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Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin kolmiportaisen tuen asiakirjoja esi- ja
alkuopetuksessa. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia tavoitteita ja
tukitoimia asiakirjoihin oli kirjattu sekd miten kirjatut tavoitteet ja tukitoimet
vastasivat toisiaan. Lisdksi tutkimuksessa tarkasteltiin, miten konkreettista tai
yleistd tavoitteiden ja tukitoimien kuvaaminen oli, ja kohdennettiinko
kuvaukset lapseen vai lapsen oppimisympaéristoon.

Tutkimuksen aineistona olivat pedagogiset arviot, oppimissuunnitelmat
sekd lapsen henkilokohtaisen oppimisen jdrjestimistd koskevat suunnitelmat.
Aineisto kerdttiin viidestd eri kunnasta. Analyysimenetelmdnd kaytettiin
sisdllonanalyysid. Tutkimuksessa havaittiin, ettd tavoitteiden ja tukitoimien
kirjaaminen tdydensivat pddosin toisiaan. Tavoitteiden ja tukitoimien méérittely
oli kuitenkin my®os osin ristiriitaista, silld kaikkiin maéériteltyihin tavoitteisiin ei
kohdennettu sopivaa tukitointa. Kuvaukset tavoitteista ja tukitoimista
vaihtelivat hyvin konkreettisista maédrityksistd vaikeasti arvioitaviin
luonnehdintoihin. Paljon kirjattiin tukitoimia, jotka kohdistuivat lapsen
oppimisympdristoon ja lapselle suunnatun pedagogiikan toteuttamiseen.
Lapsen oppimiseen tahtddvid harjoitteita oli kirjattu vahemmén kuin
ympadriston muokkaamiseen liittyvid tukitoimia.

Tutkimus osoitti, ettd kolmiportaisen tuen tarjoamisen vastuut olisi
madriteltdva eri toimijoille selkeimmin. Lisdksi tavoitteiden kirjaamisen tulisi
olla kaytantoon sovellettavaa ja arvioitavissa. Myo6s perheen ja lapsen
ndkokulma olisi huomioitava paremmin tavoitteiden ja tukitoimien
kirjaamisessa.

Hakusanat: kolmiportainen tuki, asiakirja, oppimissuunnitelma, HOJKS,

sisdllonanalyysi
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1 JOHDANTO

Yhdysvaltaisen RTI-mallin (response to intervention) ja suomalaisen
kolmiportaisen tuen mallin tavoitteena on luoda yhtendiset kriteerit tuen
tarpeen tunnistamiseen (Bjorn, Aro & Koponen 2015, 11; Vayrynen 2014).
Lasten asiakirjojen kirjoittaminen onkin lisddntynyt viimeisten 20 vuoden
aikana (Andreasson & Asplund Carlsson 2013; Isaksson, Lindqvist & Bergstrom
2007; Vallberg Roth & Mansson 2011). Kirjaamisen tarkoituksena on kehittaa
instituutioiden pedagogiikkaa ja lapsen vyksilollisyyden huomioimista
(Alasuutari & Kelle 2015). Lapsen tuen suunnittelu, toteuttaminen ja arviointi
lisdavat myos opettajien yhteistyotd lasten kanssa toimivien asiantuntijoiden ja
huoltajien kanssa (Alasuutari & Kelle 2015; Vehvildinen 2013, 38; Vayrynen
2014).

Ammatti-ihmisill4 ei ole kirjaamiseen kuitenkaan usein kdytannon ohjeita,
joten tavoitteet ovat toimimattomia ja vailla tarkoitusta monissa kirjatuissa
dokumenteissa (Vdyrynen 2014). Myos kirjaamiseen liittyvdt vastuut ja
tyonjako kaipaavat opettajien mukaan vield tarkennusta (Vehvildinen 2013, 39;
Vayrynen 2014). Lastentarhanopettajat, luokanopettajat sekd
varhaiskasvatuksen ja koulun erityisopettajat joutuvat usein Kkiireessd
kirjoittamaan tekstin lapsen asiakirjoihin. Vehvildisen (2013) ja Vdyrysen (2014)
tutkimuksissa todettiin samojen asioiden kirjaamisen eri asiakirjoihin olevan
turhaa tydajan hukkaamista. Lisdksi opettajien ja koulun muun henkilokunnan
on havaittu kokevan suunnitelmien tekstit turhaksi paperityoksi, jotka
unohdetaan hyodyttomind, ennen kuin loppuarvio oppilaasta on tehty (Pretti-
Frontczak & Bricker 2000).

Asiakirjojen tekstit kirjataan usein eri ammattilaisten ja vanhempien
keskustelujen pohjalta, jolloin osallistujien ldhtokohdat ja ndkemykset lapsesta
voivat olla erilaiset. Lisdksi ammattihenkil6sto havainnoi ja arvioi lasta, minka
perusteella lapsen kehitystd ja oppimisvalmiuksia tulkitaan. Arvioinnin on
oltava erilaista lapsilla, joilla on tuen tarvetta tai joiden kulttuuritausta on

erilainen (Bjorn ym. 2015, 11). Nykyisin eri instituutiot pédivakodeista



esikouluihin kokevat kirjaamisen pakollisena valineend, joka tuo tietoa lapsesta
vain tietyltd ajanjaksolta (Alasuutari & Kelle 2015; Vayrynen 2014). Toisaalta
Vehvildinen (2013) ja Vayrynen (2014) totesivat tutkimuksiensa tuloksissa, etta
viralliset pddtokset ja asioiden kirjaaminen lisddvit tuen tarjoamisen laatua ja
todentavat lapsen oikeuden saada tukea. Kirjaajan on hyva tiedostaa eri
ndkokulmien ldsndolo: oma nikemys, perheen ja lapsen nikokulma ja se, mikéa
olisi objektiivisesti jarkevaad kirjata (Vehkakoski 2007). Linnilan (2006, 126)
mukaan on huolestuttavaa, jos pysyvid kdytdnteitd ei kyseenalaisteta ja ne
siirtyvit eteenpdin kirjaajalta toiselle.

Tamd tutkimus tarkastelee esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen
asiakirjoista henkilokohtaisen opetuksen jirjestimisti koskevia suunnitelmia (HOJKS),
esiopetuksen oppimissuunnitelmia (HOPS) ja pedagogisia arvioita. Tutkimuksen
tavoitteena on tarkastella lapsen oppimiselle asetettuja tavoitteita ja tukitoimia,
sekd kuvauksissa kdytettyd kieltd sisdllonanalyysin keinoin. Lisdksi tutkitaan,
miten tavoitteet ja  tukitoimet kohdentuvat vaihtoehtoisesti joko

oppimisymparistoon tai lapseen.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1. Millaisia tavoitteita ja tukitoimia on kirjattu esi- ja alkuopetuksen
asiakirjoihin?
2. Miten tavoitteet ja tukitoimet on kohdennettu asiakirjoissa?

3. Miten konkreettista tavoitteiden ja tukitoimien kirjaaminen on?



2 KOLMIPORTAISEN TUEN TAUSTA

Téssd luvussa kuvaan kolmiportaisen tuen jalkautumista suomalaiseen esi- ja
perusopetukseen. Lisdksi kerron tarkemmin kolmiportaisen tuen késitteistd ja

tuen tarjoamisen etenemisestd portaalta toiselle.

21 RTT -malli kolmiportaisen tuen edeltdjana

RTI-malli on Yhdysvalloissa kehitelty suomalaisen kolmiportaisen tuen esikuva.
RTI (response to intervention) on suomennettuna interventiovaste, jolla
tarkoitetaan  kouluikdisen lapsen taitojen oppimista mallin avulla.
Yhdysvalloissa ajateltiin 20 vuotta sitten, ettd lapsen on epdonnistuttava ennen
tukitoimien aloittamista ja ettd tukitoimet voidaan aloittaa vasta
oppimisvaikeusdiagnoosin  jdlkeen. Interventiovastemalli kehitettiin
korjaamaan tdtd tilannetta. Silld tarkoitetaan yleensd kolmea tuen kehéd, joissa
tarjottavan tuen intensiteetti, keinot, toteutusmuodot ja arviointi ovat koko ajan
lasnd (Bayat, Mindes & Covitt 2010; Bjorn ym. 2015, 10; Gresham 2007;
Grigorenko 2009; Vuorinen 2015, 5; Vdyrynen 2014). Ensimmadiselld kehalld
tarjotaan yleisopetusta, toisella kehdlld pienryhmdssd tarjottavaa tukea ja
kolmannella kehilld kaikkein intensiivisintd tuen muotoa (Vuorinen 2015, 5).
RTI-ajatteluun sisdltyy arviointi, jolloin pohditaan, saadaanko interventioon
vastetta eli tehoaako se vai ei (Ahtiainen, Beirad, Hautamdki, Hilasvuori,
Lintuvuori, Thuneberg, Vainikainen & Osterlund 2012, 26; Grigorenko 2009;
Gresham 2007; Vayrynen 2014).

RTI-malli on jaettu yleiseen hoitokiytintomalliin (universal treatment
protocol model) ja ongelmanratkaisumalliin (problem solving model). Aikuisten
méadrd interventioissa ja oppimisympériston paikan valinta ovat mallien ero.
Yleisopetuksen ryhmaéssd kdytetddn ongelmanratkaisumallia, kun taas yleinen
hoitokdytantomalli toimii menetelmdnd siirryttdessd tuen portaalta toiselle

pienryhmassé tai yksilollisesti. (Bjorn ym. 2015, 12; Ferri 2012; Fuchs & Fuchs



2006; Vehvildinen 2013, 14.) Ongelmanratkaisumallin rakenne on joustavampi,
silld tuki toteutuu eriyttimisen tai samanaikaisopettamisen keinoin. Talloin
lapsi saa tukea omassa ryhmadssd osana normaalia opetusta. (Bjorn ym. 2015, 12;
Véyrynen 2014.)

RTI-mallin haaste on oppilaiden siirto toiselle kehille, jos ei ole tarjolla
riittdvid resursseja. Toisaalta se on RTL:n helpoin osio, silld pienryhmé auttaa
monia, mutta ei ratkaise kaikkien lasten ongelmia. (Vuorinen 2015, 6-7.) RTI-
mallin keskitssd ovat oppilaan tukemiseksi tehtdvat interventiot ja niiden
jatkuva ja suunnitelmallinen arviointi (Grigorenko 2009), jotka suomalainen
malli jdttdd vield vahemmadlle huomiolle (Vdyrynen 2014). Tukitoimien
suunnittelu kdyttdytymisen ja tunne-eldmén osa-alueella sekd tuen varhainen
tunnistaminen ja oikea-aikaisen intervention toteuttaminen ovat RTI-mallin

vahvuuksia (Gresham 2007; Grigorenko 2009; Vayrynen 2014).

2.2 Varhainen puuttuminen ja kolmiportainen tuki

Erityisopetuksen strategia painottaa varhaista puuttumista sekd ldhikoulun ja
inklusiivisuuden periaatteita (Ahtiainen, Beirad, Hautamiki, Hilasvuori,
Lintuvuori, Thuneberg, Vainikainen & Osterlund 2012, 25). Varhainen
puuttuminen tarkoittaa erityisten oppimisen tarpeiden  yksilollistd
tunnistamista, oppimisessa tukemista ja mahdollisten oppimisvaikeuksien
ennaltaehkdisemistd =~ mahdollisimman  varhain (Grigorenko  2009;
Opetusministerio 2007, 30). Tadlloin huolet otetaan varhain ja kunnioittavasti
esille hyvaan yhteistyohon pyrkien (Pyhdjoki & Koskimies 2009, 186).
Kansainviliset sopimukset edistivdt kolmiportaista tukea ja inkluusion
periaatetta Suomessakin. Unescon Salamancan julistus vetosi eri maiden
hallituksiin, jotta jokaisella lapsella olisi mahdollisuus opiskella normaalissa
koulussa yksilollisistd vaikeuksista riippumatta (Opetusministerio 2007, 11).
Ndilla sopimuksilla oli vaikutusta Suomen perustuslakiin ja edelleen

perusopetuslakiin. Opetussuunnitelmat uudistuivat perusopetuslain muutosten



myotd (Pitkdnen 2015, 12). Integraatiota ja inkluusiota oli edistettdvé, ja yksilon
vaateista oli siirryttdava yhteison vaateisiin.

Integraatiossa erityistd tukea tarvitsevan oppilaan opetus pyritddn
jdrjestimddn osittain tai kokonaan yleisopetuksen luokassa ja viltetddn siirtoa
erityiskouluun tai -luokalle. Inkluusiossa kaikilla lapsilla on mahdollisuus
saada opetusta tavallisessa koulussa tai ryhmaéssd, ja opetus yksilollistetddan
oppijan edellytysten mukaisesti. (Opetusministeric 2007, 19-20.) Lasten
sosiaalisiin taitoihin on todettu opettajan antavan enemmin ohjailua,
mallintamista tai suostuttelua, kun lapsi on ollut inklusiivisessa ryhmaéssa
(Kwon, Elicker & Kontos 2011).

KELPO-hankkeen (Opetushallitus 2011) ja Erityisopetuksen strategian
(Opetusministerio 2007) myo6td syntyi uusia késitteitd: tehostettu tuki,
pedagoginen arvio ja selvitys, oppimissuunnitelmat ja hojksit (Thuneberg &
Vainikainen 2015, 136). Tehostettu tuki uutena véliportaana vihentdd erityisen
tuen pddtosten tarvetta ja korostaa pedagogisen asiantuntemuksen painoarvoa
psykologisten ja lddketieteellisten lausuntojen rinnalla (Ahtiainen ym. 2012, 25;
Vdyrynen 2014). Oppimisen ja koulunkdynnin tukena on Suomessa ollut viime

vuosina kolmiportainen tuki.

2.3 Kolmiportaisen tuen portaat

Esiopetukseen ja perusopetukseen osallistuvat lapset kuuluvat perusopetuslain
(POL 628/1998, 2 §) mukaisen kasvun ja oppimisen tuen piiriin. Lain mukaan
lapsilla on oikeus saada riittdavda tukea heti tuen tarpeen ilmetessd. Jokainen
lapsi oppii ja oppimispotentiaali 16ytyy sopivalla opetuksella ja interventioilla
(Bjorn ym. 2015, 11).

Esi- ja perusopetuksessa tuen tasot ovat yleinen, tehostettu ja erityinen
tuki. Perusopetuslaki (1998, 2010) mddrittelee tuen muodoiksi osa-aikaisen
erityisopetuksen, tulkitsemis- ja avustajapalvelut sekd erityiset apuvilineet.

Samoja tukimuotoja voi kdyttdd tuen eri tasoilla sekd yksittdin ettd
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samanaikaisesti toisiaan tdydentden. Kasvun ja oppimisen tuen jdrjestdmisen
ldhtokohtana ovat lapsen ja lapsiryhmdn vahvuudet sekd oppimis- ja
kehitystarpeet. Kolmiportaisen tuen toteuttamisessa olennaista on yhteistyo,
jolloin mukana ovat huoltajat, opettajat, erityisopettajat, esi- tai perusopetuksen
muu henkilostd sekd monialainen yhteisty6 eri ammattikuntien kesken. Tuki
annetaan ensisijaisesti lapsen omassa opetusryhmadssd erilaisin joustavin
jarjestelyin.  (Opetushallitus  2014a, 45; Opetushallitus 2014b, 61;
Opetusministeri6 2007.)

Seuraavaksi tarkastelen ldhemmin tuen eri portaita tukitoimien ja
asiakirjojen osalta. Tutkimukseni painopiste on tehostetun ja erityisen tuen

asiakirjoissa.

2.3.1 Yleinen tuki

Yleinen tuki annetaan mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, eikd tuen
aloittaminen edellytd erityisid tutkimuksia tai pddtoksid. Tuen tarpeiden
arviointi ja tarvittavan tuen antaminen kuuluu kaikkiin kasvatus- ja
opetustilanteisiin, jolloin tuki jdrjestetddn opettajien ja muun henkiloston
yhteistyond. (Bjorn ym. 2015, 13; Opetushallitus 2014a, 46; Opetushallitus 2014b,
63; Vdyrynen 2014.) Hyvédt suhteet lapsiin ja vanhempiin sek& niiden
ylldpitdminen jatkossa ovat tdrkeita (Bayat, Mindes & Covitt 2010;
Opetushallitus 2014a, 46; Opetushallitus 2014b, 63).

Lapsen tuen tarpeisiin vastataan kdyttdmadlld esimerkiksi hédnen
yksilollisiin tarpeisiinsa soveltuvia materiaaleja ja vilineitd, opetukseen
soveltuvia opetusohjelmia ja osa-aikaista erityisopetusta. Oppimissuunnitelmaa
voidaan kirjata my06s yleisen tuen aikana tukitoimien osalta. (Opetushallitus
2014, 46; Opetushallitus 2014b, 63; Opetusministerio 2007.) RTI-mallin tuen
yleiselld tasolla kaikki lapset osallistuvat opetukseen isossa luokassa tai
pienryhmassé, ja heille on asetettu positiivisesti vahvistavat ja selkeét tavoitteet
(Bayat, Mindes & Covitt 2010; Fuchs, Compton, Fuchs, Bryant & Davis 2008;
O"Meara 2011, 10; Vehvildinen 2013, 16).
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232 Tehostettu tuki ja oppimissuunnitelma

Painopiste erityisopetuksessa on varhaisessa tuessa ja ennalta ehkdisevassa
toiminnassa. = Tehostettu tuki on  ensisijainen tukimuoto ennen
erityisopetuspdatostd. (Opetusministerio 2007, 11.) Suunnitelmien tavoitteena
on turvata lapsen edellytykset saavuttaa hinelle asetetut tavoitteet. Ennen
tehostettua tukea lapselle on pitdnyt tehdd pedagoginen arvio, jonka avulla
saatava tieto kirjataan oppimissuunnitelmaan. Oppimissuunnitelman
laadinnassa ovat mukana lapsen huoltajat, henkilokunta sekd tarvittaessa muut
asiantuntijat. Mikali lapsella on varhaiskasvatussuunnitelma,
kuntoutussuunnitelma tai muita lapsen opetusta tukevia suunnitelmia, niita
hyodynnetdan  huoltajan  luvalla.  Oppimissuunnitelman tavoitteiden
toteutumista tarkistetaan my6hemmin ja aikataulusta tulee sopia yhdessd
vanhempien ja moniammatillisen tiimin kanssa. (Opetushallitus 2014a, 47;
Opetushallitus 2014b, 64.) RTI-mallissa tehostettu tuki toteutuu enemmain
yksiloohjauksena osittaista oppimisen tukea tarvitseville lapsille sekd
tehokkaampia interventioita tukevana tyoskentelynd, jota voi antaa opettaja tai
erityisopettaja  (Bayat ym. 2010; Bjorn ym. 2015, 13; Fuchs & Fuchs 2006;
O"Meara 2011, 11; Vehvildinen 2013, 16).

Esi- ja perusopetuksen tehostetun tuen suunnitelman tulee siséltda lapsen
arvion tavoitteistaan ja kiinnostuksen kohteistaan, lapsen kasvuun ja
oppimiseen liittyvat vahvuudet sekd oppimisvalmiudet ja erityistarpeet. Lisdksi
oppimissuunnitelmassa tulisi ndkyd lapsen oppimiseen sekd tyoskentely- ja
vuorovaikutustaitoihin liittyvat tavoitteet. Pedagogiset ratkaisut nakyvait
oppimisymparistoon liittyvind ratkaisuina sekd lapsen tukeen liittyvind
toimina, kuten joustavina ryhmittelyind, samanaikaisopetuksena tai
opetusmenetelmind. Myo6s tyoskentely- tai kommunikointitavat kirjataan
oppimissuunnitelmaan. Uuteen esiopetuksen opetussuunnitelmaan on kirjattu
lapselle tarjottava osa-aikainen erityisopetus sekd lapsen ohjaukseen liittyvit

tavoitteet ja toimenpiteet. (Opetushallitus 2014a, 47; Opetushallitus 2014b, 64.)
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Perusopetuslaissa (1998, 16 §) maddrdtdan, ettd oppimissuunnitelma on
laadittava, jollei siihen ole ilmeistd estettd yhteistytssd oppilaan ja huoltajan
sekd tarvittaessa oppilaan muun laillisen edustajan kanssa. Tehostetun tuen ja
oppimissuunnitelman keskeinen sisdltd kuvataan opetussuunnitelman
perusteissa.

Tehostetun tuen aikana sovitaan yleensd oppilashuollon ja muiden
asiantuntijoiden antama tuki ja eri toimijoiden vastuunjako. Lis&ksi
suunnitelmiin kirjataan opetukseen osallistumisen edellyttamat
perusopetuslain mukaiset tulkitsemis- ja avustajapalvelut, muut opetuspalvelut
ja erityiset apuvdlineet. (Opetushallitus 2014a, 47; Opetushallitus 2014b, 64.)
Tehostetun tuen portaalla joitakin yleisen tuen tavoitteita muokataan ja
muutetaan (Bayat ym. 2010).

Oppimissuunnitelmassa pitdisi ndkyd yhteistyon toteuttaminen lapsen ja
huoltajan kanssa sekd huoltajan tarjoama tuki. (Opetushallitus 2014a, 47;
Opetushallitus 2014b, 64.) Vehvildisen (2013, 44) mukaan tehostetun tuen
aikana kodin merkitys lapsen tukemisessa kasvaa. Moniammatillisen
yhteistyon suunnitelmien laadintapalavereissa on ldsnd eri asiantuntijoita,
kuten varhaiskasvatuksen ja koulun erityisopettajia, terapeutteja, psykologeja
tai ladkdreitd. Huoltajien osallisuus tehostetun tuen portaalla voi olla jo
ympdrivuorokautista ja jatkuvaa, jolloin myos heille tarjotaan tukea,
esimerkiksi perhety6n tai hoitovapaiden muodossa. (Opetushallitus 2014a, 47;

Opetushallitus 2014b, 64).

2.3.3 Erityinen tuki ja HOJKS

Esiopetuksen (2014) ja perusopetuksen (2014) opetussuunnitelman perusteet
madrittelevat erityisen tuen tehtdvdksi antaa lapselle kokonaisvaltaista ja
suunnitelmallista kasvun ja oppimisen tukea sekd edistdd lapsen
oppimisedellytyksid. Lapsen oppimiskyky on voinut heikentyd esimerkiksi
vamman tai vakavan sairauden vuoksi. Erityisen tuen avulla vahvistetaan

lapsen itsetuntoa ja oppimismotivaatiota antamalla onnistumisen kokemuksia.
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Yksilollistetty tuen suunnitelma on lapsen ja henkilokunnan tyoviline, jolla eri
osa-alueiden toimintoja on sovellettu lapsen tasolle. HOJKS toimii seka
opetuksen yksilollistimisen ettd erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
edistymisen arvioinnin vilineend (Opetusministerio 2007). HOJKS auttaa
nostamaan esille asioita, joihin voidaan vaikuttaa ja joille halutaan tehda jotain.
Oppilaalle HOJKS merkitsee kuulluksi tulemista, vaikuttamista ja
osallistumisen lisddmistd. Opetuksen yksilollistimisen vélineend HOJKS on
myos yleisopetuksen tyokalu. (Tilus & Vuorenmaa 2000, 4-5.) Erityisen tuen
interventiot ovat jatkuvaa oppimisen tukea tarvitseville lapsille aikaisempia
tukimuotoja tehokkaampia ja pitkdkestoisempia, joten tukitoimista vastaa
erityisopettaja (Bayat ym. 2010; Bjorn ym. 2015, 13; Fuchs ym. 2008; Vehvildinen
2013, 17; Vayrynen 2014).

Lapsen erityisestd tuesta pddtetddn joko esiopetuksen aikana, ennen esi-
tai perusopetuksen alkamista tai perusopetuksen aikana. Erityisen tuen pditos
voidaan tehdd ilman sitd edeltdvad pedagogista selvitysti ja oppimisen tehostetun
tuen antamista, jos psykologisen tai lddketieteellisen arvion perusteella ilmenee,
ettd lapsen opetusta ei vamman, sairauden, kehityksessd viivdstymisen tai
tunne-eldmén hdirion taikka muun vastaavan erityisen syyn vuoksi voida antaa
muuten. Lapselle, jolle on tehty erityisen tuen pditds, annetaan erityisopetusta
hénelle laaditun HOJKS:n mukaisesti. (Bjorn ym. 2015, 13; Opetushallitus 2014a,
50; Opetushallitus 2014b, 67.)

Erityisopettajan  yksilollista opetusta ja tukea tarjotaan my0s
yleisopetuksen ryhmaéssd, jolloin lapsi ei irtaannu ryhmaéstd (Bayat ym. 2010;
O"Meara 2011, 11; Vehvildinen 2013, 17). Esimerkiksi vaikeasti vammaisista tai
sairaista lapsista osa kuuluu yleisen ja osa pidennetyn oppivelvollisuuden
pariin. Pidennetty oppivelvollisuus alkaa vuotta aikaisemmin, jolloin lapsella
on oikeus esiopetukseen jo 5-vuotiaana. Esiopetus kestdd yhden tai kaksi vuotta
ennen  perusopetukseen  siirtymistd.  (Opetushallitus  2014a,  52.)
Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa RTI-malli perustuu varhaiseen
puuttumiseen, jolloin lapselle voidaan antaa tukea ja varhaisia interventioita

ennen lapsen jadmistd jalkeen ikdryhman kehityksestd (Bayat ym. 2010).
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Erityisopetukseen sisdltyvilld pedagogisilla ratkaisuilla  pyritddan
ensisijaisesti turvaamaan lapsen oppiminen. Pedagogiset ratkaisut voivat liittya
esimerkiksi opetukseenja tyoOtapoihin tai valittaviin materiaaleihin ja
védlineisiin.  (Opetushallitus  2014a, 51; Opetushallitus  2014b, 68.)
Perusopetuslaki (1998, 17 a §) mddrittdda HOJKS:n laadittavaksi yhteistydssa
oppilaan ja huoltajan tai tarvittaessa oppilaan muun laillisen edustajan kanssa.
Suunnitelma tulee tarkastaa vdhintddn kerran lukuvuodessa oppilaan tarpeiden
mukaisesti. Opetussuunnitelman perusteissa maéritellddan HOJKS:n sisallot.
Sisdllot muokkautuvat sen mukaan, minkdlainen HOJKS oppilaalle laaditaan.
HOJKS:aan liittyvissd seurantapalavereissa seurataan pienidkin muutoksia,
etsitddn muutokseen vaikuttaneet tekijit ja annetaan palautetta (Tilus &

Vuorenmaa 2000, 19.)
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3 TAVOITTEIDEN JA TUKITOIMIEN KIRJAAMINEN
KOLMIPORTAISEN TUEN ASIAKIRJOIHIN

Dokumentointi liittyy olennaisesti sekd valtaan ettd erilaisiin tapoihin tulkita
sosiaalista todellisuutta (Alasuutari & Kelle 2015; Vallberg-Roth 2012).
Erityispedagogiikan tutkimuksista voidaan erottaa kolme ndkokulmaa, jotka
ohjaavat ja ovat ohjanneet asiakirjojen kirjoittamista: lddketieteellinen,
sosiologinen ja organisatorinen ndkokulma (Hausstdtter 2004; Skidmore 1996).
Ladketieteellinen ndkokulma painottaa lapsen diagnoosia. Nakokulman
mukaan tuen saaminen koulussa on edellyttinyt biologis- tai
psykologisperustaisia diagnooseja (Hausstdtter 2004; Skidmore 1996), joista
vanhempien on havaittu kokevan usein syyllisyyttd ja huolta (Isaksson ym.
2007). Suomessa oli ennen kolmiportaisen tuen kayttoonottoa erityisen tuen
perusteena psykologiset ja lddketieteelliset perusteet (Ahtiainen ym. 2012, 36).

Sosiologinen ndkokulma kritisoi erityisopetuksen eriyttamistd erilleen
yleisopetuksesta. Ndakokulman tutkijoiden mukaan oppilaat on usein turhaan
leimattu ja heille on luotu esteitd yhteiskunnan puolelta (Hausstétter 2004;
Skidmore 1996.) Organisatorinen nakdkulma kritisoi koulun heikkoa valmiutta
hyvdksyd inklusiivinen koulu (Isaksson ym. 2007) ja painottaa jokaisen
mahdollisuuksia toimia vammastaan huolimatta samassa yhteisossa
(Hausstétter 2004; Skidmore 1996).

Vygotski korosti oppimista sosiaalisena tapahtumana, johon vaikuttavat
lapsen historia ja kulttuuri. Myds Dewey korosti vuorovaikutusta ja kokemisen
kautta oppimista (Bricker, Pretti-Frontczak & McComas 2000, 227-229). HOJKS-
ajattelu (IEP-Individual Education Plan) sai alkunsa USA:ssa vuonna 1975
(Mitchell, Morton & Hornby 2010), jolloin oppilaat olivat keskendén erilaisess a
asemassa rodun, kielen ja kulttuurin vuoksi (Mitchell, Morton & Hornby 2010;

Tilus & Vworenmaa 2000, 3). Dokumenttien analyysi Suomessa jo ennen
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kolmiportaisen tuen voimaantuloa osoitti, ettd pedagogiset perusteet tuen

saamiseksi olivat yleistyméssd (Ahtiainen ym. 2012, 36).

3.1 Tavoitteiden sisillollinen luokittelu

Usein kirjaamista ohjaavat vakiintuneet kirjoittamiskadytannot sekd lausuntojen
tarkoitus. Kuvauksella on erilainen merkitys riippuen siitd, onko kirjaaja
ladkdri,  lastentarhanopettaja  vai ~ vanhempi.  (Vehkakoski  2007.)
Ruotsalaistutkijoiden Isakssonin, Linqvistin ja Bergstromin (2007) mukaan
yleisimmit syyt tehdd lapselle HOJKS tai HOPS ovat seuraavat:
saavuttamattomat oppimistavoitteet, kielivaikeudet, sosio-emotionaaliset
ongelmat, keskittymisen ongelmat sekd lukemisen, Kkirjoittamisen ja
matematiikan vaikeudet. Andreassonin ja Asplund Calssonin (2013)
tutkimuksissa ruotsalaisissa peruskouluissa laadituista hojkseista korostuivat
neljd tavoitetta: akateemiset saavutukset, sosiaaliset saavutukset ja arviointi,
kayttaytymisen haasteet ja keholliset rajoitteet. Tavoitteet paljastavat erilaisia
teoreettisia ldhestymistapoja, joihin kasvattajat sitoutuvat. Téllaisia ovat
esimerkiksi Vygotskin ndikemys oppimisesta sosiaalisena tapahtumana, johon
vaikuttavat lapsen historia ja kulttuuri, tai Deweyn teoriassa korostunut
vuorovaikutuksen ja kokemisen kautta oppiminen (Bricker ym. 2000, 227-229).

Hyvdan oppilaan ihanne maddritellddn asiakirjoissa akateemisesti
yhteistyokykyiseksi toimijaksi, joka tekee tehtdvdt ajallaan. Lapsi on
sosiaalisesti taitava, joka toimii vuorovaikutuksessa aikuisten ja ikdistensa
kanssa. Kaikki opettajat eividt olleet tietoisia lapsen oppimissuunnitelman
sosiaalista tavoitteista, joten vain ne, ketka tiesivat tavoitteista myos panostivat
niihin (Kwon, Elicker & Kontos 2011). Lapsella oletetaan olevan hyva kaytos,
joka ilmenee olemisena ajallaan oikeassa paikassa oikeiden vélineiden kanssa.
Ulkoiselta olemukseltaan lapsi on huoliteltu ja siisti (Andreasson & Asplund
Carlsson 2013; Schultz 2015). Hyvid sosiaalisia tavoitteita ovat vastuun

ottaminen koulutyostd, motivaatio, sosiaalisten taitojen harjoittelu, itsendisyys
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ja halu oppia (Andreasson & Asplund Carlsson 2013; Andreasson & Wolff
2015). Sosiaalisia taitoja edistdvid tavoitteita kuvataan paljon ja ne voivat ilmeta
ennen oppimisvaikeuksien ilmentymistd (Andreasson & Wolff 2015).
Alasuutarin ja Karilan (2010) tutkimuksen mukaisesti lapsen
varhaiskasvatussuunnitelmissa (vasu) kuvataan tyypillisesti lapsen yksilollistd
kehitystd, jota arvioidaan ja jolle asetetaan tavoitteita. Perheestd kirjataan
rutiinitietoja sekd keskustelua vanhemmuudesta. Pienemmalld lapsella
kuvataan hoidon tarvetta, esimerkiksi hygienian, terveyden, pdivilevon ja
ruokailun osalta. Lapsen &ddni ei kuulu lomakkeissa, vaikka lapsen luonnetta,
kiinnostuksen kohteita ja asenteita kuvataan vanhempien ja henkiloston
ndkemysten pohjalta. Lapsen arviointi vaatisi lomakkeisiin normaalilapsen
kuvauksen, mikd harvoin ndkyy lomakkeissa. Tutkimus osoitti, ettad

lomakkeiden muoto osoitti normaalin tai toivotun tavan olla lapsi tai vanhempi

(Alasuutari & Karila 2010.)

3.2 Tavoitteiden perhe- ja lapsinikokulma

Boavidan, Aquiarin, McWilliamin ja Pimentelin (2010) tutkimuksen mukaan
hyvd oppimissuunnitelma sisdltdd tavoitteita, jotka ovat perhekeskeisid ja
suosivat harjoittelua. Tamd tarkoittaa sitd, ettd harjoitusten tulee olla
kannustavia ja perhettd tukevia sekd perheen rutiineihin sopivia. Bricker, Pretti-
Frontczak ja McComas (2000) nojaavat tutkimuksessaan Piaget'n ajatteluun
lapsen aktiivisen osallistumisen tdrkeydestd sekd ympdriston palautteen
merkityksestd oppimisprosessissa. Lapsen tulee olla osallinen harjoituksissa ja
opittuja taitoja pitdd yleistdd tarkoituksenmukaisella tavalla. (Bricker, Pretti-
Frontczak & McComas 2000.)

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Stakes 2005, 15-16) mukaisesti
lapsen suunnitelman tulee sisdltdd lapsen yksilollisyyden, kokemusten,
erilaisten tarpeiden ja tulevaisuuden ndakokulmien kuvaamiset. Liséksi kirjataan

lapsen kiinnostuksen kohteet ja vahvuudet sekd yksilolliset tarpeet tukeen ja
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ohjaukseen. (Alasuutari & Karila 2010.) Lapsikeskeinen ldhestymistapa kdantyy
kuitenkin usein aikuisjohtoiseksi, koska tavoitteet on maédritelty aikuisten
toimesta etukdteen (Lindgren 2012). Lisdksi lausuntojen tekstit ovat usein
arvioivia, eikd niihin aina sisdlly lapsen vahvuuksia (Vehkakoski 2007).
Myoskddan ylhddltd asetetut tavoitteet eivdt kohtaa lapsen subjektiutta, kun
asiantuntijat ja tietdvammait aikuiset ohittavat lapsen oman asiantuntijuuden
(Linnila 2006, 177). Alasuutarin ja Karilan (2010) tutkimustulosten toiveena on,
ettd lapsen yksilollinen kehitys ja lapsen persoona olisi jatkossa yleisemmaéssa
roolissa varhaiskasvatuksessa.

Boavidan, Aguiarin ja McWilliamin (2014) tutkimuksen  mukaan
portugalilaiset vanhemmat eivit vieldkddn ole tasavertaisia kumppaneita lasta
koskevien tavoitteiden suunnittelussa. Portugalissa on tdtd varten kehitetty
ohjelma, jossa tavoitteita asetetaan perheen ldhtokohdista ja arkieldamaésta.
Koulutusohjelman tulokset kertovat tavoitteiden ja tuen linkittyneen
toiminnallisuuden kautta. Perhehaastatteluiden avulla ammattilaiset luovat
positiivisen suhteen vanhempiin, jolloin vanhemmat ja lapsi tulevat kuulluiksi.
Ammattilainen tulee ndin paremmin tietoiseksi siitd, minkélaisessa
ympadristossd lapsi kasvaa ja kehittyy. Perheissd, joissa on erilainen etninen tai
sosioekonominen tausta, arjen rutiinien kautta mddritellyt tavoitteet voivat
helpottaa kulttuurieroja. Pretti-Frontczaken ja Brickerin (2000) tutkimukset
osoittivat, ettd lyhyen koulutuksen jdlkeen opettajat osasivat kirjata tavoitteita
paremmin perheiden ndkokulmasta.

Karilan ja Alasuutarin (2012) tutkimukset lasten
varhaiskasvatussuunnitelmista 15 suomalaisessa  kunnassa kuvaavat
vanhempien asemaa keskusteluissa. Lomakkeet keskusteluissa on muotoiltu
niin, ettd vanhemmille jad objektin asema lapsen arvioinnissa ja tavoitteiden
asettelussa (Karila & Alasuutari 2012). Sosiaalityon kirjaamisen tutkimukset
ovat loytdneet myos vanhempien syyllistamistd ja moralisointia teksteista
(Roets, Rutten, Roose, Vanderkinderen & Soetart 2015). Tavoitteet on kuitenkin

tarkoitus asettaa yhdessd vanhempien ja henkilokunnan kesken (Alasuutari &
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Karila 2012; Vayrynen 2014), jolloin myos keskindinen yhteisty6 lisdantyy
(Vayrynen 2014, 49).

3.3 Tavoitteiden konkreettisuus

Pretti-Frontczaken ja Brickerin (2000) tutkimuksessa loydettiin erilaisia
ndkokulmia tavoitteiden asettamiseen. Tavoitteen konkreettisuus merkitsee sen
pilkkomista pienempiin osiin ja sovellettavuutta eri interventioihin (Bricker ym.
2000, 20; Pretti-Frontczak & Bricker 2000; Vehkakoski 2007). Kédvelemddn
oppiminen ja syomddn opettelu ovat esimerkiksi laajempia tavoitteita kuin
opetella laittamaan pyykkipoikia alustalle (Pretti-Frontczak & Bricker 2000).

Tavoitteen mitattavuus voi tarkoittaa sitd, ettd sen pystyy ndkemddn,
kuulemaan tai laskemaan, jolloin lasta arvioiva tiimi (vanhemmat, henkilosto ja
asiantuntijat) pystyvét arvioimaan lapsen kehittymistd (Bricker ym. 2000, 20;
Pretti-Frontczak & Bricker 2000). Boavidan ja kumppaneiden (2010)
tutkimuksessa oppimissuunnitelmien hyvin asetetut tavoitteet ja keinot
ndhtiinkin tyokaluina ammattilaisille ja huoltajille, jotta he tietdisivat, mitd ja
miten opettaa lapselle. Lisdksi asiakirjojen myotd lapsen edistymisen seuranta
sekd tehokkaiden interventioiden arviointi ja raportointi helpottuvat. Joskus
oppimissuunnitelman tavoitteet on kirjattu huonosti, eivitka ne ole toimivia tai
riittdvan kontekstisidonnaisia. (Boavida, Aquiar, McWilliam & Pimentel 2010.)

Hierarkkisesti asetetut tavoitteet sisdltdvdat myos keinot, miten edetd
askeleittain tavoitteita kohti. Kisitteet olisi purettava yleiskielelle ja
selvennettivi esimerkiksi, miti itsetunnon vahvistaminen tavoitteena tarkoittaa
juuri tietylld lapsella (Vehkakoski 2007). Tavoitteita ei tarvitse asettaa liikaa,
vaan priorisoida 2-4 tavoitetta, joilla on tdrkein merkitys lapsen kannalta
(Bricker ym. 2000, 37). Vanhempien, lasten ja opettajien vaéliset
vuorovaikutustilanteet ovat merkittdvid tavoitteiden ja interventioiden
asettelun kannalta (Bricker, Frontczak & McComas 2000, 8-9; Thuneberg &
Vainikainen 2015, 144; Vallberg-Roth 2012).
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Boavidan, Aquiarin, McWilliamin ja Pimentelin (2010) tulokset viittaavat
liialliseen yleisyyteen suunnitelmiin kirjatuissa tavoitteissa. Esimerkiksi ei ole
maédritelty riittdvan selkedsti, missd olosuhteissa tai miten avustettuna tavoitteet
saavutetaan. Kaikki tavoitteet eivét olleet myoskddan mitattavissa, eivdtkd ne
liittyneet lapsen pdivittdiseen osallistumiseen luonnollisissa olosuhteissa.
Suunnitelmiin kirjattujen tavoitteiden tulee olla kdytdannollisid, havainnoitavia
ja mitattavissa olevia (Basford & Bath 2014; Bricker ym. 2000, 36; Pretti-
Frontczak & Bricker 2000) sekd toiminnallisia ja hyodyllisid (Bricker ym. 2000,
18). Niitd vasten on voitava arvioida lapsen vahvuuksia ja opittavia asioita
(Basford & Bath 2014). Vanhempien kuuleminen sekd kaikkien lasta ldhelld
olevien tahojen kuunteleminen auttavat ymmairtdmdan lasta tavoitteiden

asettamisessa ja arvioinnissa (Laughlin & Turner 2014).

3.4 Tukitoimien ja menetelmien laaja-alaisuus

Brickerin, Pretti-Frontczakin ja McComasin (2000) tutkimuksen esittelemé
toiminnallinen ldhestymistapa rakentuu neljdstd osatekijdstd: havaintoihin
perustuva arviointi, tavoitteiden asettelu, intervention kdyttd ja arviointi
menetelmdn sopivuudesta. Toiminnallisuuteen perustuvat interventiot
perustuvat lapsen kiinnostuksen kohteisiin, mutta eivdt poista aikuisen
ohjaamisen tarvetta. Tavoitteet pysyvdt samoina, mutta tekeminen eli
menetelmd mukautuu lapsen sen hetkisen kiinnostuksen mukaisesti. (Bricker
ym. 2000, 12.)

Boavidan, Aguiarin, McWilliamin ja Pimentelin (2010) tutkimuksessa
yleisimmdt menetelmdt, joilla 3. luokan oppilaan erityisiin vaikeuksiin
puututtiin, olivat erityisopettajan antama lisdopetus vaikeassa aineessa tai
lisdtyt kotitehtdviat vanhempien ohjauksessa. Pienemmait ryhmét taas olivat
yleisin tukimuoto 9. luokan oppilaille Portugalissa.

Isaksson, Lingvist ja Bergstrom (2007) luokittelivat oppimissuunnitelmia

sen mukaan, arvioitiinko niissd ensisijaisesti yksilod vai koulua, eli katsottiinko
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niissd oppilaan vai oppimisympadriston puutteita. Ruotsalaistutkijoiden tulosten
pohjalta oppimissuunnitelmien ongelmien kirjoitettiin johtuvan yksilon
ongelmista ja ehdotetut toimenpiteet olivat myos yksiloon kohdistuvia
(Andreasson & Wolff 2015; Isaksson, Linqvist ja Bergstrom 2007). Suurin osa
koulun henkilokuntaa ajatteli erityisopetusta vield lddketieteelliseen
perinteeseen perustuvasta ndkokulmasta, mikd ndkyi oppimissuunnitelmissa.
Vain muutamat suunnitelmat yhdistivdt oppilaan ongelmat sosiaaliseen
kontekstiin ja osoittivat niiden olevan paatekijoitd. Himmastyttavinta oli, etta
huomattava osa ruotsalaisista vanhemmista ei tiennyt, ettd lapselle oli laadittu
oppimissuunnitelma. Virallisissa ohjeissa ei ole maddritelty tavoitetta
inklusiivisesta opetuksesta, joten oppilaiden segregaatio nidkyi erityistd tukea
saavien oppilaiden kohtelussa. Erityisopettajan kanssa harjoittelu néhtiin
tehokkaana toimenpiteend saada lisdapua. (Isaksson ym. 2007.)

Vain harvoissa Isakssonin ja kumppaneiden (2007) tutkimuksen
oppimissuunnitelmissa pohdittiin, miten ainetta voisi opettaa, jotta se
tavoittaisi oppilaan tarpeet. Erds oppimissuunnitelma Ruotsissa painotti
oppilaalle tehokkaampaa oppimisympdristod liittdimdlld matematiikan
opetuksen suurimmaksi osaksi pienryhmdopetukseen, kun taas yksi tunti
jatettiin  koko luokan opetukselle, jotta oppilas ei liikaa eriytyisi omista
luokkakavereistaan ja yleisopetuksesta. (Isaksson ym. 2007.)

Pretti-Frontczaken ja  Brickerin  (2000) tutkimuksen tuloksena
Yhdysvalloissa luotiin koulutuspaketti, joka sisélsi ohjeita
oppimissuunnitelman tavoitteiden laatimiseksi ja sisdlsi opetussuunnitelmaan
perustuvia arviointeja 3-6-vuotiaille. Painopiste oli lapsen vahvuuksissa ja
kehittamistd vaativissa taidoissa sekd interventioiden kohdistamisessa
luonnolliseen ympaéristoon. Menetelmind kaytettiin rutiineihin perustuvia
toimintoja, aikuisen suunnittelemia tuokioita sekd lapsen aloitteesta lahtevia
toimintoja tai niiden yhdistelmia (Bricker ym. 2000, 14).

Vehvildisen (2013, 41-42) tutkimuksen esiopetusaineistossa
pienryhmédtoiminta  ndhtiin  tdrkednd tuen muotona koko  tuen

kolmiportaisuuden ajan. Pienryhméatoiminta oli jatkuvaa, pdivittdin toistuvaa ja
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ohjattuihin tuokioihin liittyvdd toimintaa, jossa ryhmien rakenne muodostui
lasten tarpeista, taidoista ja toiminnan laadusta. Pienryhmdsséd voidaan tarjota
yksilollisempdd ohjausta, jossa kerrataan opittuja asioita (Bayat ym. 2010;
O"Meara 2011,11; Vehvildinen 2013,16). Kolmiportaisen tuen jokaisella portaalla
koettiin tarkedksi kommunikointikuvien kadytto sekd ajan antaminen lapselle

tarpeiden ja taitojen mukaan (Vehvildinen 2013, 16).

3.5 Arvioinnin merkitys

Kirjaamisen ihanteissa kirjaamisen edellytetddn olevan jatkuvaa ja
systemaattista (Schultz 2015). Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd
pedagogisissa arvioissa ja selvityksissd ei perustella kuitenkaan riittdvan
selkedsti havainnoilla, taitokartoituksin tai testein sitd, miten oppilaan tuen
tarve on havaittu ja miten hidntad on jo tuettu. Siten voisi arvioida, miksi tuki ei
ole ollut riittdvdn tehokasta. (Andreasson & Wolff 2015; Thuneberg &
Vainikainen 2015, 140.) Arviointi on yhteinen prosessi, johon vaikuttaa
kulttuuri ja yhteiso (Basford & Bath 2014; Vallberg-Roth 2012). RTI-mallissa
oppilaan tukemiseksi suunnitellut interventiot ovat jatkuvan arvioinnin
keskiossd, jolloin konkreettiset tukitoimet koetaan tédrkeiksi (Vdyrynen 2014,
56).

Aikajanan avulla voi seurata oppimaan oppimisen taitoja, joita oppilas voi
itse tdydentdd oppimissuunnitelmien ja hojksien pdivitysten valilla.
Suomalaistutkijoiden Thunebergin ja Vainikaisen (2015, 141) tutkimustuloksissa
oman oppimisen edistymistd ei asiakirjoista 16ytynyt. Englantilaisessa (Basford
& Bath 2014) ja ruotsalaisessa (Emilson & Pramling Samuelsson 2014)
varhaiskasvatuksen tutkimuksissa on havainnointia tyokaluna kritisoitu, silld
siihen  vaikuttaa kasvattajan  asenteet sekd  kasvattajien  vilisen
vuorovaikutuksen sensitiivisyys tai sen puute (Basford & Bath 2014). Tilanteista
tulee lapselle liian tavoitteellisia, ja epdsymmetrisid, jos tehd&dan erityisid asioita,
joissa aikuisen rooli on havainnoida (Emilson & Pramling Samuelsson 2014;

Kroeger & Cardy 2006).
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Lasta voi arvioida havaintojen, vuorovaikutuksen ja tehtdvistd
suoriutumisen perusteella (Buldu 2010; Emilson & Pramling Samuelsson 2014;
Kroeger & Cardy 2006). Tuen tarpeen pddsyy suomalaisissa asiakirjoissa on
maédritelty yleensd selkedsti ja toisiinsa kietoutuneita syitd saattoi olla useampia
(Thuneberg & Vainikainen 2015, 142). Kansainviliset tutkimukset ovat
kuitenkin osoittaneet, ettd pddpaino asiakirjoissa on yksilon puutteissa ja
vajavaisuuksissa (Andreasson & Wolff 2015; Vidyrynen 2014, 56).
Arabiemiraateissa tehdyn tutkimuksen tuloksena pedagoginen dokumentointi
ohjasi opetusta ja itsensa reflektointia, loi ammatillisesti oppivan yhteison sekéa
lisdsi dialogia ja vuorovaikutusta vanhempien kanssa (Buldu 2010).
Vanhemmat ja opettajat voivat kehitelld ideoita, joilla lapsen
oppimisedellytyksid parannetaan (Buldu 2010). Liséksi arviointiin kuuluu myos
tuen muotojen toimivuuden arviointi, ja suunnitelman mukauttaminen

muutosten mukaisesti (Opetushallitus 2014b, 48-50; Vayrynen 2014).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineistoni koostui viiden eri paikkakunnan esi- ja alkuopetuksen
asiakirjoista, jotka oli rajattu pedagogisiin arvioihin, tehostetun tuen
oppimissuunnitelmiin sekd HOJKS-asiakirjoihin. Aineiston kerddminen alkoi
neljan opiskelijan yhteistyond kevittalvella 2015, ja viimeiset asiakirjat sain
syyskuussa 2015. Paikkakunnat olivat erikokoisia asukasmddriltddn, ja
valikoituivat opiskelijoiden kontaktien perusteella. Lopullinen asiakirjojen
madré oli noin 90.

Asiakirjojen pddhenkiloind olivat esi- ja alkuopetusikdiset lapset, joille oli
tehty esiopetusvuoden tai alkuopetuksen aikana kolmiportaisen tuen
asiakirjoja. Muutamasta tutkimuksessa mukana olevasta lapsesta oli kirjattu
jatkumo  asiakirjoja  esiopetuksesta  alkuopetukseen  parin = vuoden
ajalta. Tutkimukseni alussa en tiennyt, onko paikkakuntien kirjaamistavoilla
eroja. Oletin 1oytdvdni aluksi kuntakohtaisia tai kirjaajaan liittyvid
ilmaisutapoja. Oli tirkedd, ettd aineistoa oli usealta eri kirjoittajalta paivakodin
esiopetuksesta koulun alkuopetukseen, jolloin kirjaajina oli pé&dasiassa
lastentarhanopettajia, luokanopettajia ja erityisopettajia. Aineisto pysyi

monipuolisena ja vertailukelpoisena.

4.2 Laadullinen aineiston analyysi

Aineiston tarkastelu alkoi aineistoldhtdisend sisdllonanalyysind. En asettanut
rajauksia sille, mitd tulen aineistosta loytamdan. Aloitin asiakirjojen lukemisen
epdmaddrdisessd jdrjestyksessd aineiston saapumisen mukaan, jolloin etsin
asiakirja kerrallaan tavoitteita ja niihin kohdennettuja tukitoimia. Aineisto
pelkistyi lukemisen aikana. Olennaisen aineistosta ryhmittelin eri teemoihin ja

padluokkiin tavoitteiden ja tukitoimien mukaisesti. Aineistoldhtdinen analyysi
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on induktiivista pddttelyd, jossa yksittdisistd havainnoista edetddn yleisempiin
vditteisiin (Eskola & Suoranta 2014, 19; Patton 2002, 453 - 454). Aineistoa ei
selitetd ulkopuolisista ldhtokohdista eli teorioista kidsin, vaan olennaiset
jasennykset rakentuvat aineiston analyysin tuloksena (Jokinen 1999, 39).

Tutkimusaineistoa tarkastellaan aina tietystd teoreettis-metodologisesta
ndkokulmasta. Aineiston kohteena olevat tekstit pelkistyvit tekemalla
raakahavaintoja. Ensin tunnistetaan asiat, joista tdssd tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita, ja nditd ilmaisevia lauseita pelkistetddn yksittdisiksi ilmaisuiksi.
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 101.) Etsin aineistosta omien tutkimuskysymysten
kannalta olennaista tietoa pelkistdmailld eli redusoimalla. Tavoitteista kirjasin
eri paaryhmien alle siséllolliset taulukot. Tukitoimista tein m&drien mukaisesti
pddryhmittdin  taulukot.  Pelkistimisen jdlkeen karsitaan havaintoja
yhdistelemilld niitd (Alasuutari 1999, 40). Tavoitteiden ja tukitoimien
sisdllolliset luokat piti yhdistdd, silld muuten niistd olisi syntynyt liian monta
samanlaista luokkaa. Aineistoa oli paljon, mutta sisdlloltdan hyvin
samankaltaista. Esittelen tulosluvussa yhden taulukon (taulukko 2) esimerkkina
aineiston luokittelusta sisdltoalueittain.

Teksteja lukiessaan tutkija etddnnyttdd itsensd siltd, mitd teksteissd
konkreettisesti kerrotaan. Huomio kiinnitetdan siihen, miten asia kerrotaan ja
miten niissd ilmaisunsa saavat ndkemykset tai kasitykset asioista tuotetaan
erilaisten erontekojen ja luokitusten kautta. (Alasuutari 1999, 117.) Téssd
vaiheessa nimettomit asiakirjat alkoivat sekoittua, enké tarkoituksella jaotellut
niitd erikseen esi- ja alkuopetuksen tai paikkakunnan perusteella. Myos
asiakirjan nimelld jaottelusta luovuin, silld en etsinyt eroja pedagogisen arvion,
HOPS:n tai HOJKS:n kirjaamisen valilla.

Laadullinen tutkimustapa soveltuu hyvin sellaisten ilmitiden tutkimiseen,
joista halutaan tuottaa kuvailevaa tietoa. Postmodernissa tutkimuksessa ei ole
puhdasoppisuutta, vaan tuotetaan erilaisia tulkintoja (Tuomi & Sarajdrvi 2009,
55). Eskolan ja Suorannan (2014, 119) mukaan tutkimusaineistona kaytettava
kirjallinen —materiaali on jaettavissa kahteen luokkaan: yksityisiin

dokumentteihin ja  joukkotiedotuksen tuotteisiin. Ndiden kaikkien
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dokumenttien analysoinnissa voidaan kayttdd tietyin ehdoin sisédllonanalyysid
ja myos diskurssianalyysid. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 84.) Tavoitteiden ja
tukitoimien osalta sisdllonanalyysi oli lopulta toimivampi, vaikka
tutkimuksessa oli piirteitd diskurssianalyysistd kuvausten konkreettisuuden ja
yleisyyden osalta. Puhtaasti diskurssianalyyttinen tutkimus pohjautuu vield
enemmadn tulkintoihin. Sisdllonanalyysissd etsitddn tekstin merkityksid, kun
diskurssianalyysissd analysoidaan, miten nditd merkityksid tekstissd tuotetaan
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 104).

Tutkimusaineiston analysointi oli luontevaa aloittaa erojen ja
yhtéldisyyksien etsimiselld aineistosta. Tutkimusta aloittaessani en tiennyt
varmasti, 10yddnko yhtdldisyyksid vai eroja, joten tietoisesti en niitd hakenut.
Merkityssysteemit eivdt esiinny aineistossa selkeind kokonaisuuksina vaan
pienind osina (Jokinen ym. 1993, 50). Aineiston analysointi alkoi
sisdllonanalyysilld asiakirja kerrallaan. Tavoitteita luokittelin yleisyyden seka
sisdllon mukaan ja menetelmid yksiloon, pienryhméddn tai koko ryhméaan
kohdistuvina.

Myo6s kielenkdytto on aina kontekstisidonnaista ja kytkeytyy tilanteen ja
kielenkdyttdjien sosiaalisiin kdytdnteisiin ja rakenteisiin (Pietildinen &
Mintynen 2009, 18). Lasten asiakirjoissa oli tyyliltdan viitteitd kahteen erilaiseen
kontekstiin eli varhaiskasvatukseen ja perusopetukseen. Tavoitteiden ja
tukitoimien osalta samankaltainen kielenkdytto toistui paljon, joten
aineistositaatteihin valikoin tavoitteiden ja tukitoimien kieleltdén erilaisia

esimerkkeja.

4.3 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on tdrkein viline, silld hdn paattdad mita
valitsee aineistosta ja antaako ennakkoluulojen vaikuttaa tutkimuksen kulkuun.
Tutkija tuo oman aiemman tiedon ja kokemuksen, joten puhtaasti objektiivisten

havaintojen teko on vaikeaa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 98-99). Taman
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tutkimuksen aikana pohdin omaa subjektiutta tutkittavaan ilmioon, silld kirjaan
tyossdni varhaiserityisopettajana kolmiportaisen tuen asiakirjoja. Joudun
tekemddn tyossani tulkintaa toisen kirjaajan tekstin tarkoituksesta ja arvioimaan
aikaisempia tavoitteita ja tukitoimia lapsen kohdalla.

Tutkimusaineisto =~ perustui  luottamuksellisiin  asiakirjoihin  ja
tutkimuskysymykset asetettiin niin, ettd ne vastasivat vanhempien ja
ammattilaisten ndkokulmasta yleisiin, eikd liian yksityiskohtaisiin tai
henkilokohtaisiin tavoitteisiin ja tukitoimiin. Tutkimusaineisto koostui useiden
eri kirjaajien tuotoksista, joten selkeitd eroja ja yhtdldisyyksid kirjaamisessa
ilmeni. Sain etdisyyttd omiin teksteihin, enkd endd analyysivaiheessa erottanut
eri paikkakuntien tekstejd toisistaan. Yksittdisen lapsen asiakirja sekoittui
anonyymind koko aineiston sekaan.

Laadullisen tutkimuksen yhteydessi ei pitdisi puhua yleistamisestd, koska
sana on varattu lomaketutkimukseen. Suhteuttaminen kuvaa tarkemmin
tutkijan osoittavan analyysinsd kertovan muusta kuin vain aineistostaan.
(Alasuutari 1999, 251.) Kerroin tdssd tutkimuksessa vain tdmédn aineiston
pohjalta syntyvistd tuloksista, mutta pohdinnassa pystyin suhteuttamaan
asioita yleisesti tdrkeisiin asioihin kirjaamisessa. Tulosluvussa olevien
aineistoesimerkkien perusteella lukija voi arvioida tehtyjd tulkintojani tai luoda
niistd myos omia eridvid tulkintoja.

Saturaatiolla tarkoitetaan tilannetta, jossa aineisto alkaa toistaa itseddn,
eiviatkd tiedonantajat tuota tutkimusongelman kannalta endd mitddn uutta
tietoa (Eskola & Suoranta 2014, 62). Minkddnlaista kyllddntymistd ei voi
saavuttaa, ellei ole selvilld, mitd aineistosta ollaan hakemassa. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 87.) Tutkimusaineisto alkoi useamman asiakirjan jdlkeen toistaa
kieleltddn, tavoitteiltaan ja tukitoimiltaan samoja asioita. Vaikka asiakirjoja oli
madréllisesti useita laadulliseen tutkimukseen, niin jo ensimmdisen kunnan
asiakirjoja lukiessa loytyi eroja ja yhtadldisyyksid. Aineistossa oli joitakin
asiakirjoja saman lapsen esi- ja alkuopetuksen ajalta, eividtkd ne tuottaneet

merkittivasd uutta tietoa tutkimuksen kannalta.
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4.4 Tutkimuksen eettiset ratkaisut

Aineistolle haettiin tutkimusluvat viiden eri kunnan vastaavilta viranhaltijoilta.
Lisdksi  lasten = vanhemmilta pyydettiin omat luvat asiakirjojen
tutkimuskayttoon. Aineistosta kerdsin vain tutkimuksen kannalta olennaisen
tiedon ja poistin tunnistetiedot (Henkilotietolaki 533/1999, 14 §).
Tutkimusaiheen valinta on eettinen ratkaisu ja myo6s se, miksi tutkimukseen
ryhdytdan (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2014, 24).

Tiedon kaisittelyssd kaksi keskeistd késitettd ovat luottamuksellisuus ja
anonymiteetti (Eskola & Suoranta 2014, 57). Hyvéddn tieteelliseen kdytantoon
kuuluu, ettd tutkimus on rehellisesti, huolellisesti ja tarkasti toteutettu,
suunniteltu ja raportoitu  (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2013).
Tutkimustulosten raportoinnin on oltava kunnioittavaa tutkittavia kohtaan.
Hirsjdrvi, Remes ja Sajavaara (2014, 24) korostivat tutkimusaiheen valinnassa ja
tutkimukseen ryhtymisessd eettisyyttd, joten tutkijana minun piti tarkastella
syitd, miksi ryhdyin tutkimaan luottamuksellisia asiakirjoja. Tutkimukseni
aiheen valinta vahvistui oman kirjaamiseni havainnoista. Tyossdni jatkan
kirjaamista usein toisen tekijan teksteistd, joista en aina voi olla varma, mita
jokin lause tai asia taman lapsen kohdalla tarkoitti. Ajattelin saavani taméan
tutkimuksen aikana selkeyttd ja vahvistusta omaan kirjaamiseeni ja etenkin
tavoitteiden asettelun ja tukitoimien kohdistamisen osalta.

Eettisiin ratkaisuihin kuului my®ds sitoutuminen aineiston sdilyttamiseen
lukollisessa tilassa. Allekirjoitin Jyvaskyldn yliopiston sopimuksen, jossa
sitouduin suojaamaan tutkittavien anonymiteetin ja havittdimdan aineiston

luotettavasti tutkielmani valmistuttua (Henkil6tietolaki 523/1999, 35 §).
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5 TULOKSET

Téssd luvussa tarkastelen ensin, millaisia tavoitteita ja tukitoimia asiakirjoihin
on kirjattu. Seuraavaksi arvioin tavoitteiden ja tukitoimen vastaavuutta seka
kuvailen kuvausten konkreettisuutta asiakirjoissa. Lopuksi tarkastelen

kohdennetaanko kirjattu tuki oppimisympéristoon vai lapseen.

5.1 Kirjatut tavoitteet asiakirjoissa

Esi- ja alkuopetuksen tehostetun ja erityisen tuen asiakirjoihin kirjatut tavoitteet
voidaan luokitella seitseméddn eri padtavoitteeseen, jotka jakautuvat useisiin eri
alatavoitteisiin. Taulukosta 1 ndkyy, miten asiakirjoissa painottuvat kielellisten,
toiminnanohjauksellisten ja sosio-emotionaalisten tavoitteiden asettaminen. Sen
sijaan oppijaan kohdistuvia ja matemaattisia tavoitteita on kirjattu vahemman.
Taulukossa 2 esittelen eniten esiintyneen paatavoitteen, kielellisten tavoitteiden,

asiakirjoihin kirjatut alatavoitteet.
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TAULUKKO 1. Kirjattujen tavoitteiden sisdllolliset paaryhmét lukumaarittain

esitettyina.

Sisallolliset ryhmat

| | | | | |
Kielelliset tavoitteet

Toiminnanohjauksen tavoitteet ﬁ
Sosio-emotionaaliset tavoitteet ?

Motoriset tavoitteet

Motivaatioon liittyvit tavoitteet

Oppijaan kohdistuvat tavoitteet
Matemaattiset tavoitteet :

0 5 10 15 20 25 30 35

Luokittelen kielelliset tavoitteet edelleen neljddn alatavoitteeseen: lukeminen,
kirjoittaminen, suomi tai ruotsi toisena kielend oppiminen sekd ymmaértdminen
ja muut kielelliset taidot. Ndiden alla olevat esimerkit ovat autenttisia
tavoitekuvauksia asiakirjoista. Niistd voi pdételld, miten yksiloitynd tai yleisind
tavoitteita kirjataan. T4td tarkastelen tarkemmin luvussa 5.4.

Tavoiteryhmistd ldhes yhtd suureksi ryhméksi kielellisten tavoitteiden
kanssa muodostuu  toiminnanohjauksen tavoitteet, jotka  sisdltdvit
tarkkaavuuden, keskittymisen ja oman toiminnan ohjauksen tavoitteet.
Oppijaan kohdistuvat tavoitteet koostuvat tavoitteista, jotka kohdistuvat
omassa ldhikoulussa tai isossa ryhmaéssd oppimiseen tai suoraan konkreettiseen
lapsen tekemiseen. Tamdn tavoitteen motiivina on saada oppilas jatkamaan
omassa ryhmaéssd, eikd siirtdmistd erityisluokalle tai -ryhmé&én haluta tehda tai
lapsen halutaan tekevidn tietynlaisen harjoituksen, mikd ei kuulu muihin
tavoiteluokkiin. Tahdn luokkaan yhdistdin my6s oppijaan liittyvid tavoitteita,

joille ei ole selkedd toista luokkaa kuten esimerkiksi “ideoinnin kehittdminen”.
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TAULUKKO 2. Kielellisten tavoitteiden alatavoitteet ja niiden kuvaukset tdssa

tutkimusaineistossa.

Lukeminen

suomen kielella
lukeminen (1P)

tekninen lukutaito
(1P) ja ddnne-
kirjainvastaavuus

(47)

lukemiseen
keskittyminen
syksylld (1P)

lauseiden lukemaan
oppiminen (7P)

kisitteiden
laajentaminen ja
lukutaidon
harjaannuttaminen
(3p)

sanojen alku- ja
loppuddnteiden,
tavujen ja lyhyiden
sanojen opettelu (5P)

lukemisen
mmadrtamisen
arjaannuttaminen
(5P

Kirjoittaminen

kolmen sanan
lauseiden
kirjoittaminen
(1F)

kirjoittamisen
késitteet - sana,
sanavili, lause,
tavu -(3P)

sanojen
kirjoittamaan
oppiminen (4P)

kirjainmuotojen
oppiminen ja
tavujen
ki{_joittaminen

(5F)

suomi tai ruotsi
toisena kielena

ruotsin kielen
kehityksen
seuraaminen
(12) ja
uhumiseen
annustaminen
(P2)

ruotsin kielen
sanelujen
eri_}ltta'minen
(1P)

suomen kielen
vahvistaminen
(6P) ja
sanavaraston
laajentaminen

(47)

suomen kielen

E)l%pgi)minen

suomen kielen
puheen
ymmadrtdmisen
tukeminen (P09)

arkipdivan
sanaston
kehittiminen

(P09)

sanavaras_ton
laajentaminen
(5P)

Ymmaértdminen ja
muut  kielelliset
taidot

Varmistaminen,
ettd ymmartaa
esikoulutehtivit
(5P)

ddnteiden
selkiyttaminen,
késitteiden
laajlentaminen ja
kielen
ymmartdmisen
tukeminen
(09PO)

didinkielen
taitojen
harjoittelu
(09PO)

tarkkaan
kerrontaan
kannustaminen
(P07)

kéasitteiden
vahvistaminen
ja késitteiden
avaaminen
(P07)

kielellisten
taitojen
kartuttaminen
(PP08)
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5.2 Kirjatut tukitoimet asiakirjoissa

Esi- ja alkuopetuksen tehostetun ja erityisen tuen asiakirjoihin kirjatut
tukitoimet voidaan luokitella yhdeksddn eri padryhmdan(taulukko 3), joista

kukin sisiltdi erilaisia konkreettisia tukitoimia.

TAULUKKO 3. Kirjattujen tukitoimien paaryhmait lukumaéarittdin esitettyina.

Tukitoimien paaryhmat

i Tukitoimien luokittelu

Tukitoimista suurin osa (52 kuvausta) kohdistui luokanopettajan,
lastentarhanopettajan tai lastenhoitajan vastuulle. Aikuisen antamaksi tueksi
luokittelen esimerkiksi ennakoinnin, positiivisen palautteen antamisen tai
toiminnan ja ohjeiden pilkkomisen. Téssd tukiryhmédssd on mukana myos
erityisopettajan tuki (ELA = laaja-alainen erityisopettaja ja VEO=
varhaiskasvatuksen erityisopettaja). Nditd tukitoimia kuvaan konsultoinnilla tai
tarpeen mukaan ryhmaéssa tai luokassa vierailuna.

Toiseksi  suurimmaksi  tukitoimeksi (37 kuvausta) muodostui
pienryhmatyoskentely, joka  sisdltdd  pienluokat sekd  osa-aikaisen
erityisopetuksen alkuopetuksessa. Pienryhmédtoiminnan kuvaukset voidaan
jakaa ainekohtaisiin, oppimisympadristoon liittyviin tai tyotapaan liittyviin

kuvauksiin. Pienryhmaétyoskentelyyn kuuluu oppimisympériston jérjestelyjd,
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(esimerkiksi poytdjarjestyksen muuttamista tekemisen ajaksi) tai pienryhmana
tyoskentelyd tietyn tekemisen aikana. Pienryhmaétyoskentely toteutuu etenkin
didinkielen ja matematiikan opetuksessa ja esikoulutuokioilla. Esiopetuksessa
on omia pienryhmaitoimintoja, kuten vuorovaikutusleikkiryhmd, Kili -kerho
(kieli- ja litkuntakerho) tai pienryhmaleikki.

Kolmanneksi suurin tukitoimi (29 kuvausta) koostuu moni ammatillisesta
tuesta. Tehostetun ja erityisen tuen piirissd olevalla lapsella voi olla tukitoimina
puhe-, fysio-, toiminta- tai ratsastusterapiaa. Alkuopetuksen asiakirjoissa
korostuvat koulupsykologin, koulukuraattorin ja oppilashuollon konsultointi.
Perhetyon, lasten psykiatrisen poliklinikan tai muun vastaavan kuntoutuksen
osalta kirjataan vdhemmidn tukea. Lastenneurologian, perheneuvolan tai
pdivdhoidon psykologin antama tuki kuvaa esiopetuksen moniammatillista
tukea.

Yleisid tukitoimia asiakirjoissa ovat myos tukiopetus, eriyttaminen ja
apuvdlineet (27 kuvausta). Lisdksi useita mainintoja asiakirjoissa saavat
kuvatuki (26), avustajan ja koulunkdynninohjaajan tuki (22) seka
oppimisymparistoon tehtdvat muutokset (13). Védhiten kaytettyjd tukitoimia
ovat resurssiopettajan tuki (2 kuvausta) sekd samanaikaisopetus (2), joka oli
maédritelty yhdessd asiakirjassa erityisopettajan pdivien lukumaéédrand ryhmaéssa
tai ei ollenkaan mddriteltynd. S2-opetus on mainittu vain yhdessd asiakirjassa.
Asiakirjoissa resurssiopettaja, samanaikaisopetus tai S2-opetus ovat yleensa
valmiina tekstipohjassa, mutta niitdi ei asiakirjan kirjaaja valttamatta

kommentoinut tai eritellyt mitenkdan.

5.3 Kirjattujen tavoitteiden ja tukitoimien vastaavuus

Téassd luvussa tarkastelen asiakirjoihin kirjattujen tavoitteiden ja tukitoimien
vastaavuutta eri asiakirjoissa. Tavoitteet ja tukitoimet voivat olla toisiaan

taydentavid, eri tavalla kirjattuja tai tdysin irrallisia toisistaan.
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5.3.1 Tavoitteet ja tukitoimet toisiaan tiydentdavina

Taman alaluvun esimerkissd tavoite on asetettu niin, ettd tukitoimi toimii sitd
tukevana. Tavoite kohdistuu suoraan lapsen opittavaan asiaan, johon on

kirjattu my0s tavoitteeseen saavuttamiseen sopiva tukitoimi.
Esimerkki 1

Tavoite:

Kétisyyden vahvistaminen (09PO) ja kokonaismotoriikan harjoittelu (E13)
Tukitoimi:

Kéytannon harjoitukset: muovailu, kaulimen kaytts, askartelu ja piirtdiminen (09PO)

Pyo6riminen, kieriminen ja erilaiset telineradat (E13)

Esimerkki 2

Tavoite:

suomen ja vendjdn kielen vahvistaminen (E10)

karsivillisyyden kehittdminen (E10)
Tukitoimi:
vendjdn kielen vahvistaminen: sadut, tarinat, keskustelut, pelit (E10)

suomen kielen kehittiminen: ymmartamisen tukeminen eleiden, kuvien ja tukiviittomien
avulla, lyhyet lauseet ja toimintaohjeet, sanaston kehittaminen, kieliopin malli aikuisen
huolellisesta puheesta (E10)

kannustetaan monipuoliseen liikuntaan, annetaan my6s mahdollisuus rauhoittua ja
tarkkailla (E10)

Esimerkeissda 1-2 sekd tavoite ettd sitd vastaavat tukitoimet tdydentdvit
toisiaan. Motoriikan tavoitteet esimerkissd 1 todentuvat hyvin konkreettisilla
esimerkeilld tukitoimista, jotka voidaan toteuttaa yhdessd koko ryhmén kanssa

integroiden niitd ryhmaén arjen toimintaan.
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My0s esimerkissd 2 molempien kielten (suomi ja vendjd) tavoitteet ovat
samoja. Kielten oppimiseen liittyvat tukitoimet vastaavat tavoitteita, ovat
konkreettisia ja ne on kirjattu kummankin kielen oppimiselle erikseen.
Asiakirjaan on kirjattu myos kérsivillisyyden kehittamisen tavoite, mutta siihen
liittyvid tukitoimia ei syksylld mddritelty. Asiakirjan pdivityksessd kevadlld on
kuitenkin maininta, ettd aikuisen tuella tehtdvddn palaaminen on lisannyt

karsivillisyyttd eikd oppilas luovuta endd helpolla.

5.3.2 Tavoitteen ja tukitoimen ristiriitaisuus

Tdamdn luvun ensimmadisissd esimerkeissd tavoite on selkedsti méddritelty, mutta
tukitoimi ei suoranaisesti kohdistu tavoitteeseen. Tukitoimi voi joko kohdistua
vain johonkin tavoitteista tai kaikkiin tavoitteisiin pddsemiseksi ei ole kirjattu

lainkaan tukitoimea.
Esimerkki 3

Tavoite:
Omatoimisuus, rohkaistuminen itsensd ilmaisuun ja tuntemuksiin. (012)
Tukitoimi:

Erityisopettajan antama opetus 2-4 tuntia viikossa. Mahdollisuuksien mukaan
luokanopettajan ja erityisopettajan antama samanaikaisopetus. (012)

Esimerkki 4

Tavoite:
Kannustaminen reippaaseen ja positiiviseen opiskeluun. (O16)
Tukitoimi:

Opettaja seuraa, ettd ajatus ja keskittyminen késilld olevaan tekemiseen sdilyy. (O16)
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Esimerkki 5

Tavoite:

ppilaan stressinsietokyvyn, pitkdjannitteisyyden lisddminen ja ryhméin toimintaan
osa listuminen (O09)

Tukitoimi:

Opetellaan tekemddn valintoja erilaisissa tilanteissa ja kantamaan vastuuta tehdysta
valinnasta, sekd harjoittelemme péivittdin oman kéytoksen kontrollointia ja hallitsemista
eri tilanteissa. Erilaisten liikuntalajien monipuolinen kokeilu ja harjoittaminen. Erilaisia
pelien ja leikkien harjoittelua aluksi yksin aikuisen kanssa tai aikuisen auttamana kaverin
kanssa. (O09)

Esimerkissi 3 omatoimisuuden ja rohkaistumisen tavoite kirjataan
saavutettavan laaja-alaisen erityisopettajan tai samanaikaisopetuksen tuella.
Asiakirjassa ei kuitenkaan mddritelld, milld keinoilla tai menetelmilld tavoite
saavutetaan. Esimerkissd 4 kannustaminen reippaaseen ja positiiviseen
opiskeluun toteutuu vain luokanopettajan seurannalla. Piilotavoitteena
ndyttdisi olevan myos keskittymisen haasteet, mutta sen parantamiseksi ei ole
kohdennettu tarkempia tukitoimia. Esimerkissi 5 tavoitteena on
stressinsietokyvyn, pitkdjanteisyyden ja ryhmédn toimintaan osallistumisen
kehittdiminen. Tukitoimena on yleispdtevd lista erilaisia toimintoja, mitd
ryhmén kanssa harjoitellaan. Lukija jad odottamaan tarkempia kuvauksia, mita
eri tekemisilld saavutetaan. Esimerkiksi yhtend keinona mainitaan erilaisten
liikkuntalajien kokeilu, vaikka tavoitteisiin ei ole Kkirjattu motorisia tai
liikkuntataitojen oppimiseen liittyvid padmadaria.

My®ds seuraavassa esimerkissd tavoitteiden ja tukitoimien kirjaamisen
védlilla on kuilu. Nyt tukitoimi on selked ja kuulostaa toimivalta, mutta
tavoitetta ei maddritelld. Talloin lukija ei tiedd, mihin tarkoitukseen kukin

tukitoimi on madritetty.
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Esimerkki 6

Tavoite:

Pystyy sovittujen tukitoimien mukaan opiskelemaan ldhikoulunsa yleisopetuksen
ryhmaéssd. Yleisend tavoitteena on kannustaa omatoimisuuteen, rohkaista ilmaisemaan
itsedédn ja tuntemuksiaan. Kannustaminen positiiviseen ja reippaaseen opiskeluun. (O12)

Tukitoimi:

Matematiikassa saa erityisopettajan antamaa opetusta 2-4 tuntia viikossa. Tukimuotona
kdytetddan  mahdollisuuksien = mukaan  luokanopettajan  ja  erityisopettajan
samanaikaisopetusta luokassa. (012)

Esimerkissd 6 oppilaalla on matematiikan oppimisvaikeuksia, mutta niitd ei
mainita tavoitteissa. Sen sijaan tavoitteissa mainitaan omatoimisuustaitoja,
itsensd ilmaisun harjoittelua ja kannustamista positiiviseen sekd reippaaseen

opiskeluun.

5.3.3 Tavoitteet ja tukitoimet vadrinpdin kirjattuina

Joskus tavoitteet ja tukitoimet kirjataan asiakirjoissa pddllekkdin. Oheisessa

esimerkissa tukitoimina luetellaan my®0s tavoitteita.
Esimerkki 7

Tavoite:
Koulunkéynti yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan. (O11)
Tukitoimi:

Pienryhmd. Kynédtuki. Koulunkdynninohjaaja. Toimintaterapia. Koululaistaitojen
kehittyminen (oman vuoron odottaminen, kdyttdytymisen kontrolli, muiden huomioon
ottaminen, sddntdjen noudattaminen). Impulsiivisen kiytoksen rajoittaminen.
Puuttuminen ja toiminnan sanallistaminen. Koulupdivin ohjelman ennakkoon
kertominen. Istumapaikka Iuokan takana ohjaajan liheisyydessd. Lukemaan oppiminen.
(O11)

Esimerkissd 7 tavoitteena on koulunkdynti yleisopetuksen opetussuunnitelman

mukaan. Tavoitteen saavuttamiseksi on lueteltu erilaisia tukitoimia kuten
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pienryhmad tai koulunkdynninohjaaja. Tekstin keskelld mainitaan kuitenkin
koululaistaitojen kehittyminen tai impulsiivisen kdytoksen rajoittaminen, jotka
ovat pikemminkin tavoitteita kuin tukitoimia. Koululaistaidot ovat
sanamuotona abstrakti, jota tavoitteina oman vuoron odottaminen ja sddntojen

noudattaminen kuvaavat paremmin.

5.4 Kuvausten konkreettisuus tai yleisyys

Kuvaus lapsen tavoitteiden tai tukitoimen tarpeellisuudesta voi olla hyvin
yleinen tai tarkasti ja yksilollisesti kuvailtu. Esimerkiksi toiminnanohjauksen
tavoitteissa keskittymistd voidaan kuvata konkreettisesti tai yleisesti

madriteltyind.

Keskittymisen esimerkit:

Jaksaa kuunnella annetut ohjeet loppuun asti. (P2)
Jaksaa keskittyé tehtdviin. (P2)
Keskittyminen olennaiseen, tuntitydskentelyyn tai yleisesti keskittymisen harjoittelu. (7P)

Harjoitellaan annettuun tehtdvéan keskittymista. (O006)

Ylla olevissa esimerkeissd lapsen keskittymistd on kuvattu eri tavoin
asiakirjoissa. Tavoitteen saavuttamista keskittymisen kannalta voi mitata silld,
onko lapsi jaksanut kuunnella annetut ohjeet loppuun asti (P2). Tama tavoite on
konkreettinen ja mitattavissa oleva.

Jaksaa keskittyd tehtdviin (P2) on samalla lapsella yleinen tavoite, jota ei
ole tarkemmin maddritelty. Tehtdvit voivat olla tyypiltddn ja kestoltaan hyvin
erilaisia. Mikéli tavoitteeseen olisi lisdtty aikaraja (esimerkiksi 15 minuuttia tai
30 minuuttia), se olisi helpommin mitattavissa ja arvioitavissa.

Keskittyminen olennaiseen, tuntitydskentelyyn tai yleisesti keskittymisen
harjoittelu (7P) kuvaa kolmen asian hallintaa saman arviointijakson aikana.

Tarkemmin jdd madrittaméttda se, mikd on olennaista tai mitd on yleisesti
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keskittymisen harjoittelu. Sen sijaan tuntityoskentely on konkreettinen ja
arvioitavissa oleva taito, vaikkakin tuntityoskentely voi pitdd monenlaisia
toimintoja sisalldan.

Annettuun tehtdavaan keskittyminen (O006) méarittdd tarkemmin tiettyyn
tehtdvdaan ja tiettyyn aikaan sidotun keskittymisen, joka on mitattavissa
konkreettisesti.

Myos tukitoimien kirjaamisen abstraktiotaso vaihtelee asiakirjoissa.
Erityisopettajan tuki on asiakirjoissa eniten yksiloityd. Tdssda tutkimuksessa
erityisopettajan tuki on varhaiskasvatuksen erityisopettajan tai koulun laaja-
alaisen erityisopettajan antamaa tukea. Oheisilla avainsanoilla kuvataan

erityisopettajan tarvetta tehostetun ja erityisen tuen eri tilanteissa.

Erityisopettajan konsultaation esimerkit:

Henkilokunnan konsultointi (P08)

Saannollinen konsultaatio (T03)

Tuki syyskaudella 1 kerta viikossa. (E07)

Kéy tarvittaessa ryhmaéssa. (P09)

On ldsnd voimakkaiden ja pitkdkestoisten tunteenpurkauksien osalta. (5P)

Kielellisten ja hahmotuksen tehtdvissd, joissa kahden kesken tyoskentelyd 1 kerta
viikossa vahintddn 10 kerran jaksona. (PE0S)

Erityisopettajan kokonaisvaltainen tuki (O008)

Esimerkit kuvaavat erityisopettajan tyon laaja-alaisuutta ja tyonkuvan
vaihtelevuutta. Henkilokunnan konsultointi (P08) on yleinen kuvaus, eikd
kerro mitd kaikkea se pitdd sisdllddan. Esimerkiksi, kuinka paljon siihen menee
tydaikaa. N&din yleinen kuvaus on vaikeasti maddriteltdvissd. joten sen
toteutumista kdytannossd on vaikea arvioida. Sdaannollinen konsultaatio (T03)
madrittdd konsultaatiota vdhdan tarkemmin, mutta asiakirja ei kerro, kuinka
tihedt erityisopettajan kayntikerrat vastaavat konsultaation sdannollisyytta.
Lasten asiakirjoissa molemmat tavat kirjata ovat yleisid, mutta vaikeasti

mitattavissa.
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On ldsnd voimakkaiden ja pitkdkestoisten tunteenpurkauksien osalta (5P)
kuvaa konkreettisesti, milloin erityisopettajan pitdd olla paikalla. Mikali
erityisopettaja on harvoin paikalla ja kdy tarvittaessa ryhmdssa (P09), tama
ryhmd ei koe tarvetta erityisopettajan kdynnille tai erityisopettaja ei ehdi
kdymaddn kovin sadnnollisesti.

Tuki syyskaudella 1 kerta viikossa (E07) on jo konkreettisempi esimerkki
tyoajan kdytostd ja tukitoimesta lapselle. Erityisopettaja antaa tehostettua tai
erityistd tukea yhden kerran viikossa. Tamd maéaérittely ei kuitenkaan kerro sitd,
mitd mahdollinen tuki sisdltdd, jolloin kuvaus olisi hyvin konkreettisesti
maddritelty. Téallainen erittdin tarkka kuvaus on “kielellisten ja hahmotuksen
tehtdvissd, joissa kahden kesken tyoskentelyd 1 kerta viikossa vdhintdan 10
kerran jaksona” (PE0S8). Erityisopettajalle on maddritelty, kuinka paljon han
tyOajastaan kayttdd timdn lapsen asioihin, mitd tekee lapsen kanssa ja kuinka
kauan tuki kestdd. Samoin lapselle ja perheelle on hyvin konkreettisesti kuvattu
lapsen tuen muoto.

Erityisopettajan kokonaisvaltainen tuki (O008) ei maddrittele, mitd
kokonaisvaltainen tarkoittaa. Lukijalle jad kuva, ettd erityisopettaja on lapsen

kanssa koko ajan ldhes kahden kesken ja ehtii antamaan tukea tauotta.

5.5 Ympiristo vai lapsi tukitoimien kohteena

Osa asiakirjoihin kirjatuista tukitoimista kohdistuu suoraan lapseen ja lapselle
suunnattuihin = harjoitteisiin, kun taas osa kohdennetaan lapsen
oppimisymparistoon niin kotona kuin esi- ja alkuopetuksessa. Asiakirjoissa
madritellddn myos yleensd, kenen tehtdvéksi tai vastuulle lapsen tukitoimista

huolehtiminen annetaan.

55.1 Ymparisto tukitoimien kohteena

Ammatti-ihmisten pedagogiikan muuttaminen, oppimisympariston

muokkaaminen tai perheeseen vaikuttaminen ovat esimerkkejd tukitoimista,
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jotka koskevat lapsen ympdristod. Talloin asiakirjoissa mddritellddn, miten
opettajan tai avustajan tulee toimia lapsen kanssa tai mitd asioita pdivan aikana
pitdd tehostetummin huomioida lapsen oppimisympaéristossa. Lisdksi saatetaan

kirjata, miten perhe voi tukea lasta kotona.

Esimerkit pedagogiikasta:
Pedagoginen tuki luokassa. (P8)
Kuvallinen ja sanallinen tukevat oppimista luokassa. (P4)
Toiminnallisuuden huomiointi ryhma- ja yksiloharjoitteissa. (P5)
Pilkotut ohjeet ja tauotetut tuokiot. (P07)

Houkuttelemalla ohjaaminen (E12)

Ylld olevat aineistositaatit ovat esimerkkejd opettajien toteuttamaan
pedagogiikkaan kohdistuvista muutoksista. Ensimmadisend sitaattina mainittu
pedagoginen tuki luokassa (P8) jaa tdssd kirjauksessa avaamatta lukijalle, joten
sen voi késittdd sisdltdavan kaiken mahdollisen tuen tai vaihtoehtoisesti jattavan
opettajan  pddtettdvdksi, millaista tukea hdn haluaa antaa. Pelkdn
kaikenkattavan maininnan lisdksi asiakirjoissa luetellaan paljon konkreettisia
pedagogisia periaatteita, miten opettajan tulisi toimia luokassa tai ohjatuilla
tuokioilla lapsen tarpeiden huomioimiseksi. Esimerkeissd mainitut eri
aistikanavien kayttdo opetuksessa kuten kuvallinen ja sanallinen tuki (P4),
toiminnallisuus (P5), ohjeiden pilkkominen ja tauot (P07) sekd houkuttelun
kaytto (E12) lapsen motivoinnissa kuvaavat pedagogiikkaan kohdistuvia
vaatimuksia.

Toinen osa ensisijaisesti aikuisia velvoittavista asiakirjoihin kirjatuista
tukitoimista  kohdistuu  oppimisympadriston = muokkaamiseen lapselle

sopivammaksi.

Esimerkit oppimisymparistosta:

Aikuinen vieressd ja pienryhmétoimintaa. (P8)
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Rutiinit ja struktuuri luokassa (P8)
Istumapaikka kaukana héiristekijoistd. (P07)
Mahdollisuus liikkua tuokion aikana. (P07)

Ylimé&ardisten drsykkeiden karsiminen tyoskentely-ympéristosta: istumapaikan valinta,
tyokirjatehtdvissa ylimddrdisten tehtidvien peittiminen (P08)

Lapsen tehostetun tai erityisen tuen  toteuttamiseksi tarvitaan
oppimisympariston muutoksia. Yleisempid menetelmid ovat
pienryhmétoiminta (P8) ja struktuurin luominen (P8). Ryhmidn kokoa tdytyy
pienentdd jakamalla iso ryhmd pienryhmiin tai ryhmé&an lisdtddn avustavaa
henkilokuntaa. Poytien siirtely tai istumapaikan valinta (P07) koetaan myos

tukimuodoksi.

Esimerkit perheeseen vaikuttamisesta:

Reissuvihko, johon kirjataan viikonloppukuulumiset ja sisdltd on apuna
vuorovaikutteisen keskustelun harjoittelussa. (O10)

Vanhemmat tukevat ja auttavat tarvittaessa liksyissa. (P7)
Laksyvihko kdytossa. (P4)
Kotona tuetaan liikuntaharrastuksia. (P08)

Lapsen huoltajille kirjataan asiakirjoihin vdhemmadn velvoitteita kuin
esiopetuksen tai perusopetuksen opettajille. Lapsen tuen tarve on huomattu
esikoulussa tai koulussa ja vaatimukset kohdentuvat oppimisympdristoon tai
pedagogiikkaan. Kodin ja koulun yhteistyon ndkokulmasta samanlaiset
toimintatavat tukevat lapsen oppimista, mutta vanhemmille harvemmin
kirjataan erillisid velvoitteita tai yhtendistd tapaa toimia lapsen kanssa myos
kotona. Koulu painottaa ldksyjen tekemistd (P7, P4) ja esiopetus kannustaa
harrastamaan (P08).

Asiakirjoista ei selvid, onko tukitoimet kirjattu perheelle huoltajien
aloitteesta vai moniammatillisen tiimin suosituksesta. Reissuvihko (O10)
edellyttdd opettajalta vihkon sisdllon kdyttamistd lapsen kanssa keskusteluun.

Reissuvihko ei siten ole vain viline aikuisten vililld, vaan velvoittaa lapsen
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opettajan ja oppilaan viliseen vuorovaikutukseen. Teksti ei kuitenkaan

madrittele vastuuta perheelle kuin reissuvihkon kirjaamiseen.

5.5.2  Lapsi tukitoimien kohteena

Lapseen kohdistuvilla tukitoimilla tarkoitetaan viittauksia harjoitteisiin, joita
lapselle tarjotaan ja joita hdnen odotetaan tekevdn. Téllaisten tukitoimien
tarkoituksena on saada lapsi harjoittelemaan tavoitteeksi kirjattua taitoa, joka

héneltd puuttuu tai on vield heikko.

Esimerkit lapseen kohdistuvista harjoitteista:

Kahden kdden kdyttod vaativat toiminnot: muovailu, savityot, helmien pujottelu,
askartelu. (09PO)

Saksilla leikkaaminen, trampoliinin kdyttd motivoinnin vélineend, veden juominen
(jaksaminen). (P09)

Kotiin on annettu kirjainmateriaalia harjoittelua varten. (PE08)
Leipominen ja helpot kotity6t kotona: perunoiden peseminen, astioiden huuhtelu. (09PO)
Suositellaan pelaamaan Ekapelid kotona. (P7)

Erilaisten pelien ja leikkien harjoittelu aikuisen tukemana ja sosiaalisten

vuorovaikutustaitojen yhdistyminen peliin ja leikkiin. (O05)
Lapsen harjoiteltaviin taitoihin 16ytyi suurimmasta osasta asiakirjoja
vidhemmidn kohdennettuja tukitoimia kuin oppimisympéristoon tai
pedagogiikkaan liittyviin. Esiopetuksen asiakirjoissa lasta ei kovin usein
kehoteta tekemddn tiettyd harjoitetta, vaan harjoitukset kohdistuvat koko
ryhmén toimintaan. Alkuopetuksessa lapselle kirjataan enemmain ainekohtaisia
tukitoimia pienryhmaéssd erityisopettajan luona. Osa tukitoimista on selkedsti
pedagogisia ja antavat lapselle erityisluvan tehdd sellaista, mitd muut lapset
eiviat ryhmdssd saa tehdd. Veden juominen (P09) ja liikkuminen tuokion aikana
saattavat olla muille ryhmén lapsille kiellettyja asioita. Pelit ja leikit (O05) tai

joku muu konkreettinen viline (PE08) mddritellidn lapselle esiopetuksen
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asiakirjoissa usein vuorovaikutustaitojen, didinkielen tai matematiikan taitojen

harjoittelun vilineeksi.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu

Taméan tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia tavoitteita ja
tukitoimia oli kirjattu kolmiportaisen tuen esi- ja alkuopetuksen tehostetun ja
erityisen tuen asiakirjoihin. Tavoitteena oli myos tarkastella, miten kirjatut
tavoitteet ja tukitoimet vastasivat toisiaan, miten konkreettisesti tavoitteet ja

tukitoimet oli muotoiltu ja mihin tarkoitukseen niitd kirjattiin.

6.1.1 Tavoitteet ja tukitoimet erillddn tarkasteltuina

Kielelliset tavoitteet korostuivat yleisimpédnd kirjatuista tavoitteista. Eri
tavoitteiden yleisyyden osalta tutkimustulokset olivat samansuuntaiset
ruotsalaisten tutkijoiden Isakssonin, Linqvistin ja Bergstromin (2007) sekad
Andreassonin ja Asplund Carlssonin (2013) tutkimusten kanssa. Kielellisten
tavoitteiden moninaisuus ja jaottelu eri alaluokkiin vahvisti esi- ja
alkuopetuksen opetuksen eriyttdmistd suomen kielessd. Suomalainen esi- ja
alkuopetus on hyvin didinkielipainotteista ja &didinkielen eri osa-alueiden
opettaminen edellyttdd eriyttdmistd kolmiportaisen tuen eri tasoilla. Taman
tutkimuksen asiakirjoissa oli puutteita, silld erityisopettajan, resurssiopettajan ja
S2-opettajan tyotd ei oltu riittdvan konkreettisesti kirjattu asiakirjoihin tuen
antajina. Pdinvastoin erityisavustajan tai koulunkdynninohjaajan ty&panos
painottui enemmaédn mddriteltynd tukitoimena, vaikka tavoitteina oli erilaisia
kielellisiin oppimisvaikeuksiin liittyvid harjoiteltavia asioita.

Tukitoimista suurimman luokan muodosti aikuisen antama tuki, ja tuen
antaminen maddriteltiin suurelta osin luokanopettajalle, lastentarhanopettajalle
tai lastenhoitajalle. Tukitoimet kohdentuivat paljolti oppimisympaéristoon ja
pedagogiikkaan. Suoraan lapsen tekemiseen tai perheen antamaan tukeen

kirjattiin vdhemman tukitoimia. Esiopetuksen asiakirjoissa painottui
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kokonaisvaltaisempi tuki kuin alkuopetuksessa, jossa tukitoimea mddritteli
ainekohtaisuus tai lapsen oppimisvaikeus.

Tukitoimien  toteuttajaksi  mddriteltiin  asiakirjoissa ~ harvemmin
erityisopettaja, resurssiopettaja tai S2-opettaja. Kielellisissd kuvauksissa
erityisopettajan tehtdvdat muodostivat hyvin epamaddrdisen tyonkuvan.
Kirjaamisvaiheessa on olennaisen tdrked asia mddrittdd, mitkd ovat
erityisopettajan tai resurssiopettajan tukitoimet tietylld lapsella. Tehostettu tuki
ja erityisopettajan rooli sen toteuttamisessa jdi huonosti mddritellyksi. Jos
erityisopettaja on paikalla vain tarpeen vaatiessa, niin miké on tarve ja kuka sen
milloinkin madrittad? Kun tukijaksot on selkedsti maéadritelty, erityisopettaja
pystyy tarjoamaan tukea laajalle oppilasjoukolle vuoden mittaan. Samalla
erityisopettajan tyonkuva selkiintyy. (Bjorn ym. 2015, 19.)

Tehostetun ja erityisen  tuen toteuttamisessa keinoina korostuivat
aikuisten suurempi mddrd ryhmaéssd tai ryhmdkoon pienentaminen. Taméan
tutkimuksen tulokset ovat siten ristiriidassa uuden varhaiskasvatuslain
mddrittdmien ryhmékokojen suhteen. Lapset tulevat jatkossa esiopetukseen
entistd suuremmista ryhmistd ja siirtyvdt alkuopetukseen isoista
esiopetusryhmistd. Tukitoimet maédriteltiin yleensd konkreettisiksi arjen
tyovdlineiksi. Eri tutkijat (Bayat ym. 2010; O"Meara 2011; Vehvildinen 2013)
ovat vakuuttaneet pienryhmdn tarjoavan yksilollisempdd ohjausta, jossa
opittujen asioiden kertaaminen mahdollistui. Vehvildisen (2013) tutkimuksessa
korostui ajan antaminen lapselle tarpeiden ja taitojen mukaan. Tukitoimet eivit
sindllddn ole muuttuneet kolmiportaisen tuen myo6td, vaan tapa suunnata niita
joustavasti ja lain mukaisesti (Pitkdnen 2015, 101; Thuneberg & Vainikainen
2015, 143).

Kun lapsen palaverissa oli lasnd moniammatillinen tiimi, etenkin HOJKS-
asiakirjoissa oli tdssd tutkimuksessa tavoitteet ja tukitoimet Kkirjattu
monipuolisesti. Moniammatillisella oppilashuoltoryhmilld on keskeinen rooli
oppilaan tuen tarpeen arvioinnissa ja tukitoimien suunnittelussa
(Opetusministerio 2007). Asiakirjojen kirjaamisen kautta on tutkittu eri

toimijoiden yhteistyon kehittyvan (Alasuutari ja Kelle 2015; Vehvildinen 2013;
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Vdyrynen 2014) ja opettajan pedagogisen asiantuntijuuden lisddntyvan
(Grigorenko 2009). Thuneberg ja Vainikainen (2015, 151) osoittivat
moniammatillisen tiimin toiminnan tuloksena syntyvan myos epdtarkkuuksia
ja epdselvid vastuita. Eri ammattilaiset perustelivat lapsen tuen tarpeita omista
nakokulmistaan.

Tamd tutkimus ei tarkastellut vanhempien osallisuutta lapsen
asiakirjoissa kuin kotona toteutettavien viahdisten tukitoimien osalta. Boavidan,
Aquiarin, McWilliamin ja Pimentelin (2010) tutkimuksen mukaan
hyvéanlaatuinen oppimissuunnitelma sisdltdd tavoitteita, jotka ovat
perhekeskeisid ja suosivat harjoittelua. Andreassonin ja Asplund Carlssonin
(2013) tutkimusten tuloksissa korostuivat opettajan, lapsen ja vanhempien
dialogi lapsen tuen ja saavutusten tukemisessa tulevaisuudessa. Pyhdjdrven ja
Koskimiehen (2009) tutkimuksen mukaan yhteistyon perusta on perheiden aito
osallisuus ja joustava yhteistyd. Suurin pelko liittyi huolen puheeksi

ottamiseen, koska pelittiin sen huonontavan yhteistyota.

6.1.2 Tavoitteiden ja tukitoimien kohtaaminen

Tamédn tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd ihanteellisessa tapauksessa
tavoitteet ja niitd seuraavat tukitoimet oli kirjattu asiakirjoihin toisiaan
taydentdviksi. Pddasiassa asiakirjat oli kirjattu tavoite edelld, jolloin tukitoimi
kohdentui tavoitteena olevan taidon harjoitteluun. Vaikka palavereissa
mainittiin 1dsné oleviksi usein niin vanhemmat kuin opettaja, erityisopettaja ja
moniammatillista tiimid edustava terapeutti tai psykologi, perheen ja lapsen
ndkokulma oli vaikeasti hahmotettavissa useimmissa asiakirjoissa. Samoin jai
epdselvdksi, ketkd tai kuka antavat mitdkin kolmiportaisen tuen muotoa
kentdlld (Thuneberg & Vainikainen 2015, 151; Vayrynen 2014). Kirjaajan olisi
kuitenkin muistettava olla objektiivisesti jarkeva ja kirjata eri ndkokulmat: oma
ndkemys, perheen ja toisten ammatti-ihmisten ndkemykset sekd lapsen

ndkokulma (ks. esim. Vehkakoski 2007).
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Tavoitteiden ja tukitoimien kirjaamiseen havaittiin liittyvdn myos
ongelmia. Tamdn tutkimuksen tuloksissa tavoitteiden laatimisen vaikeus nikyi
ennen kaikkea liian yleisind, epamaddrdisind tai kaukaisina tavoitteina, joita ei
oltu pilkottu pienemmiksi alatavoitteiksi. Kun tavoite maddriteltiin liian
yleiseksi, my0s tukitoimen kohdistaminen oli vaikeaa. Tavoitteiden pitdisikin
olla mahdollisimman kaytdnnollisid, havainnoitavia, mitattavissa olevia,
toiminnallisia ja hyoddyllisid (Boavida, Aquiar, McWilliam ja Pimintel 2010;
Bricker ym. 2000; Pretti-Frontczak & Bricker 2000; Vehkakoski 2007), jotta ne
olisi mahdollista saavuttaa ja lapsen vahvuuksia ja opittavia asioita
pystyttdisiin arvioimaan. Esimerkiksi Bricker, Pretti-Frontczak ja McComas
(2000) korostivat tarkeimpien 2-4 tavoitteen priorisoimista asiakirjoissa, jolloin
niiden toteutumisesta huolehtiminen olisi helpompaa.

Asiakirjoista nousi esiin myds kirjaamiskdytdntojd, joissa tukitoimi oli
selkedsti kohdennettu, mutta tavoite ja tukitoimi eivdt kohdanneet toisiaan.
Lisdksi aineistosta 10ytyi asiakirjoja, joissa tavoite ja tukitoimi olivat ristiriitaisia
tai ne oli asetettu vddrinpdin. Thuneberg ja Vainikainen (2015, 150) tekivit
samanlaisia havaintoja omassa tutkimuksessaan. Tukitoimi tai interventio
saattoi olla laadultaan huono, koska lapsen tilannetta ei oltu tutkittu tai
asiakirjaan kirjattiin vain yleisid tukitoimia (Andreasson & Wolff 2015). Talloin
tukitoimi kohdistui vain osaan tavoitteista, eikd kaikkiin tavoitteisiin
padsemiseksi oltu kirjattu lainkaan tukitoimea. Tulos on ongelmallinen, silld
tavoitteiden ja tukitoimien kirjaaminen asiakirjoihin todentaa kuitenkin lapsen
oikeuden saada tukea (ks. Vehvildinen 2013; Vdyrynen 2014). Kyseessd ei siis
ole pelkkd muodollinen kirjaamisrasite, vaan eettisesti velvoittava asiakirja, jota
arkistoidaan seuraavat 10 vuotta. Asiakirja on tyovéline opettajalle ja perheelle
todiste lapselle annettavasta lisdtuesta. HOJKS on myos hallintopditos, jonka
tekemisessd noudatetaan hallintolakia ja johon on mahdollista hakea muutosta
valittamalla hallinto-oikeuteen (Opetusministeric 2007, 23). Pitkdsen (2015, 80)
tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan pedagogiset asiakirjat
jdsentdvét opettajan tyotd, helpottavat tiedon siirtymistd, sitouttavat henkilGitd,

toimivat apuvdlineind erilaisissa asioissa ja vahvistavat opettajan oikeusturvaa
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(ks. Vdayrynen 2014). Edelleen tutkimuksissa (ks. Vayrynen 2014) havaittiin, ettd
kaikki osapuolet - etenkin vanhemmat - eivit tiedd asiakirjojen
olemassaolosta.

Tulokset kirjaamiseen liittyvistd haasteista voivat johtua yhtd hyvin
opettajien Kkiireestd, lapsen riittdimattomdstd tuntemisesta kuin koulutuksen
puutteestakin. Etenkin aikaisemmissa tutkimuksissa asiakirjojen kirjaaminen
havaittiin vaikeaksi tai turhaksi (Pitkdnen 2015; Pretti-Frontczak & Bricker 2000;
Vehvildinen 2013; Vayrynen 2014) sekd kirjaamisen tyonjako ja vastuut
epdselviksi (Pitkdanen 2015; Vehvildinen 2013; Vayrynen 2014). Asiakirjojen
kirjaamiseen ei jdd valttamatta perehdytysaikaa, joten kaikilla opettajilla ei ole
riittdvdd tietoa, miten ja mitd kohtia asiakirjassa tdytetddn. Lisdksi jos
kirjaamisella on Kkiire, asioita voi jaddd syvdllisemmin pohtimatta tai jokin
tavoite menee muiden tavoitteiden edelle. Onkin tdrkedd, ettd kirjaamiselle
jatetddn muun tyon ohessa rauhallista tilaa ja aikaa, joten kirjaamisty¢ tdaytyy

suunnitella myds tyonkuvaan ja tyovuoroihin.

6.1.3 Vidirdnlaiset lomakkeet ja liian vihdn opastusta

Erityisopettajien riittdvd méaara ndytti olevan yhteydessa tdssd tutkimuksessa
tutkimuskaupungeissa tdytettyjen asiakirjojen mdadrdan. Tutkija ei voi olla
tdysin varma, ettd kaikille tehostetun ja erityisen tuen lapsille on laadittu
asiakirjat, vaikka perusopetus- ja varhaiskasvatuslaki niin velvoittavatkin.
Suunnitelmia on kirjattu kuitenkin enemmain ty6paikoilla kolmiportaisen tuen
myotd. Pitkdnen (2015, 86) toteaa, ettd asiakirjat voivat myos hidastaa tuen
saamista ja jadvat helposti huomiotta, jolloin asiakirjoihin kirjattu tieto ei siirry
toimintaan. Tdstd johtuen on hammentdvad, ettd opettajankoulutuksessa ei
kasitelld kirjaamista. Lisdksi opetusharjoitteluissa ei yleensd ndytetd asiakirjoja
opiskelijalle salassapitovelvoitteen selittaménd, eikd luonnollisestikaan ilman
vanhempien lupaa. Edelleen tydpaikoilla on epédselvdd, kirjaako opettaja vai

erityisopettaja asiakirjat (ks. Vayrynen 2014).
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Kunnat suunnittelevat usein omat lomakepohjat kolmiportaisen tuen
asiakirjoille. Alasuutarin ja Karilan (2010) tutkimus kohdistui 15 suomalaisen
kunnan lomakkeisiin. Niitd suunnittelivat péddasiassa pdivdahoidon hallinnon
tiimi tai varhaiskasvatuksen erityisopettajat. Lomakkeiden muodon havaittiin
vaikuttavan kéaytanteisiin ja vuorovaikutukseen vanhempien ja henkiloston
vdlilld vahvistaen tiettyjd rooleja. Niiden kautta syntyi myo6s kuva siitd, mitka
asiat ovat lapsuudessa tarkeita.

Suunnittelutyossd olisi mietittdavd, mitd on olennaista kirjata. Moni
asiakirja tdssd tutkimuksessa sisdlsi liikaa tekstid, josta olennaisen loytaminen
oli haasteellista. Lisdksi liian monessa asiakirjassa kuvattiin lapsen
henkilokohtaisia ominaisuuksia (ks. Andreasson & Wolff 2015), mikd on
toisaalta ymmadrrettdavad, koska oppilaan persoonallisuuden piirteiden
erottaminen oppilaan toiminnan kuvaamisesta on vaikeaa (ks. Thuneberg &
Vainikainen 2915, 149). Yksilon vammakeskeisestd kuvaamisesta olisi
siirryttdvd enemmdn vahvuusalueiden hyodyntdmiseen (Opetusministerio
2007, 11). Lisdksi valmiissa lomakepohjassa ei saisi olla liikaa kohtia, joita
kirjaaja ei voi tdyttdd. Talloin jad vaille selitystd, miksi esimerkiksi kaikkea
asiakirjassa valmiina mainittua tukea ei lapselle anneta.

Asiakirjoja arkistoidaan useita vuosia. Tekstit sdilyvédt ja tulkintatavat
siirtyvdt ammatti-ihmiseltd toiselle sekd lasten ja vanhempien arkikieleen
(Vehkakoski 2008, 17). Sosiaalityon dokumentointiin liittyvissd tutkimuksissa
(Flink 2012, 16) korostui arjen kiireellisyys, jolloin dokumentointi tapahtui vasta
myShemmin varsinaisten tapahtumien jilkeen. Kirjattujen asioiden
muistaminen heikkeni ja tulkinnallisuus lisddntyi, mitd enemmaén aikaa kului.
Toisaalta tdlloin on enemmdn aikaa pohtia, mitd ja miten kirjoittaa. Jokaisella
kirjaajalla on oma tyylinsi ja tekniikkansa. Toiselle voi olla tdarkeda saada teksti
kirjattua heti, kun toinen kirjaaja tarvitsee enemmaén aikaa tekstien koontiin.

Thuneberg ja Vainikainen (2015, 152) kuvailivat tutkimuksessaan myos
lahes identtisid asiakirjoja, joihin oli selkedsti kopioitu psykologin lausunnoista
olennaisia kohtia. Asiakirjojen pdivittdiminen oli rutiininomaista, joissa

harvemmin kirjattiin oppilaan tai huoltajien ndkemystd (Thuneberg &
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Vainikainen 2015, 152). Samantyylisid asiakirjoja oli my&s omassa aineistossani,
silld etenkin lapsen ja perheen &dni jdi kuulumatta. Vaikka suunnitelmien
kirjaaminen oli monien mielestd vaivalloista, niin hyvind puolina korostui
oppilaantuntemuksen ja yhteistyon lisdédntyminen toimijoiden kesken (ks.
Vayrynen 2014). Tavoitteiden ja tukitoimien osalta on erittdin tarkeds, ettd tieto
kulkee hyvistd ja toimivista kdytédnteistd lapsen kanssa eri paikoissa toimiville.
Palavereiden painopiste olisikin hyvien kaytinteiden ja vahvuuksien
loytdamisessd, eikd lapsen puutteiden ja vajavaisuuksien kertaamisessa (ks.

Andreasson & Wolff 2015; Vayrynen 2014, 56).

6.2 Jatkotutkimushaasteet

Kolmiportaisen tuen asiakirjoja on tutkittu Suomessa vield vdhédn, silld
perusopetuslain kolmiportaisen tuen muutoksesta on vasta viisi vuotta aikaa.
Jatkotutkimusta voisi tehdd haastattelemalla vanhempia ja opettajia
tavoitteiden ja tukitoimien toimivuuden ja toteutumisen osalta yhteistyon
lisddmisen ndkokulmasta. Lisdksi isomman aineiston analysoimiseksi on
mahdollista laatia kyselylomakkeet maddridllisen tutkimuksen menetelmin.
Ruotsalaistutkijoiden (Andreasson & Wolff 2015, Isaksson, Linqvist &
Bergstrom 2007) tutkimuksia tai myos eri maanosissa tehtyjd tutkimuksia on
hyvé verrata suomalaisiin tutkimuksiin ja tehd&d vastaavanlaisia interventioita
Suomessa. Myos etnografinen tutkimus nostaisi esiin hyvid havaintoja ja
konkreettista tietoa siitd, miten kirjatut tavoitteet ja tukitoimet kohtaavat arjen
toiminnassa. Tavoitteiden ja tukitoimien kirjaaminen tarkoituksenmukaisella
tavalla haastaa opettajankoulutuksen opetussuunnitelmien sisdllot, kuten
Boavida, Aguiar, McWilliam ja Pimentel (2010) ovat aikaisemmin todenneet.
Opetusharjoittelujen sisdltoihin voisi rakentaa kirjaamiseen liittyvid osa-alueita,
joita graduntekijdt voisivat opinndytettissadn kehitelld ja tutkia.

Ihanteellista olisi, ettd tutkimus tuottaisi osaltaan selkeitd ohjeita siihen,

mitd kirjataan tavoitteiksi oppimissuunnitelmiin. Myos opettajien koulutusta
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tarvitaan siihen, miten Kkirjoittaa tarkoituksenmukaisia, mitattavia ja
toiminnallisia tavoitteita (Boavida ym. 2010). Suomessa ei ole vield yhtendistetty
kolmiportaisen tuen kdytantojd, eika tehty tutkimusta siitd, mitkd menetelmit ja
kaytannot olisivat toimivimpia (Bjorn ym. 2015, 14). Lopuksi oheinen sitaatti

antaa viitteitd vield uudesta tutkimusnikdkulmasta.

“Pohdinnan ydin on ei ole siind, mitd asiakirjat siséltavit, vaan my0s siind mitd ne eivit
sisdlld” (Thuneberg & Vainikainen 2015, 157;.
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