun erityisopetta-
jan työn koettujen vaatimusten ja oman 
koetun osaamisen välillä, ja sitä kuvaavat 
seuraavat katkelmat. Ensimmäisessä kat-
kelmassa erityisopettaja kuvaa yläkoulun 
puolella opettavalle erityisopettajalle tyy-
pillistä tilannetta, jossa erityisopettajan 
pitäisi pystyä tukemaan ja arvioimaan op-
pilasta oppiaineissa, joissa hänellä ei ole 
aineenopettajan oppiaineenhallintaa. Tä-
hän liittyy epävarmuus omasta osaamises-
ta sekä toisaalta valittujen oppisisältöjen 
ja opetusmenetelmien mutta myös arvo-
sanan antamisen näkökulmasta.

”Et eihän mulla ole mitään koulutusta 
opettaa mitään fysiikkaa, mut silti mä 
oon yläkoulun erkkaopettajana pätevä 
opettamaan sitä – – että enhän mä oo 
sen aineen mikään asiantuntija millään 
tavalla ja sit silti mä sitä pidän ja sit mä 
niinku annan niille siitä numerot.” (H2)

Toisessa katkelmassa erityisopettaja puo-
lestaan pohtii arviointia vallankäyttönä ja 
toimintana, joka vaikuttaa vahvasti oppi-
laaseen, ja toisaalta sitä, miten vastuul-
liset tehtävät herättävät epävarmuutta 
arvioinnin onnistumisesta. Näihin neuvot-
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teluihin sisältyy niin ikään oikeudenmukai-
suuden toteutumisen pohdinta ja sen kaut-
ta eettinen ulottuvuus.

”Se on niin siitä opettajasta kiinni, mi-
ten hän arvioi. Siihen liittyy niin paljon 
myös valtaa, et sen vuoks siihen liittyy 
tietynlaista niinku epävarmuutta. Se ei 
tarkota sitä, et tuntuis, ettei kykene sii-
hen mutta sellasta tietynlaista mä en 
tiiä, onks se epävarmuutta vai nöyryy-
den tunnetta, et arvostaa sitä arvioin-
nin merkitystä.” (H1)

Erityisopettajien kuvaama epävarmuus 
henkii myös riittämättömyyden tunnetta, 
joka on tyypillistä opettajille, erityisesti 
uran alkuvaiheessa (Heikonen ym., 2017). 
Erityisopettajien on osoitettu kokevan riit-
tämättömyyttä esimerkiksi siitä, että he ei-
vät osaa riittävästi tai eivät tee riittävästi 
(Ojala, 2017). Jälkimmäisessä esimerkis-
sä epävarmuus liitetään erityisesti arvioin-
nin vallankäytön ulottuvuuteen ja siihen, 
miten yksittäinen opettaja omaa osaamis-
taan yksilöllisesti soveltamalla käyttää sa-
malla myös valtaa tehdessään ratkaisuja 
ja johtopäätöksiä, jotka vaikuttavat edel-
leen monella tavalla oppilaiden elämään 
myös tulevaisuudessa. Esimerkissä toi-
saalta painotetaan, ettei kyse ole niinkään 
kykenemisestä vaan muunlaisesta epävar-
muudesta, mutta sanoessaan ”se on niin 
siitä opettajasta kiinni, miten hän arvioi” 
opettaja puhuu paitsi yksittäisen opetta-
jan taidoista myös hänen tekemistään va-
linnoista ja siitä, miten opettaja tulkitsee 
esimerkiksi järjestelmätason linjauksia. 
Samansuuntaisia havaintoja esiintyi myös 
Atjosen aineistossa (2021). 

Kuten aiemmin totesimme, Suomes-
sa opettajien pedagoginen autonomia on 
perinteisesti vahva (Pollari ym., 2018) ja 

järjestelmätason arviointilinjaukset puo-
lestaan heikkoja (Björn ym., 2018; Vai-
nikainen ym., 2017), ja nämä voivat olla 
omiaan ylläpitämään myös yksittäisen 
opettajan epävarmuuden tunnetta siitä, 
onko oma toiminta odotuksiin nähden oi-
keanlaista. Toisaalta tietyn epävarmuuden 
arvellaan olevan tarpeen, jotta opettajalla 
säilyy herkkyys reflektoida omia arviointi-
ratkaisujaan ja niiden oikeudenmukaisuut-
ta. 

” – – tietyl taval mä toivon, että säilyy 
se tietynlainen epävarmuus siinä, että 
siin säilyis se herkkyys miettiä sitä, 
että onks tää nyt niinku oikeudenmuka-
sesti tehty arviointi.” (H1)

Myös Atjonen (2021) on todennut, että 
koulun kontekstissa tapahtuva arviointi ei 
milloinkaan voi olla sellaista mekaanista, 
objektiivista toimintaa, josta puuttuisi täy-
sin inhimillinen tekijä ja tulkinta. Osittain 
on siis kyse epävarmuudesta ja riittämät-
tömyydestä, jota on siedettävä ja joka on 
välttämätöntä, jotta opettaja tulee mietti-
neeksi toimintansa seurauksia myös eetti-
sestä näkökulmasta.

Viides kompromissi (alaluokka 5) 
liittyy tasapainoiluun teoreettisen arvioin-
tia koskevan tiedon ja järjestelmätason 
linjausten ja toisaalta työssä vallitsevien 
olosuhteiden välillä. Edellisen kompro-
missin tapaan tässä keskeisenä neuvot-
telun osapuolena ovat arvioinnille asetetut 
odotukset, joita peilataan opettajan oman 
osaamisen sijaan olosuhteisiin, joissa eri-
tyisopettaja toimii. Arviointilinjausten ei 
aina koeta soveltuvan sellaisenaan siihen 
kontekstiin, jossa erityisopettaja työtään 
tekee. Seuraavat katkelmat kuvaavat eri-
tyisopettajan kokemusta siitä, että kou-
lun todelliset olosuhteet eivät mahdollista  
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sellaista yksilöllistä tai monipuolista ar-
viointia, jota järjestelmätason linjaukset 
edellyttävät.

”Mun mielestä arviointi sellasena, kun 
minkälaisia vaateita sille asetetaan, 
on täysin mahdotonta – et se herättää 
sitä hämmennystä ja riittämättömyyttä. 
Must se on täysin mahdotonta arvioida 
jokasta oppilasta yksilöllisesti suhtees-
sa yksilöllisiin tavoitteisiin, koska mulla 
on 10 oppilasta, mulla ei oo avustajaa, 
mä opetan ryhmää.” (H3)
”Ei se ainakaan selkeytä sitä [erityis-
opettajan työtä], kun täytyy ottaa mo-
nipuolinen näyttö huomioon. Et millä 
tavalla mä esimerkiks taltioin jotain op-
pitunneilla käytäviä keskusteluja?” (H9)

Kuvaukset henkivät neljännen kompromis-
sin tapaan riittämättömyyden tunnetta, 
mutta se ei tässä liity omaan osaamiseen 
vaan siihen, että ulkoiset vaatimukset 
koetaan epärealistisiksi. Erityisesti en-
simmäisen kuvauksen voi tulkita ilmentä-
vän myös resurssien puutetta (”mulla ei 
oo avustajaa”) ja kiireeseen liittyvää riit-
tämättömyyden tunnetta, kun ei pysty yk-
sin huolehtimaan kaikesta siitä, mistä pi-
täisi. Ajankäyttöön ja kiireeseen liittyvät 
riittämättömyyden tunteet ovat tulleet ar-
vioinnin yhteydessä esiin myös Ketosen 
ja muiden (2021) suomalaisaineistossa. 
Toinenkin haastateltavista (H8) tunnistaa 
kiireen aiheuttaman kuormituksen, mutta 
ajattelee sen kuuluvan kiinteästi erityis-
opettajan työhön: ”Et jos on paljon [arvi-
ointia] kerralla, se voi tuskastuttaa mut mä 
ajattelen et ei kannattais, koska se kuuluu 
osaks mun työhön.”

Järjestelmätason linjausten lisäksi 
neuvottelua liittyi myös yliopisto-opintojen 
tarjoamaan ”arviointitodellisuuteen” ja to-

delliseen arviointiin koulussa, kuten seu-
raava katkelma osoittaa.

”Yliopistossa painotettiin ehkä just sitä 
semmosia positiivisia puolia, että mie-
lummin parempi numero ku huonompi 
ja näin, että se kannustaa mutta sitte 
että et työelämässä on tullu enemmän 
se, että sen pitäis myös olla vertailukel-
poinen.” (H2)

Esimerkki yliopisto-opintojen epärealisti-
suudesta alleviivaa myös sitä, että opet-
tajankoulutus ylipäätään tarjoaa melko 
vähän mahdollisuuksia kokeilla asioita käy-
tännössä erityisesti silloin, jos opiskelijalla 
ei ole juurikaan aiempaa opetuskokemus-
ta (ks. esim. Kyttälä & Björn, 2023). Silloin 
arvioinnista saadut tiedot tulevat testatuk-
si vasta työelämässä. Teorian ja käytän-
nön siltaamisen tärkeydestä on opettajan-
koulutuksessa puhuttu paljon (ks. esim. 
Grima-Farrell ym., 2019). Siitä huolimatta 
opettajana toimivat tietävät usein enem-
män kuin taitavat tai kuin he haluavat tai 
pystyvät käytännössä toimimaan (esim. 
Siegel & Wissehr, 2012). 

Kuudes kompromissi (alaluokka 6) 
kuvaa tasapainoilua sen välillä, että arvi-
ointi tuottaa oppijaa ja hänen tukitoimiaan 
hyödyttävää tietoa mutta vaikuttaa myös 
leimaavasti. Tämä liittyy laajempaan kes-
kusteluun erilaisten haasteiden nimeämi-
sestä ja nimeämisen leimaavista seurauk-
sista (ks. esim. Kauffman & Badar, 2013; 
Niemi, 2014). Tätä keskustelua on käyty 
niin aktiivisesti erityispedagogiikan ja inklu-
siivisen koulujärjestelmän kontekstissa, 
että on jopa yllättävää, että tämä ristipai-
ne tuli esiin vain yhdessä haastattelussa. 
Diagnoosi voi olla tärkeä kuvaus lapsen 
haasteista, mutta samalla se voi suunnata 
esimerkiksi sitä, miten lapseen suhtaudu-
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taan, kuten seuraava esimerkki osoittaa.
” – – [arviointi] voi olla leimaava asia 
elikkä henkilökunta, joka voisko nyt sa-
noa, että ei tiedä, et mitä joku diagnoo-
si pitää sisällään, ni voi leimata jonkun 
lapsen sen mukaisesti tavallaan, et se 
tuki mitä lapsi saa, ni mennään se diag-
noosi edellä.” (H6)

Keskustelu ei koske pelkästään diagnoo-
seja, vaan ylipäänsä kaikkea sitä arvioin-
nista saatavaa tietoa, jonka avulla oppi-
laasta rakennetaan tietynlainen. Esimerkki 
kuvaa valmiuksia pohtia myös arvioinnin 
laajempia seurauksia tuen oikeanlaisen 
kohdentumisen näkökulmasta. Kysymys 
liittyy toisaalta siihen, kuka on oikeutettu 
tukeen ja millä perusteella, ja toisaalta sii-
hen, miten tukea toteutetaan. Kolmiportai-
sen tukijärjestelmän tarkoitus oli tarkoituk-
senmukaistaa tuen antamisen perusteita 
ja irrottaa tukea diagnoosiperusteisuudes-
ta (OKM, 2014). Tuen saamisen edellytyk-
senä ei näin ollen ole se, että lapsen tai 
nuoren haasteille on pystytty antamaan jo-
kin tietty nimi, vaan se, että lapsi tai nuori 
arvioinnin perusteella tarvitsee lisätukea. 
Myös tuen toteutusmuotojen perustana tu-
lisi olla yksilölliset tarpeet, eivät diagnoo-
sit ja niihin kaavamaisesti liitetyt tukimuo-
dot. Toisaalta edellinen aineistoesimerkki 
myös ulkoistaa kompromissin ”henkilökun-
taan”, ja jää epäselväksi, kokeeko vastaa-
ja itse olevansa osa sitä vai kokeeko hän 
ylipäänsä ”henkilökunnan” olevan jotain 
muuta kuin erityisopettajia.

Seitsemäs kompromissi (alaluok-
ka 7) käsittelee ristipainetta objektiivi-
seksi koetun testaamisen ja opettajan 
subjektiiviseen havainnointiin perustuvan 
arvioinnin välillä. Testit ovat yksi tyypilli-
simmistä erityisopettajan käyttämistä ar-

viointivälineistä (Virinkoski ym., 2018), ja 
niitä käytetään erityisesti silloin, kun py-
ritään tunnistamaan oppijan tuen tarpeita 
tai seuraamaan tuen vaikuttavuutta. Tes-
teihin perustuva arviointi koetaan mones-
ti välttämättömäksi, mutta se on myös 
lasta kuormittavaa eikä välttämättä tuota 
erityisopettajan työn näkökulmasta sen 
enempää informaatiota kuin opettajan ha-
vainnointiin perustuva arviointikaan, kuten 
seuraava katkelma osoittaa.

”– – ja jos se tulee sellaiseksi hallitse-
vaksi, et koko ajan teetetään lapsilla 
[testejä], et lapsi turtuu siihen stressi-
tilanteeseen ja et nyt katsotaan, miten 
osaatte numerot ja laitetaan se paperi 
eteen – – et kun sä näät siellä arjessa 
nää ihan samat, jos vaan osaat kysyä 
ja riittävästi vaan toistoa, et niistä tulee 
luotettavia.” (H7)

Katkelmassa puhutaan erityisopettajalle 
työvuosien karttuessa vahvistuvasta tai-
dosta ”nähdä” asioita ilman muodollisia 
arviointivälineitä. Tämä epämuodollinen 
havainnointi on merkityksellinen arvioin-
nin osa-alue, koska se laajentaa arviointi-
käsitystä kaikkiin niihin havaintoihin, joita 
opettaja oppijoista, oppimisympäristös-
tä ja omasta toiminnastaan tekee, eikä 
rajaa arviointia tiettyihin erityistilanteisiin 
tai erityisvälineisiin. Tällainen jatkuva ha-
vainnointi on myös oppimisen tuen edel-
lytys. Keskeistä on, että vaikka havain-
nointi itsessään voi olla epämuodollista, 
havaintoja dokumentoidaan kuitenkin jos-
sain muodossa tuen ratkaisuja koskevaa 
päätöksentekoa varten (ks. esim. Björn 
ym., 2018). Keskeistä on myös tarkkail-
la oman havainnoinnin ja johtopäätösten 
luotettavuutta, kuten haastateltavakin 
tuo esiin, koska välillä erityisopettaja voi  
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"jättää jonkun asian näkemättä", erehtyä 
tai tulkita väärin. Lisäksi tutkimukset osoit-
tavat, että testiarviointi ja erityisopettajan 
havaintoihin perustuva arviointi tuottavat 
vain osittain yhdenmukaista tietoa oppijan 
tilanteesta (Südkamp ym., 2012; Virinkos-
ki ym., 2018). Testiarviointiakin tarvitaan 
erityisopettajan työn tukena, mutta se ei 
voi korvata sitä moninaista arviointia, jota 
erityisopettaja työssään päivittäin tekee.

POHDINTA

Tulosten mukaan erityisopettajat kohtaa-
vat työssään monenlaisia arviointiin liit-
tyviä kompromisseja ja joutuvat punnit-
semaan oman toimintansa seurauksia 
oppijan, itsensä ja yhteiskunnan odotusten 
näkökulmista. Vaikka erityisopettajan työs-
sä vaaditaan monenlaista arvioinnin suorit-
tamista, iso osa erityisopettajien mainitse-
mista kompromisseista perusopetuksen 
kontekstissa liittyy arvosanan antamisen 
ja muiden arvioinnin tavoitteiden väliseen 
ristipaineeseen. Haastateltavien puheessa 
vertailukelpoisen arvosanan antamisesta 
muotoutuu ”todellista osaamistasoa” ku-
vaava ulottuvuus, joka perustuu siihen, 
että kaikki yksilöt arvioidaan samoilla kri-
teereillä. Näin ollen esimerkiksi yksilöllis-
tettyä oppimäärää suorittavan oppijan yk-
silöllisiin tavoitteisiin perustuva arviointi ei 
voi koskaan täysin täyttää näitä ”todelli-
sen osaamistason” kriteereitä, vaikka se 
sinällään täyttääkin perusopetuksen ope-
tussuunnitelmassa määritellyt kriteerit yk-
silöllistettyä oppimäärää suorittavien oppi-
laiden osalta (ks. Opetushallitus, 2020).

Erityisopettajat kokevat, että pyrki-
minen vertailukelpoisen arvosanan anta-
miseen on ristiriidassa arvioinnin muiden 

tavoitteiden kanssa. Jos oppilaan osaa-
mistaso on joissain, joskus useissakin, 
oppiaineissa heikko, yleisten arviointikri-
teerien soveltaminen (ks. Opetushallitus, 
2020) voi tuottaa hänelle hyvin lannista-
van kuvan itsestään oppijana ja osaajana. 
Vaikka opettaja hyödyntäisi numeerisen 
arvioinnin rinnalla kannustustarkoitukses-
sa erilaisia arvioinnin muotoja, myös op-
pilaille ja heidän vanhemmilleen ”todellinen 
osaamistaso” välittyy arvosanojen kautta. 
Mitä heikompia arvosanat ovat, sitä vaike-
ampaa erityisopettajan on toteuttaa arvi-
oinnin kannustavaa tehtävää. 

Toisaalta jatkokouluttautumisen nä-
kökulmasta olisi tärkeää, että perusope-
tuksen oppilaat tulisivat mahdollisimman 
vertailukelpoisesti arvioiduiksi ja että oppi-
laalle itselleenkin tulisi riittävän realistinen 
kuva siitä, mihin hänen kannattaa perus-
opetuksen jälkeen suuntautua. Tämä vä-
hentää todennäköisesti myös toisen as-
teen opintojen keskeyttämistä ja parantaa 
tavoiteajassa valmistumisen todennäköi-
syyttä. 

Edellä mainitut havainnot viittaavat 
siihen, että vaikka Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 
2014b) arviointilukua on jo kertaalleen uu-
distettu (Opetushallitus, 2020; Rautopuro, 
2021), se näyttää tuottavan edelleen opet-
tajan näkökulmasta enemmän vaatimuksia 
kuin ratkaisuja. Täsmällisten toimintamalli-
en ja kriteerien puute voi aiheuttaa virhe-
tulkintojen mahdollisuuksia ja tuo yksittäi-
selle opettajalle epävarmuutta siitä, mitä 
häneltä itse asiassa odotetaan. Lisätukea 
tarvitaan myös paikallisten opetussuunni-
telmien kehittämiseen, jotta opettajat sai-
sivat konkreettisempaa tukea omaan arvi-
ointityöhönsä. 

Opetussuunnitelmalinjausten tarken-
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tamisen lisäksi pitää kuitenkin myös re-
sursseja olla riittävästi ja on kehitettävä 
konkreettisia käytäntöjä ja toimintatapoja, 
jotta opettajien työaika riittäisi oppilaiden 
yksilölliseen kohtaamiseen ja arvioinnin 
erilaisten tavoitteiden välillä tasapainoile-
miseen. Kyse ei ole vain opettajan työn 
mielekkyydestä ja työhyvinvoinnista, vaan 
myös siitä, miten tämänhetkinen arvioin-
tityö vaikuttaa oppilaiden oppimiseen, 
käsitykseen itsestään oppijana ja sitä 
kautta tulevaisuuden kouluttautumismah-
dollisuuksiin.  

Haastateltavien puheessa ilmenee 
kaksi eri arviointitodellisuutta, joista toinen 
on yksittäisen erityisopettajan todellisuus 
osaamisineen ja olosuhteineen ja toinen 
on yhteiskunnan todellisuus, jossa arvioin-
nista rakennetaan tietyillä järjestelmätason 
linjauksilla ja tutkimustiedolla tietynlainen, 
jopa opettajan näkökulmasta ”epärealisti-
nen”. Tähän liittyviä kompromissikokemuk-
sia oli sekä varhaiskasvatuksessa että 
perusopetuksessa työskentelevillä erityis-
opettajilla. 

Opettajan oma arviointitodellisuus 
onkin tulkittavissa tasapainoiluksi monen-
laisten riittämättömyyden tunteiden kans-
sa. Riittämättömyyden tunteita on tutkittu 
monenlaisissa konteksteissa (Heikonen 
ym., 2017; Ojala, 2017; Rokala ym., 
2022), ja tulokset osoittavat, että liian voi-
makkaaksi kasvava tasapainoilu oman riit-
tämisen kanssa voi vähentää työhyvinvoin-
tia ja altistaa opettajan työuupumukselle 
(Hakanen ym., 2006; Soini ym., 2019). 
Erityisesti aloittelevan opettajan se saat-
taa jopa saada siirtymään jollekin muulle 
alalle (Heikonen ym., 2017). 

Onkin syytä miettiä, miten erityis-
opettajankoulutuksessa ja täydennys-
koulutuksessa luodaan siltoja järjestel-

mätason odotusten ja opettajan oman 
todellisuuden välille. Nythän haastattelut 
osoittivat, että kyse ei ollut pelkästään 
epärealistisilta tuntuvista järjestelmäta-
son linjauksista vaan myös siitä, minkä-
lainen kuva arviointitodellisuudesta esi-
merkiksi erityisopettajankoulutuksessa 
rakennetaan. Tämä nivoutuu laajempaan 
keskusteluun, voiko opettajankoulutus tu-
kea teoreettisen tiedon muovautumista 
käytännöllisiksi valmiuksiksi, jotka puoles-
taan tukevat opetustyössä selviytymistä 
(ks. esim. Grima-Farrell ym., 2019). Työ-
elämävalmiuksien vahvistaminen on nos-
tettu myös yhdeksi korkeakoulutuksen 
lähivuosien kehittämiskohteeksi (Toom, 
2023). Tämä koskee luonnollisesti myös 
opettajankoulutusta. 

Erityisopettajien esiin nostamat 
kompromissit nivoutuvat vahvasti ihmisen 
kohtaamiseen ja eettiseen neuvotteluun 
yhdenvertaisesta ja reilusta kohtelusta. 
Tämän kaltainen pohdinta viittaa siihen, 
että haastatelluilla erityisopettajilla on Tir-
rin (2019) kuvaamaa eettistä herkkyyttä, 
joka liittyy opettajan kykyyn asettua toisten 
asemaan ja ymmärtää oman toimintansa 
vaikutuksia ja joka on vahvasti yhteydessä 
myös kykyyn tulla toimeen toisten kanssa. 
Tämä on tärkeää kaikessa opetustyössä, 
jossa opettaja on vastuussa erilaisesta op-
pijoihin kohdistuvasta arvioinnista, arvioin-
nin seurauksista ja siitä, miten moninaisen 
oppijajoukon tarpeet tulevat arvioinnin ja 
siihen liittyvän päätöksenteon kautta koh-
datuiksi. Haastatteluista välittyy eettises-
ti tiedostava huolenpidon eetos, joka on 
aiemminkin yhdistetty erityisen tuen tar-
peessa olevien oppijoiden kanssa työs-
kentelyyn (Korn ym., 2016). Se on erityi-
sen tärkeää, kun tehdään monella tavalla 
oppijoiden elämään myös tulevaisuudessa 
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vaikuttavia ratkaisuja ja johtopäätöksiä. 
Tässä tutkimuksessa erityisopettajia 

ei pyydetty nimenomaisesti kuvailemaan 
ristipaineita tai jännitteitä, vaan ne tulivat 
esiin spontaanisti. Voidaan olettaa, että 
jännitteitä olisi kenties tullut esiin enem-
mänkin, jos niitä olisi nimenomaisesti ky-
sytty. Toisaalta tässä nyt esiin nousseet 
jännitteet ovat todennäköisesti hyvin kes-
keisiä ja sellaisia, joita juuri nämä erityis-
opettajat ovat työssään kohdanneet ja 
ehkä myös sellaisia, joita erityisopettajat 
eivät varsinaisesti tunnista kompromis-
seiksi. Huomioitavaa on myös se, että 
vaikka erityisopettajat kuvasivat erilaisia 
kompromissitilanteita ja puheesta välit-
tyi kriittisiäkin asenteita järjestelmätason 
arviointilinjauksia kohtaan, he eivät spon-
taanisti hakeneet puheessaan tilanteisiin 
mitään ratkaisuja. Toisaalta tätä ei myös-
kään heiltä suoraan kysytty. Jatkossa olisi-
kin tärkeää tutkia laajemmin sekä komp-
romissien tunnistamista että pyrkimystä 
ratkaista ne. 

Vaikka erilaiset ristipaineet koetaan 
lähtökohtaisesti usein kielteisiksi ja nii-
hin pyritään hakemaan ratkaisua, on tie-
dostettava, että opettajan työhön kuuluu 
luonnollisena osana tietynlainen kompro-
missien tekeminen ja niiden sietäminen. 
Tämä on tullut esiin myös muissa arvioin-
tia koskevissa suomalaistutkimuksissa 
(Atjonen, 2021; Ketonen ym., 2021). Kun 
ihminen arvioi ihmistä ja tekee johtopää-
töksiä, jotka vaikuttavat toisen ihmisen 
elämään, prosessi ei voi koskaan olla täy-
sin objektiivinen ja mekaanisen helppo. 
Vaikka arvioinnin kriteerit olisivat tarkat, 
opettaja joutuu kuitenkin edelleen päät-
tämään, milloin kriteerit täyttyvät. Vaikka 
tuen ohjeistukset olisivat vielä tarkempia, 
opettaja joutuu edelleen tekemään moni-

naista arviointitietoon perustuvaa päätök-
sentekoa esimerkiksi siitä, miten tuki on 
oppijaa hyödyttänyt. Sellaisia arviointiväli-
neitä, jotka poistaisivat osaavan ja arvioin-
ti-identiteetistään tietoisen erityisopetta-
jan tekemien ratkaisujen ja johtopäätösten 
tarpeen, ei ole, kun työ perustuu ihmisen 
kohtaamiseen. 

Nämä kompromisseihin päätyvät 
neuvottelut erilaisten odotusten välillä 
ovat myös tärkeitä erityisopettajan am-
matti-identiteetin ja toimijuuden raken-
nuspalikoita (ks. Ruohotie-Lyhty, 2018) ja 
siten välttämättömiä ammatillisen kehitty-
misen näkökulmasta. Opettajaksi opiske-
levan pitäisikin jo opiskeluaikanaan saa-
da paremmat valmiudet kohdata ohjatusti 
päätöksentekotilanteita, joissa eri ratkai-
suvaihtoehdoilla voi olla sekä myöntei-
siä että kielteisiä seurauksia. Tämä toisi 
lisää varmuutta arviointityöhön erityisesti 
uran alkuvaiheessa. Myös kentällä jo toi-
mivat erityisopettajat hyötyisivät mahdolli-
suuksista arvioida kokemiaan arviointityön 
kompromisseja järjestelmätason linjauksi-
en ja odotusten täyttymisen näkökulmas-
ta. Mikäli tällaista keskustelua käydään 
vain yksittäisten koulujen tai päiväkotien 
sisällä ja yksittäisten opettajien välillä, on 
vaara, että yksikössä ylläpidetään perintei-
siä tulkintoja ja toimintatapoja, jotka ovat 
yhä voimakkaammin ristiriidassa uusien 
järjestelmätason linjausten ja tavoitteiden 
kanssa.
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Digilukiseulassa yhdistyvät 
tutkimustieto ja käyttäjälähtöisyys

Kohokohdat

•	 DigiLukiseula on helppokäyttöinen, tutkimusperustainen ja kattava väline 
lukitaitojen tuen tarpeen arviointiin. 

•	 DigiLukiseuloja on kaikille luokka-asteille alakoulusta aikuisuuteen. Väline on 
maksuton luokille 1–2.

•	 Ryhmäarviointi kestää 45–60 minuuttia. Arviointiväline pisteyttää tehtävät, ja 
tulokset ovat heti saatavilla. Tuloksia voi tarkastella eri tasoilla.

•	 Perehdytysvideot ja käyttäjätuki opastavat ja palvelevat arvioinnin teettäjää.

Kokeilut ja käytänteet

Niilo Mäki Instituutin luku- ja kirjoitustaidon 
sähköiset arviointivälineet luokille 1–9 sekä 
peruskoulun jälkeiseen arviointiin ovat valmiit. 
DigiLukiseula on ajantasainen ja helppokäyt-
töinen tuen tarpeen tunnistamisen väline, joka 
perustuu tieteelliseen tutkimukseen ja on ke-
hitetty yhteistyössä koulujen kanssa. Esitutki-
mukset on tehty huolellisesti, ja normiaineistot 
ovat kattavia ja edustavia. DigiLukiseula kattaa 
kaikki olennaiset luku- ja kirjoitustaidon osa-
alueet. Tehtävät on suunniteltu kullekin ikä-

tasolle sopiviksi. DigiLukiseula mahdollistaa 
varhaisen tuen tarpeen tunnistamisen ja tuen 
aloittamisen tukivastemallin mukaisesti. Digi-
Lukiseulan käsikirjat ovat luettavissa DigiLu-
kiseula-sivustolla osoitteessa https://digiluki-
seula.nmi.fi/

Asiasanat: digitaalinen arviointi, luku- ja 
kirjoitustaito, kokonaisvaltainen arviointi, 
seulonta, tuen tarpeen tunnistaminen
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SÄHKÖINEN SEULONTA 
TEHOSTAA TUEN TARPEEN 
TUNNISTAMISTA

Noin 5–20 prosentilla kouluikäisistä lapsis-
ta ja nuorista on vaikeuksia luku- ja kirjoi-
tustaidossa (esim. International Dyslexia 
Association, 2020). Näiden vaikeuksien 
varhainen tunnistaminen mahdollistaa tuen 
tarjoamisen vaiheessa, jossa se on tehok-
kainta. Varhain annettu tuki ennaltaehkäi-
see myös pulmien kasautumista (Fletcher 
ym., 2021). Niilo Mäki Instituutissa tutki-
musperustaisesti kehitetty DigiLukiseu-
la nopeuttaa tuen tarpeen tunnistamista 
luku- ja kirjoitustaidossa. Tutkimusperus-
taisuudella viitataan siihen, että menetel-
män kehittämistyö perustuu tutkimustie-
toon luku- ja kirjoitustaidon kehittymisestä 
ja lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksista. 
Lisäksi välineen kehittämistyössä on tehty 
huolelliset esitutkimukset ennen varsinais-
ten normien keräämistä ja menetelmän 
luotettavuutta ja validiteettia on tarkastel-
tu tutkimuksellisesti.

Sähköinen seulonta mahdollistaa ko-
konaisten ryhmien arvioinnin yhden oppi-
tunnin aikana, eikä opettajan aikaa kulu 
tehtävien pisteyttämiseen. Tehokkaam-
man arvioinnin ansiosta säästyy aikaa 
ja resursseja, tukitoimet voi aloittaa ai-
kaisemmin ja niiden toteuttamiseen jää 
enemmän aikaa. Tuen kohdistamisessa 
ja seurannassa tarvitaan kuitenkin myös 
yksilöllisen arvioinnin välineitä. Tukivaste-
mallin mukaan arvioinnin on hyvä olla ko-
konaisvaltaista, jotta se onnistuu tavoit-
teessaan. Olennaista on arvioinnin ja tuen 
systemaattisuus ja tutkimusperustaisuus 
– että käytetään menetelmiä, joiden vai-
kuttavuudesta on näyttöä (Kinnunen ym., 
2021). Tukivastemallissa arviointi ja tuki 

kulkevat tiiviisti käsi kädessä. 
DigiLukiseula on luku- ja kirjoitustai-

don digitaalinen arviointivälineistö luokille 
1–9 sekä nuorille ja aikuisille. Niilo Mäki 
Instituutissa on jo pitkään tehty tutkimus- 
ja kehittämistyötä luku- ja kirjoitusvaikeuk-
sien (lukivaikeuksien) arvioinnin ja lukitai-
tojen tukemisen parissa yhteistyössä eri 
yliopistojen kanssa. Instituutissa on ollut 
sekä sisällöllistä että teknistä asiantun-
temusta arviointimenetelmien tutkimus-
perustaiseen kehittämiseen sekä levittä-
miseen ja päivittämiseen. DigiLukiseulan 
suunnitteluun on osallistunut luku- ja kir-
joitustaitoihin sekä arviointimenetelmien 
kehittämiseen perehtyneitä asiantuntijoita 
kasvatustieteen, erityispedagogiikan, psy-
kologian, logopedian, kielitieteen, psyko-
metriikan, tilastotieteen ja tietotekniikan 
aloilta.

DigiLukiseulan kehitystyö lähti Niilo 
Mäki Instituutissa liikkeelle, kun toisen as-
teen oppilaitoksissa laajasti käytössä ollut-
ta Nuorten ja aikuisten lukivaikeuksien seu-
lontamenetelmää (Holopainen ym., 2004) 
haluttiin päivittää ja sähköistää. Toisen as-
teen aloittaneiden opiskelijoiden lukitaito-
jen arviointi paperisella arviointimenetel-
mällä on opettajille työlästä ja viivästyttää 
tukitoimien aloittamista. Uusi digitaalinen 
versio tuo kaivattua ajansäästöä, kun tar-
kastus- ja pisteytystyö hoituu välittömäs-
ti. Arvioivalle ammattilaiselle vapautuu ai-
kaa tulosten laadulliseen tarkasteluun, 
opiskelijoiden tapaamiseen ja tukitoimien 
suunnitteluun ja toteuttamiseen. Toisaalta 
lukeminen ja kirjoittaminen erityisesti nuo-
rilla on siirtynyt enenevissä määrin verk-
koon (digitaaliset tekstit; Häkkinen ym., 
2019), ja siksi myös arvioinnin on hyvä 
tapahtua samassa ympäristössä. DigiLuki-
seula – digitaalinen luku- ja kirjoitustaidon  
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arviointimenetelmä nuorille ja aikuisille 
(Paananen ym., 2019) valmistui vuonna 
2019. 

Jatkoksi toisella asteella käytössä 
olevalle DigiLukiseulalle kehitettiin Yläkou-
lun DigiLukiseula – Digitaalinen luku- ja kir-
joitustaidon arviointimenetelmä 7. ja 8. 
-luokkalaisille (Niskakoski ym., 2021). Se 
on tarkoitettu perusopetuksen seitsemäs- 
ja kahdeksasluokkalaisten luku- ja oikein-
kirjoitustaidon sekä luetun ymmärtämisen 
arviointiin. 

Arviointivälineitä haluttiin uudistaa ja 
kehittää myös koulupolun alkupäähän, ja 
niin DigiLukiseulaperheen kuopus, Alakou-
lun DigiLukiseula (Heikkilä ym., 2023a), 
valmistui vuonna 2023. Se nojautui aikai-
sempaan tutkimustietoon luku- ja kirjoitus-
taidon kehittymisestä sekä jo kehitettyihin 
arviointimenetelmiin (DigiLukiseulan aiem-
mat versiot: Niskakoski ym., 2021; Paana-
nen ym., 2019, ja LukiMatin tuen tarpeen 
tunnistamisen ja oppimisen seurannan vä-
lineet: Salmi ym., 2011a; 2011b; 2011c). 

Alakoulun DigiLukiseula on tarkoitet-
tu luokilla 1–6 olevien lasten lukemisen, 
oikeinkirjoituksen, luetun ymmärtämisen 
(luokat 3–6) ja peruslaskutaidon sujuvuu-
den arviointiin. Se sisältää kaksi eri osaa. 
Perusopetuksen ensimmäisen ja toisen 
luokan oppilaille suunnattu LukiMat – Oppi-
misen arviointi: Lukemisen, kirjoittamisen 
ja peruslaskutaidon tuen tarpeen tunnista-
misen sähköiset välineet 1. ja 2. luokalle 
(Heikkilä ym., 2023c) sisältää sähköistet-
tynä LukiMat-palvelun kevään ryhmätehtä-
vät. Ne ovat maksutta koulujen käytössä. 
Luokille 3–6 suunnatut sähköiset tuen tar-
peen tunnistamisen välineet sisältyvät AKI 
– Luku- ja kirjoitustaidon arviointimenetel-
mä alakoulun luokille 3–6 -arviointivälineis-
töön (Heikkilä ym., 2023b), johon kuuluu 

lisäksi yksilöllisen arvioinnin ja seurannan 
välineitä.

Kuhunkin DigiLukiseulaan on kerätty 
alueellisesti edustavat normit kultakin ikä-
ryhmältä erikseen. Normitukseen on osal-
listunut yhteensä 401 koulua eri puolilta 
Suomea. Alakoulun DigiLukiseulan luokki-
en 1–2 normiaineisto on kerätty keväällä 
2022 (n = 637 luokalla 1 ja 723 luokalla 
2) ja luokkien 3–6 keväällä 2021 ja 2022 
(n = 1206–1439/luokka). Yläkoulun Digi-
Lukiseulan normiaineisto on kerätty syk-
syllä 2020 (n = 1183–1389), ja DigiLu-
kiseula nuorille ja aikuisille on normitettu 
yhdeksännen luokan keväällä 2019 (n = 
1152–1170).

Tässä artikkelissa esitellään Niilo 
Mäki Instituutin DigiLukiseula-tuoteperhe 
pääpiirteissään ja tarkastellaan tuen tar-
peen tunnistamista osana kokonaisvaltais-
ta arviointia. Tarkemmat tiedot arviointivä-
lineistä, tehtävistä, niiden pisteytyksestä 
ja normeista ovat luettavissa käsikirjoista, 
jotka löytyvät DigiLukiseula-sivustolta os-
oitteesta https://digilukiseula.nmi.fi/.

TUEN TARPEEN TUNNISTAMINEN 
OSANA KOKONAISVALTAISTA 
ARVIOINTIA

Jotta arviointi olisi kokonaisvaltaista, sen 
on kohdennuttava niihin taitoihin, jotka 
ovat tuen tarpeen tunnistamisen kannal-
ta olennaisia kussakin ikävaiheessa ky-
seessä olevassa kielessä ja kulttuurissa. 
Suomalaislasten ja -nuorten lukivaikeudet 
ilmenevät erityisesti lukusujuvuuden ja oi-
keinkirjoittamisen työläytenä (Eklund ym., 
2015) sekä luetun ymmärtämisen vaikeuk-
sina (Aro & Lerkkanen, 2019; Torppa ym., 
2020). Osa lukivaikeuksista tulee esiin jo 
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koulupolun alkuvaiheessa, osa vasta myö-
hemmin (Torppa ym., 2015). Siksi taitoja 
on tärkeää arvioida ikä- ja kehitystasoon 
sopivilla menetelmillä pitkin koulupolkua. 

Tutkimukset ovat osoittaneet, että 
mitä varhemmin tukea lukitaitoihin anne-
taan, sitä tehokkaampaa se on. Varhais-
ta tukea saaneet oppilaat myös tarvitse-
vat myöhemmin vähemmän tukea kuin ne, 
joilla tuki on aloitettu myöhemmin (Lovett 
ym., 2017; Zijlstra ym., 2020). Näin mah-
dollisimman varhainen tuen tarpeen tun-
nistaminen ja tuen toteuttaminen ennalta-
ehkäisevät oppimisvaikeuksien kasautuvia 
vaikutuksia.

Olennaista kokonaisvaltaisessa ar-
vioinnissa on myös se, että taitoja arvi-
oidaan monella tasolla. Luku- ja kirjoitus-
taidon arvioinnissa voidaan erottaa kolme 
tasoa: tuen tarpeen tunnistaminen, taito-
jen yksilöllinen arviointi ja tuen vaikuttavuu-
den seuranta (Heikkilä ym., 2019). Tasot 
kietoutuvat yhteen tuen suunnittelun ja to-
teutuksen kanssa tukivastemallin mukai-
sesti (Kinnunen ym., 2021). Arviointia voi 
ajatella prosessina: sitä tarvitaan tuen tar-
peen tunnistamiseen, tuen suunnitteluun 
sekä sen vaikuttavuuden seurantaan (kuva 
1). Prosessi jatkuu, kunnes tavoiteltu kehi-
tys oppijan taidoissa on saavutettu. 

Kuvio 1

Arvioinnin tasot tunnistamisesta tukemiseen

Tuen tarpeen tunnistaminen

Tuen tarpeen tunnistamisen, eli ensimmäi-
sen arvioinnin tason, tavoitteena on tunnis-
taa ne oppilaat, joiden taidot ovat selväs-
ti heikommat kuin ikätovereilla eli joilla on 
kohonnut riski oppimisvaikeuksiin. Opetta-
jan oman asiantuntemuksen lisäksi arvioin-
nin apuna käytetään tavallisesti normitet-
tuja ryhmätason seulontatehtäviä. Nämä 
menetelmät antavat karkeaa kuvaa siitä, 
poikkeaako oppilaan taitotaso ikäryhmäs-
tä ja kuinka paljon. DigiLukiseula sisältää 

sähköiset tuen tarpeen tunnistamisen vä-
lineet luokille 1–9, ja niissä arvioidaan lu-
kusujuvuuden, oikeinkirjoittamisen sekä 
kolmannelta luokalta lähtien myös luetun 
ymmärtämisen taitoja (kuva 2).      

Alakoulun DigiLukiseula sisältää li-
säksi välineet myös yhteen- ja vähennys-
laskusujuvuuden arviointiin (Matsu). Mat-
su-tehtävien perusteella voidaan tunnistaa 
oppilaat, joiden peruslaskutaidot eivät ole 
automatisoituneet ja joilla on sen vuok-
si riski matemaattisiin oppimisvaikeuk-
siin. Yhdistettyinä luku- ja kirjoitustaidon  
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Kuvio 2

DigiLukiseulan sisältämät tehtävät eri luokka- 
asteille

arviointiin nämä tehtävät antavat tietoa 
päällekkäisten oppimisvaikeuksien riskis-
tä. Alakoulun DigiLukiseulassa luokkien 
1–2 arviointimenetelmät vastaavat Luki-
Mat-palvelun 1. ja 2. luokan kevään tuen 
tarpeen tunnistamisen välineitä ja ovat 
maksutta koulujen käytössä. Luokkien 
3–6 tuen tarpeen tunnistamisen välineis-
sä tehtävät ovat samat luokille 3 ja 4 sekä 
luokille 5 ja 6, mutta joka luokka-asteelle 
on omat norminsa. Normit on kerätty maa-
lis-huhtikuussa. Alakoulun DigiLukiseulaa 
suositellaan käytettäväksi kevätlukukau-
della. 

Yläkoulun DigiLukiseula sisältää teh-
täviä luokille 7 ja 8. Tehtävien normit on 
kerätty syys-lokakuussa. Yläkoulun DigiLu-
kiseulaa suositellaan käytettäväksi syys-
lukukaudella. Se sisältää myös opintoihin 
liittyvän kyselyn. Kummallekin luokka-as-
teelle on omat tehtäväsisältönsä ja nor-
minsa.

DigiLukiseula nuorille ja aikuisille (ks. 
esittely Paananen ym., 2020) on tarkoitet-
tu yli 15-vuotiaiden arviointiin. Se sisältää 
myös opintoihin liittyvän kyselyn. Normi-
aineisto tehtäviin on kerätty keväällä, kun 
koko ikäluokka oli vielä peruskoulussa. 
DigiLukiseulaa suositellaan käytettäväksi 
tuen tarpeen tunnistamiseen erityisesti toi-
sen asteen opintojen alkuvaiheessa.

Taitojen yksilöllinen arviointi

Jos oppilaan taidoista herää seulontatutki-
muksen perusteella huoli, tarvitaan lisäk-
si tarkempaa tietoa vaikeuksien laadusta 
ja syistä ja toisaalta oppijan vahvuuksista. 
Arvioinnin toisen tason eli yksilöllisen ar-
vioinnin avulla luodaan ymmärrystä siitä, 
mistä oppijan vaikeuksissa on kysymys ja 
mihin ne rajautuvat. Näiden tietojen pohjal-
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ta ryhdytään suunnittelemaan sopivia tuki-
toimia. 

LukiMatin (Salmi ym., 2011a; 2011b) 
ja AKIn (Heikkilä ym., valmisteilla) yksilölli-
sen arvioinnin välineet sisältävät lukusuju-
vuuden arviointitehtäviä sana- ja tekstita-
solla. Yläkoululaisten kanssa tarkempaa 
arviointia jatketaan yksilöllisesti käyttämäl-
lä esimerkiksi YKÄ – luku- ja kirjoitustaidon 
arviointimenetelmä yläkouluun -testistön 
yksilötehtäviä (Lerkkanen ym., 2018), ja 
nuorten ja aikuisten tarkempaa arviointia 
jatketaan käyttämällä esimerkiksi Luke-
mis- ja kirjoittamistaitojen yksilötestistö 
nuorille ja aikuisille -arviointimenetelmää 
(Nevala ym., 2006). Seulontatehtävissä 
käytettyjä tehtäviä voidaan tässä vaihees-
sa analysoida tarkemmin kokonaiskuvan 
muodostamiseksi oppijan lukitaidoista 
sekä luetun ymmärtämisestä. 

Tuen vaikuttavuuden seuranta

Yksilöllisen edistymisen seuraaminen sopi-
villa menetelmillä on tärkeää, kun haasteet 
on havaittu ja taitoja jo tuetaan. Arvioinnin 
kolmannella tasolla huomio kohdistuu op-
pimisen ja tuen vuorovaikutukseen. Tuen 
vaikuttavuutta pystytään arvioimaan, kun 
taitoja ja oppimista seurataan ennen tuen 
aloittamista, sen aikana ja sen jälkeen. 
Seurannassa ei verrata oppijan suoriu-
tumista ikäryhmään vaan seurataan sitä, 
edistyykö oppija omaan tasoonsa nähden 
tuen tavoitteiden mukaisesti. Seurannan 
välineissä olennaista on, että ne ovat ver-
tailukelpoisia keskenään ja sopivat oppijan 
luku- ja kirjoitustaidon tasoon. 

Arviointimenetelmiä, joilla seurataan 
luku- ja kirjoitustaidon oppimista, on mel-
ko niukasti. Tuen tarve on usein pitkäkes-
toinen, ja siksi aiempien ensimmäiselle ja 

toiselle luokalle tarkoitettujen seurannan 
välineiden (LukiMat; Salmi ym., 2011c) li-
säksi käytetään uutta AKI-arviointimenetel-
mää (Heikkilä ym., valmisteilla). Se tarjoaa 
tavu- ja sanatason, tekstien sekä aivan uu-
tena luetun ymmärtämisen strategioiden 
seurannan menetelmiä perusopetuksen 
luokka-asteille 3−6. 

Yhteenvetona arvioinnin tavoitteesta 
voi sanoa, että kattavan arvioinnin tulok-
sena saadaan tietoa siitä, millaiset vaike-
udet ja vahvuudet vaikuttavat oppijan suo-
riutumiseen sekä siitä, millaisin keinoin 
oppimista voidaan tukea ja miten tuki vai-
kuttaa. Näin arviointi ja tuen suunnittelu ja 
toteuttaminen kulkevat käsi kädessä tuki-
en toisiaan. LukiMat-palvelu sekä AKI-arvi-
ointimenetelmä kattavat kaikki kolme arvi-
oinnin tasoa tuen tarpeen tunnistamisesta 
tuen vaikuttavuuden seurantaan saakka 
koko alakoulun tarpeisiin (Niilo Mäki Insti-
tuutti, 2022). Yläkouluun ja toiselle asteel-
le ei toistaiseksi ole olemassa seurannan 
välineitä, mutta alakouluun suunniteltuja 
menetelmiä voitaneen hyödyntää oppijan 
taitotasosta riippuen myös ylemmillä luo-
killa.

Alakoulun luokille 1–2 sekä luokille 
3–6 on siis jatkossa tarjolla kokonaisval-
tainen arviointipaketti, joka kattaa seulon-
nan lisäksi myös yksilöllisen arvioinnin ja 
oppimisen seurannan välineistön. AKI-arvi-
ointimenetelmä ilmestyy osissa; Alakoulun 
DigiLukiseula julkaistiin vuonna 2023, ja 
yksilöllisen arvioinnin ja seurannan välineet 
julkaistaan vuonna 2024.

DIGILUKISEULA APUNA 
OPETTAJAN ARJESSA

DigiLukiseulan tehtävät perustuvat  
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ajantasaiseen tutkimustietoon lukitaitojen 
kehittymisestä ja lukivaikeuksien ilmene-
misestä suomen kielessä. Ne lukemisen ja 
kirjoittamisen osa-alueet, joiden on havait-
tu kuvaavan lukivaikeutta kielessämme, 
on huomioitu välineistössä ikätason mu-
kaisesti (kuva 2). Lisäksi materiaali luokil-
le 1–6 sisältää tehtäviä peruslaskutaidon 
tuen tarpeen tunnistamiseen.

Tehtävien sisällöissä on huomioitu 
lasten ja nuorten ikä- ja kehitystaso: pe-
rusopetuksen luokille 1 ja 2 on omat sisäl-
tönsä, luokille 3–4, 5–6 ja 7–9 omansa. 
Jokaiselle luokka-asteelle on myös kerät-
ty omat norminsa, eli suoriutumista verra-
taan oman ikäisten suoriutumiseen. Teh-
tävien kehittämistyö on tehty huolellisesti 
hyödyntäen moniammatillista asiantunte-
musta. Esitutkimukset on tehty kattavas-
ti jokaiselle ikäryhmälle erikseen yhteis-
työssä opettajien kanssa. Opettajat ovat 
myös osallistuneet aineistonkeruuseen ja 
antaneet palautetta tehtävien toimivuu-
desta ja arviointitilanteessa vaikuttaneis-
ta tekijöistä. Pilotointivaiheen palautetta ja 
tutkimustuloksia on hyödynnetty menetel-
mien kehittämisessä esimerkiksi paranta-
malla ohjeistuksia sekä karsimalla tehtävä-
osioita, jotka eivät ole erotelleet hyviä ja 
heikkoja lukijoita erityisen hyvin toisistaan. 
Käyttäjiltä saatua palautetta on hyödyn-
netty tehtävien käytettävyyden kehittämi-
sessä. Arviointimenetelmän kuvauksesta 
ja tehtävistä voi lukea lisää DigiLukiseulan 
käsikirjoista. 

DigiLukiseula on helppokäyttöinen 
selainpohjainen arviointimenetelmä. Sen 
käyttöönotto ei vaadi laajaa teknistä osaa-
mista. Selaimeksi käyvät Chrome ja Fire-
fox. Laitteistotuki koskee myös iPadeja. 
Käsikirjat ja perehdytysvideot ovat va-
paasti tutustuttavissa osoitteessa digiluki-

seula.nmi.fi. DigiLukiseulan käyttöön tarjo-
taan myös henkilökohtaista käyttäjätukea 
joka arkipäivä sekä käyttäjäkoulutusta, 
joka sisältää tietoa myös arviointitulosten 
tulkinnasta ja tuen suunnittelusta. 

DigiLukiseulan käyttö on kustan-
nustehokasta. Sähköiset arviointivälineet 
myydään lisenssiperiaatteella, jolloin kus-
tannukset syntyvät todellisen käyttäjämää-
rän perusteella. Säästyneet lisenssit ovat 
käytettävissä seuraavina vuosina. Seulan 
avulla ryhmätason arviointi on nopeaa; se 
vie yhden oppitunnin ja seulontatehtävien 
palaute on käytettävissä suoraan arvioin-
nin jälkeen. DigiLukiseulan tulokset esite-
tään Arvio-palvelussa helposti ymmärrettä-
vässä muodossa. Näin havaitaan nopeasti 
oppilaat, joilla ilmenee riskiä oppimisvai-
keuksiin ja joiden osaamista on tärkeää 
arvioida yksilöllisemmin. DigiLukiseulan 
tuloksia voidaan tarkastella eri tasoilla: 
kokonaisen ryhmän tai luokan tulosten tar-
kastelun lisäksi voidaan tutkia yksittäisen 
oppilaan suoriutumista tehtävissä joko 
yleisesti, tehtävittäin tai yksittäisten vasta-
usten tasolla (kuvio 3). 

Näin ollen tuloksia voidaan hyödyn-
tää osana yksilöllistä arviointia esimer-
kiksi tutkimalla, viittaavatko mahdolliset 
oikeinkirjoitusvirheet äänteiden erotte-
lun haasteisiin vai onko niissä kyse huoli-
mattomuusvirheistä. On kuitenkin tärkeää 
huomioida, että lukivaikeuden toteamisek-
si tarvitaan seulonta-arvioinnin lisäksi yksi-
löllistä arviota, jossa voidaan varmentaa 
saatu tulos. 

Sen lisäksi, että tuloksia voidaan 
helposti tarkastella DigiLukiseulan opet-
tajan käyttöliittymässä, ne voidaan siirtää 
tallennettavaksi myös muualle. Tulokset 
voidaan ladata ja tulostaa palvelusta pdf-
muodossa tai CSV-tiedostona, joka avau-
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tuu useimmissa taulukkolaskentaohjelmis-
sa (esim. Excel). Se mahdollistaa niiden 
käsittelyn ja muokkaamisen käyttäjän tar-

Kuvio 3

DigiLukiseulan tuloksia voi tarkastella ryhmä-, yksilö- tehtävä- tai osiotasolla

peiden mukaisesti. Koosteeseen voidaan 
valita tiedot halutulla tarkkuudella (ryhmä-, 
yksilö-, tehtävä- tai osiotasoilla).  

DigiLukiseulaa on kehitetty tiiviissä yhteis-
työssä koulujen kanssa. Normiaineistojen 
keruuvaiheessa opettajat ovat saaneet 
menetelmän käyttöön koulutusta, ja hei-
dän on ollut mahdollista antaa jokaisessa 
vaiheessa palautetta DigiLukiseulan sisäl-

löistä ja toimivuudesta. Yhteistyön tulokse-
na on syntynyt arviointiväline, jonka käyt-
täjäpalaute on ollut erittäin myönteistä. 
DigiLukiseulaa on kehuttu erityisesti sen 
kattavuudesta, helppokäyttöisyydestä, 
selkeydestä ja perehdytyskoulutuksista. 
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Palautteen perusteella tulokset vastaavat 
hyvin opettajien arjen havaintoja oppilai-
den luku- ja kirjoitustaidoista. 

”Sanelun sanasto oli mielestäni todella 
hyvää ja monipuolisesti testaavaa. Eri-
tyisesti epäsanoissa osaaminen vaihte-
li suuresti.” – Esitutkimuksessa muka-
na ollut opettaja

”Itse koin hyvänä, että lapsi saa edetä 
omaan tahtiinsa ja ohjeet tulevat kuu-
lokkeista. Rauhoitti myös niitä, joilla on 
keskittymisvaikeuksia. Luokassa oli to-
della hyvä työrauha testin ajan.” – Nor-
mituksessa mukana ollut opettaja

”Kiitos, kun saimme olla mukana tut-
kimuksessa. Teen itse ensimmäistä 
työvuottani erityisopettajana ja tähän 
tutkimukseen osallistuminen oli minulle 
paljon muutakin kuin pelkkä tiedonke-
ruu. Luentotallenteet olivat erinomaiset 
ja vahvistivat omaa osaamista huike-
asti, vaikka vuosi sitten valmistuinkin 
erkaksi. Ryhmäarvioinnit ja erityisesti 
yksilöarvioinnit toivat rutiinia oppilaiden 
kohtaamiseen ja siihen, kuinka arvioin-
tihetkiä oppilaiden kanssa tehdään. 
Upeaa oli nähdä myös osaamisen ääri-
laitoja, kun erkan työssä ne painottuvat 
sinne toiseen "päähän". Yllätyin myös 
oppilaiden innokkuudesta tehtävien te-
kemiseen. 5.– 6.-luokkalaiset ovatkin 
käyneet kyselemässä, kuinka arvioin-
ti sujui. Teette upeaa tutkimustyötä! 
Tsemppiä työhönne!” – Normituksessa 
mukana ollut erityisopettaja

Opettajat ovat antaneet DigiLukiseulan 
käytettävyydestä myös arvokasta kriittistä 
palautetta, jota on huomioitu palvelun ke-

hitystyössä pitkin matkaa. Eräs käyttäjältä 
saatu palaute kiteyttää sen, mihin kehitys-
työssä on pyritty: ”DigiLukiseulassa tutki-
mus kohtaa arjen!”

KOKONAISVALTAISEN 
ARVIOINNIN KEHITTÄMINEN 
MAHDOLLISTAA TEHOKKAAN 
TUEN 

Luku- ja kirjoitustaidon arvioinnissa hyö-
dynnetään opettajan, erityisopettajan tai 
muun ammattilaisen oppilaan tuntemuk-
sen ja ammattitaidon lisäksi taidon arvi-
ointiin kehitettyjä normitettuja välineitä. 
Kokonaisvaltaiseen arviointiin soveltuvien 
menetelmien tulee kattaa kaikki luku- ja kir-
joitustaidon olennaiset osa-alueet ikävaihe 
huomioiden sekä huomioida arvioinnin eri 
tasot tunnistamisesta tuen seurantaan 
saakka. Hyvin toimiva kokonaisvaltainen 
arviointi ja sitä seuraava tuki lisäävät koulu-
tuksellista tasa-arvoa ja ennaltaehkäisevät 
syrjäytymistä. Mitä aikaisemmin lisätukea 
annetaan, sitä tehokkaampaa se on. Toi-
saalta taitojen pitkäkestoinen seuranta an-
taa tietoa, jonka avulla myöhemmin ilme-
neviin vaikeuksiin voidaan puuttua ennen 
kuin ne pääsevät kasautumaan. DigiLuki-
seuloista kertyy aineistoa lukuvuosittain 
kymmeniltä tuhansilta oppilailta. Tätä tie-
toa voi hyödyntää myös tutkimuksissa, ja 
luku- ja kirjoitustaitojen kehittymistä voi 
seurata kansallisella tasolla. 

Hankkeen seuraavissa vaiheissa täs-
sä esiteltyjä tuen tarpeen tunnistamisen 
arviointimenetelmiä täydennetään yksilöl-
lisen arvioinnin ja oppimisen seurannan 
välineillä. Myös DigiLukiseulan kehitystyö 
jatkuu: jatkossa välineistöstä saatava pa-
laute palvelee myös kuntatason päätök-
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sentekoa koskien resursointia ja kohden-
tamista. Arviointimenetelmiä kehitetään 
tarpeen mukaan uuden tutkimustiedon ja 
käyttäjiltä saadun palautteen pohjalta.
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Opassarja lukemisen ja 
matematiikan oppimisvaikeuksista 

kuunneltavissa äänitiedostoina
Oppimisvaikeudet ja lapsen oma kokemus -hankkeen tavoitteena oli lisätä tietoa lasten ja 
nuorten oppimisvaikeuksiin liittyvistä kokemuksista. Hankkeessa tehtiin kahdeksan oppaan 
sarja oppimisvaikeuksista lapsille, nuorille ja heidän vanhemmilleen. Oppaissa kuvataan 
lukemisen ja matematiikan taitojen kehitystä ja niihin liittyviä vaikeuksia, vaikeuksien syitä, 
apukeinoja ja sitä, miltä vaikeus voi tuntua. Oppaat on tarkoitettu lapsen tai nuoren itsensä 
luettavaksi tai yhdessä aikuisen kanssa työstettäväksi. Vanhemmille on lisäksi omat oppaat.

Opas lukivaikeudesta 
lapsille on kuunneltavissa 
Youtube-videona tämän 
linkin takaa

Opas lukivaikeudesta 
nuorille on kuunneltavissa 
Youtube-videona tämän 
linkin takaa.

Opas lukivaikeudesta 
lasten vanhemmille on 
kuunneltavissa Youtube-
videona tämän linkin 
takaa.

Opas lukivaikeudesta 
nuorten vanhemmille on 
kuunneltavissa Youtube-
videona tämän linkin 
takaa.

Opas matematiikan 
oppimisvaikeuksista 
lapsille on kuunneltavissa 
Youtube-videona tämän 
linkin takaa.

Opas matematiikan 
oppimisvaikeuksista 
nuorille on kuunneltavissa 
Youtube-videona tämän 
linkin takaa.

Opas matematiikan 
oppimisvaikeuksista 
nuorten vanhemmille on 
kuunneltavissa Youtube-
videona tämän linkin takaa.

Lataa oppaat tästä (pdf):
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Nuorten luku- ja kirjoitustaidot ovat 
heikentyneet – erityisesti ammattiin 

opiskelevilla nuorilla naisilla
Niilo Mäki instituutin digilukiseulan luki-indeksi: toisen asteen aloit-
tavien opiskelijoiden perusluku- ja oikeinkirjoitustaitojen kehityk-
sen tarkastelu vuosina 2019–2022

Niilo Mäki Instituutin nuorten ja aikuisten DigiLukiseulan aineistolle suoritettujen analyysien mu-
kaan suomea äidinkielenään puhuvien opiskelijoiden kaikki lukemisen osataidot ovat heikenty-
neet vuosittain aikavälillä 2019–2022. Heikkeneminen oli voimakkainta aikavälillä 2019–2021, 
mikä voi johtua osaltaan koronapandemian vaikutuksista opetuksen järjestämiseen. Vaikka pe-
ruslukutaitoja mittaavien tehtävien keskiarvotuloksissa vuosittainen heikkeneminen on hyvin 
pientä, tarkastelujaksolla 2019–2022 heikosti lukevia opiskelijoita oli huomattavasti aiempaa 
enemmän. Erityinen havainto oli, että taidot näyttivät heikentyneen eniten ammatillista oppilai-
tosta käyvien naisten keskuudessa vuodesta 2019 vuoteen 2020.

DigiLukiseula – Digitaalinen luku- ja kirjoitustaidon arviointimenetelmä nuorille ja aikuisille -seu-
lontatesti (2019) tunnistaa ne toisen asteen opiskelijat, joilla mahdollisesti on lukivaikeus. Di-
giLukiseula arvioi lukemisen tarkkuutta ja sujuvuutta, oikeinkirjoitusta ja luetun ymmärtämistä 
suhteessa ikätasoon. Testistön on suorittanut noin 100 000 pääasiassa lukio- ja ammatillisten 
oppilaitosten opiskelijaa eli noin 25 000 opiskelijaa vuosittain. Mittava ja useamman vuoden 
kattava aineisto mahdollistaa luotettavan lukitaitojen kehitystrendin arvioimisen viime vuosilta. 

Tarvitaan tarkkaa tunnistamista ja tukea

Digilukiseula luokka-asteille 1–2, 3–6 sekä 7 ja 8 mahdollistaa lukemisen ja kirjoittamisen osa-
taitojen kehityksen tarkan seurannan myös perusopetuksen puolella. Kun pyritään ylläpitämään 
tai kehittämään väestön osaamista, on varmistettava riittävän varhainen tuen tarpeen tunnista-
minen, kohdennettu tuki sekä perusluku- ja kirjoitustaidon entistä vahvempi huomioiminen ope-
tuksessa. Nyky-yhteiskunnassa pärjääminen vaatii monipuolista osaamista, etenkin kykyä lukea 
ja ymmärtää kirjallista materiaalia riittävän sujuvasti.

Niilo Mäki Instituutin DigiLukiseulan Luki-indeksi: Toisen asteen aloittavien opiskeli-
joiden perusluku- ja oikeinkirjoitustaitojen kehitys vuosina 2019–2022 -raportti on 
luettavissa digilukiseula.nmi.fi/raportit/ sekä tämä QR-koodin takaa:
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NMI-Bulletin – oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti julkaisee vertaisarvioinnin läpikäyneitä 
artikkeleita ja katsauksia, jotka käsittelevät lasten ja nuorten kehitystä ja oppimista sekä näiden alueiden 
ongelmia ja kuntoutusta. Lehdessä julkaistaan lisäksi erilaisia kokeiluja ja käytännön työtä esitteleviä kuvauk-
sia. Toivottavia ovat myös väitöstilaisuuksien avauspuheenvuorot (lectio praecursoria), juhlapuheet, kriittiset 
puheenvuorot vastineineen, julkaisujen esittelyt ja muut lyhyemmät katsaukset ajankohtaisista oppimiseen ja 
oppimisvaikeuksiin liittyvistä aiheista. Lehti on julkaisufoorumin luokituksessa tasolla 1.

Lehden kohderyhmänä ovat opetus-, kasvatus- ja terveysalan ammattilaiset ja tutkijat sekä yhteiskunnalliset 
vaikuttajat. Lehden tavoitteena on yhtäältä palvella kentän toimijoita ja yhteiskunnallisia vaikuttajia julkaisem-
lla ymmärrettävässä muodossa olevaa tietoa oppimisen ja oppimisvaikeuksien ajankohtaisesta tutkimuk-
sesta ja kentällä toimiviksi todetuista käytänteistä. Toisaalta lehden tavoitteena on julkaista korkeatasoista 
tutkimusta lasten ja nuorten kognitiivisesta kehityksestä, oppimisesta ja oppimisvaikeuksista ja olla yksi 
Suomen johtavista julkaisufoorumeista tällä erityisalueella.

Olisitko halukas tarjoamaan käsikirjoitusta tutkimuksestasi 
tai hyväksi koetusta käytänteestä julkaistavaksi lehdessämme?

Entä olisitko halukas esittelemään kansainvälisillä foorumeilla
julkaisemiasi tutkimustuloksia NMI-Bulletinin Tutkittu juttu -artikkelityypissä?

NMI-Bulletinin tutkittu juttu -artikkelityypissä esitellään ja pohditaan kansainvälisten alkuperäisartikkeleiden 
tutkimushavaintojen merkitystä sekä tulosten soveltamismahdollisuuksia käytännön työn ja suomalaisten 
toimintatapojen kannalta. Tämän artikkelimuodon tavoitteena on 
tuoda ajantasainen suomalainen oppimiseen ja oppimisvaikeuk-
siin liittyvä huippututkimus yleistajuisesti palvelemaan ja kehit-
tämään suomalaista yhteiskuntaa ja sen palvelujärjestelmiä.

Lehden uudistetut kirjoittajaohjeet (sekä kaikkia kirjoituksia ko-
skevat ohjeet että eri tekstityyppien tarkemmat ohjeet) löytyvät 
osoitteesta https://bulletin.nmi.fi/

Kirjoittajille lähetetään kaksi vapaakappaletta sen lehden 
numeroa, jossa artikkeli on julkaistu. Eripainoksia ei toimi-teta 
eikä kirjoituspalkkioita makseta.

Lehden julkaisija Niilo Mäki Instituutti pidättää oikeuden jul-kai-
stuihin kirjoituksiin. Poikkeustapauksista sovitaan kirjallisesti 
erikseen. Kaikissa epäselvissä kysymyksissä pyydetään kään-
tymään toimituksen puoleen.

              https://bulletin.nmi.fi/         
Bulletinin tilaushinta vuodelle 2023 on 42 euroa.  
Irtonumerohinta 15 euroa.

OLISITKO HALUKAS KIRJOITTAMAAN 
NMI-BULLETINIIN?
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