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Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin tehostetun ja erityisen tuen asiakirjojen vilisid
eroja. Tarkoituksena oli tutkia, mitd eroja ndiden kahden tuen portaan asiakirjo-
jen vélillda on puheen ja kielen hdirivihin liittyen oppilaan kuvaus-, tavoite- ja
tukitoimiosioissa.

Tutkimusaineistona olivat kolmiportaisen tuen asiakirjat, jotka olivat ke-
ratty kuudesta eri kunnasta ja kaupungista. Kolmiportaisen tuen asiakirjoista
tdhan tutkimukseen valikoituivat tehostetun tuen oppimissuunnitelmat ja eri-
tyisen tuen HOJKSit, joista lopulliseen analyysiin pddtyi 17 oppimissuunnitel-
maa ja 33 HOJKSia. Aineisto analysoitiin sisdllonanalyyttisin menetelmin, min-
ka lisdksi aineistoa kvantifioitiin.

Erityisen ja tehostetun tuen asiakirjojen vililtd ei 10ytynyt selkedd ja joh-
donmukaista eroa. Oppimissuunnitelmissa oli hieman enemmaén oppilaan pu-
heen ja kielen héiridihin liittyvaad kuvausta, kun taas tavoitteita ja tukitoimia oli
kirjattu HOJKSeihin enemmaén. Tukitoimet olivat asiakirjoissa tarkoitettu joko
tukemaan koko koulunkdyntid tai puhetta ja kieltd. Tyypillisimpid puheen ja
kielen hdirivitd asiakirjoissa olivat sanaston ja kielen kdyton vaikeudet.

Selkeén ja johdonmukaisen eron puuttuminen eri tuen portaiden asiakirjo-
jen vililta kuvastanee sitd, ettd kolmiportainen tuki on vasta muotoutumassa
osaksi suomalaista koulujarjestelmédd. Toisaalta tavoitteiden ja tukitoimien suu-
rempi mddrda HOJKSeissa ilmentdnee sitd, ettd tuen intensiivisyys ja erityispe-

dagogisuus kasvavat siirryttdessa tuen portaalta seuraavalle.

Asiasanat: henkilokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma
(HOJKS), kolmiportainen tuki, oppimissuunnitelma, pedagogiset asiakirjat, pu-

heen ja kielen hairiot
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1 JOHDANTO

Suomessa kaikkien tukea tarvitsevien oppilaiden tuki jdrjestetddn kolmivaihei-
sena kasvun, oppimisen ja koulunkdynnin tukena, josta kdytetddan perusopetuk-
sessa tutummin kasitettd kolmiportainen tuki (Pops 2014; Perusopetuslaki
2010/642). Tuen jarjestdaminen kolmiportaisesti, yleisend, tehostettuna ja erityi-
send tukena, on kuitenkin kentilld vield tuore muutos: uusi tuki otettiin kayt-
toon vuoden 2011 alussa ja sitd on omaksuttu eri kunnissa ja kaupungeissa eri
tahtiin (Ahtiainen ym. 2012; Thuneberg ym. 2014). Muutoksen mukanaan tuo-
mien uusien késitteiden, joita ovat tehostettu tuki, pedagoginen arvio ja peda-
goginen selvitys, on arveltu vaativan aikaa juurtuakseen osaksi kdytantod ja
kolmiportaisen tuen dokumenttien on koettu vievan paljon opettajien tyoaikaa
(Thuneberg & Vainikainen 2015; Toteutuuko kolmiportainen tuki 2012).

Kolmiportaisen tuen asiakirjat ovat vield tutkimuksellisesti tuore aihe.
Vaikka viime vuosina kolmiportaisen tuen asiakirjoista on tehty pro gradu
-tutkimuksia, selvityksid ja raportteja (ks. Ahtiainen 2012; Laakso 2012; Pitka-
nen 2015; Thuneberg & Vainikainen 2015; Toteutuuko kolmiportainen tuki
2012; Vayrynen 2014), on tutkimukseen perustuvan tiedon médara kolmiportai-
sen tuen asiakirjoista vield rajallinen ja sitd tarvitaan lisdd. Lisdksi niin kotimai-
set kuin kansainviliset tutkimukset ovat osoittaneet, ettd pedagogisiin asiakir-
joihin kirjatuissa kuvauksissa, tavoitteissa ja tukitoimissa olisi parannettavan
varaa (Boaviga Aguiar, McWilliam & Pimentel 2010; Boyd 2015; Kwon, Elicker
& Kontos 2011; Ruble, McGrew, Dalryhmple & Jung 2010; Thuneberg & Vaini-
kainen 2015; Vehkakoski 2007; Vanskd & Pirttimaa 2015), joten asiakirjoja tut-
kimalla voimme tuoda esiin myds opetustyon ja asiakirjojen laadinnan ehka
hiljaisiakin, piilossa olevia, kdytdnteita.

Tassa tutkimuksessa kolmiportaisen tuen pedagogisia asiakirjoja ja niiden
kirjauksia tutkitaan puheen ja kielen héirididen nidkokulmasta. Puheen ja kielen
héiriot ovat merkittdvimpid kasvun ja kehityksen ongelmia, ja niiden pitkdjan-
teisyys ja laaja-alaisuus aiheuttavat sen, ettd ne seuraavat lasta pitkille niin

opinnoissa kuin muussa elamdssd (ASHA 1993; Rapin, Allen & Dunn 1992; Res-



corla 2005; Snowling, Bishop & Stothard 2006; Temple 1997). Puheen ja kielen
héiriot ovat my0s varsin yleisid, silld puheen ja kielen kehitys viivastyy noin 20
prosentilla lapsista ja kielellistd erityisvaikeutta esiintyy eri maaritelmistd riip-
puen 0,6-7 prosentilla lapsista (Asikainen & Rintahaka 2005; Hannus, Kauppila
ja Launonen 2009; Tomblin, Records & Buckwalter 1997). Vastaavasti pelkés-
tddn puhehdirio oli lukuvuonna 2009-2010 yleisin syy osa-aikaiseen erityisope-
tukseen esikoulussa ja kolmanneksi yleisin alakoulussa (Suomen virallinen ti-
lasto 2010). Puhe- ja kielihdirididen merkittavyydestd, vakavuudesta ja yleisyy-
destd huolimatta aikaisempaa tutkimusta puheen ja kielen hdirioistd osana lap-
sen dokumentointia ei juurikaan ole.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, mitd eroja on puheen ja
kielen hdirivihin liittyvilld oppilaan kuvauksilla ja tavoitteilla tehostetun ja eri-
tyisen tuen asiakirjojen vililld, ja mitd eroja puheen ja kielen kehitykselle kirja-
tuilla tukitoimilla on samaisissa asiakirjoissa. Tutkimukseni keskitssd on mah-
dollisten erojen 16ytdminen tehostetun ja erityisen tuen vililtd, mutta myos tie-
don tuottaminen puheen ja kielen hiirididen ndkymisestd asiakirjoissa. Aineis-
tona ovat esi- ja alakoulun tehostetun tuen oppimissuunnitelmat ja erityisen
tuen henkilokohtaiset opetuksen jdrjestamistd koskevat suunnitelmat
(HOJKSit), joita analysoidaan sekd sisdllonanalyyttisin menetelmin ettd kvanti-
tioiden.

Tutkimus on osa Jyvédskyldn yliopiston erityispedagogiikan oppiaineen
tutkimushanketta ”Lapsesta ja perheestd kirjoittaminen — kolmiportaisen tuen
asiakirjat esi- ja perusopetuksessa”, jonka vastaavina tutkijoina ovat KT Anja
Rantala ja KT Tanja Vehkakoski. Hankkeen tutkimustehtdvind on tarkastella
asiakirjojen rakentamia kuvia oppilaista, oppimiselle asetettuja tavoitteita ja
opetuksen keinoja sekd vanhempien osallisuutta asiakirjoissa. Lisdksi hankkeen
tarkoituksena on tutkia opettajien kasityksid asiakirjoista ja niiden laadintaa

monialaisessa yhteistydssd. (Rantala & Vehkakoski 2015)



2 PUHEEN JA KIELEN HAIRIOT

Téssd luvussa perehdytddan puheen ja kielen hiiridihin. Luku etenee laajoista
vaikeuksista yha tarkkarajaisempiin vaikeuksiin: ensiksi esitellddn jako viivas-
tyneeseen ja poikkeavaan kielen kehitykseen, jonka jilkeen syvennytddan pu-
heen ja kielen hdiridihin osa-alueittain. Samalla tdmé& luku pyrkii kuvaamaan
puheen ja kielen hdirividen pirstaleisuutta, silld ne ovat jokaisella lapsella yksi-
16llisid, vaihdellen lievistd vakaviin ja tarkkarajaisista laajoihin vaikeuksiin.
Ndin yksiselitteisten maadritelmien muodostaminen puheen ja kielen hdiridista
on vaikeaa. Lopuksi tarkastellaan sitd, miten puhe- ja kielihdiriot nakyvat kou-

luikdiselld lapsella ja nuorella sekad miten niitd tulisi huomioida koulussa.

2.1 Viividstynyt ja poikkeava kielen kehitys

Kielen omaksumisen vaikeudet ovat merkittavimpid kasvun, kehityksen ja op-
pimisen ongelmia lapsilla (Rapin & Allen 1980). Kielen hallinnan perusta luo-
daan aivan ensimmadisten ikdvuosien aikana ja koko myshempi kielellinen kehi-
tys on varhaisten kielellisten taitojen ohjaamaa (Lyytinen 1999). Puheen ja kie-
len kehitys alkaa paljon ennen lapsen ensimmadistd sanaa, silld jo raskauden ai-
kainen kehitys luo varhaisia puheen ja kielen hallinnan valmiuksia (Asikainen
& Hannus 2013). Pienilld lapsilla puheen kehityksestd kertoo pddosin kdyttosa-
naston laajuus (Asikainen & Hannus 2013).

Puheen ja kielen kehityksen ongelmia voidaan jaotella monin eri tavoin.
Tdssd pro gradu -tutkielmassa keskeisend viitekehyksend ja aineiston analyysi-
runkona on ASHAnN (American Speech-Language-Hearing Association) (1993)
maédritelmd kommunikaatiohdiridistd, jonka alalajeiksi puheen ja kielen hiirist
luokitellaan. Toisena keskeisend viitekehyksend on puheen ja kielen vaikeuk-
sien jako viivdstyneeseen ja poikkeavaan puheen ja kielen kehitykseen (Korpi-
lahti 2011). Ndiden kahden viitekehyksen yhteyttd toisiinsa on havainnollistettu

kuviossa 1.
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KUVIO 1. Synteesi puheen ja kielen héirididen jaottelusta: ASHAn (1993) malli puheen ja
kielen hairididen jakautumisesta alaluokkiin (kuviossa oikealla puolella) ja
Korpilahden (2011) malli vaikeuksien jakautumisesta poikkeavaan ja vii-
vastyneeseen puheen ja kielen kehitykseen (kuviossa vasemmalla).

Viivistyneelld puheen ja kielen kehitykselld tarkoitetaan, ettd lapsen puhe ja
kieli kehittyvit selkedsti ikdtoverien normia hitaammin (Korpilahti 2011; Leung
& Kao 1999). Puheen ja kielen kehitys viivdstyy noin 20 prosentilla lapsista ja
sitd pidetddn hyvilaatuisena, mikili lapsi saavuttaa ikédtasoisensa kielen neljdan
ikdvuoteen mennessd (Asikainen ja Rintahaka 2005; Kielellinen erityisvaikeus:
Kaypa hoito -suositus 2010). Ndin ollen viivastyma mielletddn usein normaaliin
kehitykseen kuuluvaksi asiaksi, jolloin lapsen puhe selkiintyy ja lisddntyy vii-
meistddn kouluikddn mennessd (Asikainen & Rintahaka 2005). Kuitenkin myos
hyviélaatuisella puheen ja kielen kehityksen viiveelld saattaa olla vaikutusta
myochempddn kehitykseen: Rescorlan (2005) tutkimuksessa todettiin, ettd 13-
vuotiaana lapset, joilla oli todettu kahden ikdvuoden tienoilla viivastynyt pu-
heen kehitys, suoriutuivat ikdtovereita heikommin tehtdvistd, jotka mittasivat
sanastoa, kielioppirakenteiden hallintaa, kielellistdi muistamista ja luetun ym-

martamista.



Poikkeavalla puheen ja kielen kehitykselld tarkoitetaan kielellistd erityisvai-
keutta, jossa lapsen kielellinen kehitys ja toimintakyky eivit vastaa ikdtasoa
(Korpilahti 2011; Psykiatrian luokituskasikirja 2012). Kielellinen erityisvaikeus
jaotellaan puheen tuoton tai puheen ymmartdmisen hdiridihin (Psykiatrian luo-
kituskaésikirja 2012). Jako on kuitenkin osittain ndenndinen, silld ymmartamisen
vaikeudet esiintyvit harvoin ilman ilmaisun vaikeuksia (Psykiatrian luokitus-
kasikirja 2012). Tassd tutkielmassa luettavuuden sujuvoittamiseksi poikkeavas-
ta puheen ja kielen kehityksestd kadytetddn nimed kielellinen erityisvaikeus. Li-
sdksi ilmaisun lyhentdmiseksi kdytetddn kansainvélisten tutkimusten kaytta-
méad nimikettd sli-lapset (sli = specific language impairment), jolla tarkoitetaan
lapsia, joilla on kielellisid erityisvaikeuksia.

Erityisvaikeuden diagnosointi perustuu kansainviliseen ICD-10 -luoki-
tukseen, jossa lapsen puheen tuoton tai ymmartamisen taitoja verrataan idnmu-
kaisiin rajoihin sekd kielen kehityksessd ettd dlykkyydessd (Kielellinen erityis-
vaikeus: Kdypd hoito -suositus 2010; Psykiatrian luokituskasikirja 2012). Kes-
keistd on, ettd puheen tuoton tai ymmartdmisen taidot ovat kaksi keskihajontaa
ikdtovereita heikommat ja vahintddn yhden keskihajonnan verran ei-kielellisen
dlykkyysosamddran alapuolella (Psykiatrian luokituskasikirja 2012). Nama
diagnosointikriteerit painottavat paljon varhaislapsuutta, joten kriteerit eivdt
vélttamattd endd tayty kouluidssa (Kielellinen erityisvaikeus: Kdypa hoito -suo-
situs 2010). Kouluikéiselld kielellinen erityisvaikeus nékyy eri tavalla. Esimer-
kiksi ymmartdmisen ndkokulmasta pitkien, kasitteellisten ja monimutkaisten
kuultujen ja luettujen lauseiden ymmartdminen on ikddn ndhden vaikeaa, kun
taas lapsen kielen tuotto voi olla niukkaa, sanastoltaan puutteellista ja siséltda
kieliopillisia virheitd (Kielellinen erityisvaikeus: Kadypad hoito -suositus 2010;
Psykiatrian luokituskasikirja 2012). Samaten huolimatta hdirion nimestd, se
harvoin on kouluidssa erityinen: sekd puheen tuoton ettd ymmartdmisen héiri-
Oissd vaikeudet vertaissuhteissa, tunne- ja kdytoshdiriot, yliaktiivisuus ja tark-
kaavuuden vaikeudet ovat tyypillisid (Psykiatrian luokituskasikirja 2012; Webs-
ter & Shevell 2007).
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Kielellinen erityisvaikeus on viivastynyttd kielen kehitystd harvinaisem-
paa, joskin sen esiintyvyydestd ei ole kansainvilisesti yksiselitteistd tietoa, silld
esiintyvyyttd tarkastelevat tutkimukset ovat kdyttaneet eri diagnosointikriteere-
ja kielellisen erityisvaikeuden arvioinnissa (Hannus, Kauppila & Launonen
2009; Isoaho 2014). Kun lievimmiait kielelliset erityisvaikeudet huomioitiin, pai-
vakoti-ikdisilld esiintyvyydeksi arvioitiin 7,4 % (Tomblin, Records & Buckwalter
1997), kun taas Hannus, Kauppila ja Launonen (2009) maédrittivat 11-vuotisessa
pitkittdistutkimuksessa 0-6 -vuotiaille kielellisen erityisvaikeuden esiintyvyys-
asteeksi 0,6 prosenttia. Yksimielistd kuitenkin on, ettd kielellisid erityisvaikeuk-
sia ilmenee enemman pojilla kuin tytoilld (Stanton-Chapman, Chapman, Bain-

bridge & Scott 2002; Tallal, Ross & Curtis 1989; Tomblin ym. 1997)

Syytausta. Kielen kehityksen vaikeuksille, sekd viivastymiselle ettd kielelliselle
erityisvaikeudelle, on monia eri syitd. Suurimmalla osalla lapsista viivastyma
johtuu didinkielen tai kasvuympaériston kielen sanaston omaksumisen ja hallin-
nan puutteista tai ddnteiden oikeiden liikemallien oppimisen hitaudesta (Asi-
kainen & Hannus 2013). Lisdksi viivdstyminen voi johtua neurologisista erityis-
vaikeuksista, kuten verbaalisesta dyspraksiasta tai tarkkaavuushdiriostd, kuu-
lovammasta, selektiivisestd mutismista tai laajemmasta kokonaiskehitykseen
vaikuttavasta hdiriostd, kuten autismista tai kehitysvammaisuudesta (Asikai-
nen & Hannus 2013; Leung & Kao 1999). Vastaavasti kielellisessd erityisvai-
keudessa ndmad edelld mainitut syyt eivit ole selittdvid tekijoitd, silla kielellista
erityisvaikeutta ei voida selittdd muilla neurologisilla, aistitoimintoihin liittyvil-
14 tai tunne-eldman hairicilld (Kielellinen erityisvaikeus: Kdypéa hoito -suositus
2010). Kaytdannossad tama tarkoittaa sitd, ettd kielellistd erityisvaikeutta ei voida
selittdd millddn muulla diagnoosilla, kuten autismilla tai kehitysvammaisuudel-
la. Kaiken kaikkiaan kielellinen erityisvaikeus ndhdddn omana vaikeutenaan,
jolla on oma geneettinen alkupera (Barry ym. 2007; Bishop 2010; Plomin & Dale
2000; Tallal ym. 1989; Webster & Shevell 2007).

Kielen ja puheen hiirididen syyt ovat aina riskitekijoitd: esimerkiksi ge-

neettinen alttius ei suoranaisesti aiheuta kielellistd erityisvaikeutta (Bishop
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2003). Puheen ja kielen hdiridille onkin monia myo6tavaikuttavia tekijoitd, jotka
yhdessd muiden syiden kanssa lisdédviét riskid puheen ja kielen héirididen ilme-
nemiselle ja saattavat lisdtd niiden aiheuttamaa haittaa (Bishop 2003; Kielellinen
erityisvaikeus: Kaypa hoito -suositus 2010). T4llaisia syitd ovat keskosuus, me-
lu, koyhyys, aliravitsemus, vahdiset kielelliset virikkeet, vanhemman poissaole-
vuus, stressi ja varhain aloitettu runsas television katsominen (Chonchaiya &
Pruksananonda 2008; Hygge, Evans & Bullinger 2002; Stansfeld ym. 2005; Yli-
herva 2003).

Toisaalta myotdavaikuttavat tekijdt eivit ole tdysin yksiselitteisid. Esimer-
kiksi kaksikielisyys on yhdistetty kielellisen erityisvaikeuden esiintymiseen ja
vaikeusasteeseen (Cheuk, Wong & Leung 2005), mutta toisissa tutkimuksissa on
vastaavasti todettu, ettd kaksikielisyys vaikuttaa lapsella kuin lapsella sanaston
kehityksen hitauteen ja lopulta riskitekijdt, jotka ennustavat vaikeuksia kielelli-
sessd kehityksessd ovat samat yksi- ja kaksikielisilld lapsilla (Korkman ym.
2012; Salameh, Nettelblant & Gullberg 2002). Myods suorien syy-
seuraussuhteiden vetdminen voi olla joskus vaikeaa: perheen, erityisesti didin,
sosioekonomisella statuksella ja lapsen kielen kehitykselld on 16ydetty monissa
tutkimuksissa positiivinen yhteys (Avit, Kessenich & Morrison 2004; Hoff, 2003;
Letts, Edwards, Sinka, Schaefer & Gibbons 2013; Rowe 2008). Kuitenkin kor-
keakoulutus on vain mediaattori, joka selittdd lapsen kielen kehityksen tahtia
vanhemmuuden laadun sekd vanhemman kielen kehitykseen ja sen tukemiseen
liittyvén tiedon kautta (Avit ym. 2004; Rowe 2008).

Tdssd tutkielmassa tarkastellaan puheen ja kielen hiirioitd niiden ilmene-
misend eri puheen ja kielen osa-alueiden kautta. Kielen ja puheen hdirivita ei
tassd tutkielmassa ldhestytd diagnoosien kautta, vaan tuen tarpeen kautta, joka
on myos suomalaisen koulun tuen antamisen ldhtokohta. N&in ollen puheen ja
kielen hdiriciksi mddritellddn tdssd tutkimuksessa sekd viivdstynyt kielen kehi-
tys ettd kielellinen erityisvaikeus. Vaikka seuraavissa alaluvuissa esitelty tutki-
mustieto on usein tuotettu tutkimuksissa, jossa kohdejoukkona on ollut sli-
lapset, tieto on kuitenkin sovellettavissa muihin puheen ja kielen kehityksen

vaikeuksiin. Kaiken kaikkiaan sli-lapsia tutkimalla on saatu paljon tietoa pu-
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heen ja kielen eri osa-alueiden omaksumisen vaikeuksista ja tédtd saatua tietoa
voidaan soveltaa my0s kapea-alaisempiin ja lievempiin puheen ja kielen héiri-

oihin.

2.2 Puheen haiiriot

Aidnnevirheet. Hyvin tavanomainen, yleinen ja kehitykseen kuuluva ilmaisun
vaikeus ovat ddnnevirheet (Ladkarikirja Duodecim 2014; Psykiatrian luokitus-
kasikirja 2012; Qvanstrom, Laine & Jaroma 1991). Normaalina kehityksend pi-
detdidn, ettd 4-vuotiaalla on virheitd vield useammissa ddnteissid, kun taas kou-
lun alkaessa lapsi hallitsee valtaosan &ddnteistd (Psykiatrian luokituskasikirja
2012). Arviot ddnnevirheiden yleisyydestd vaihtelevat: Duodecimin (2014) mu-
kaan 15-20 prosentilla viisivuotiaista on yksittdisid ddannevirheitd, mutta Qvarn-
stromin vditoksen (1993) mukaan jopa kolmanneksella suomalaisista seitse-
ménvuotiaista on ddnnevirheisyyttd. Tyypillisimpid ddannevirheitd ovat r- ja s-
virheet (Qvarnstrom 1991; Qvanstrom, Laine & Jaroma 1991). Adnnevirheisyys
voi ilmetd lapsella ddnteen puuttumisena, korvautumisena védristymand tai
sanaan ylimddrdisen ddnteen tuottamisella (Bernthal & Bankson 1998; Psykiatri-

an luokituskaésikirja 2012).

Puheen sujuvuuden ongelmia, dnkytystd ja sokellusta, nimitetddn puheen ryt-
min héiridiksi. Ankytys on useimmiten lapsen kehityksessd ilmenevd normaali
vaihe, jossa tyypillistd on tavujen tai sanojen toisto, ddnteiden pidentyminen,
danndhdykset, katkonaiset sanat, takeltelu ja vaikeiden sanojen korvaaminen
kiertoilmaisulla (L&dkarikirja Duodecim 2014; Haapanen 2009). Ankytys on
vahvasti perinnollistd, mutta yleensd se menee joko ohi hoidolla tai itsestdan
70-80 prosentilla lapsista (Dworzynski, Remington, Rijsdijk, Howell & Plomin
2009; Yairi & Ambrose 1999). Sokellus puolestaan ilmenee nopeana ja epadselva-
nd puheena, jossa tavuja saattaa jadda pois tai ne voivat vaihtaa keskenddan

paikkaa (Gronroos 1995).
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Aédnihiiriot ilmenevit lapsilla kaikilla d&nen osa-alueilla niin korkeudessa,
kuuluvuudessa kuin laadussa: ne ilmenevidt muun muassa virheellisend danto-
nd, kdheytend, vuotoisuutena, hypernasaalisuutena, ddnenkorkeuden vaihte-
luina, heikkona kuulumattomana ddnend, rasituksena ja vdsymisend (Koivusaa-
ri 1998; Lopes, Lima, Almeida, Cavalcante & de Almeida 2012; Powell, Filter &
Williams 1989; Simodes-Zenari, Nemr & Behlau 2012; Tavares, Brasalotto, Santa-
va, Padovan & Martins 2011). Aénihéirioitd pahentaa lapsilla d&nen vadrinkayt-
to, kuten puhuminen tarpeettoman kovaa (Tavares ym. 2011). Aanih4iriot eivét
ole lapsilla tavattomia, silld Tavaresin ym. (2011) tutkimuksessa vanhemmilta
kysyttdessd esiintyvyydeksi saatiin noin kuusi prosenttia, kun taas Powell ym.
(1989) mukaan esiintyvyys oli yli 20 prosenttia. Kuitenkin dénihdiriét ovat paa-
osin lievid (Lopes ym. 2012). Huolimatta lievyydestd ddnihdiriot eivat valtta-
maéttd katoa kehityksen myotd, kuten dnkytys, silld danihdiriot on todettu yllat-

tavan pysyviksi alakouluikdisilld (Koivusaari 1998; Powell 1989).

2.3 Kielen hiiriot

Kielen muoto. Puheen vastaanottaminen alkaa ddnteiden havaitsemisesta
(Temple 1997). Adnteiden ja puheen erottelu- ja havaitsemiskyky on todettu
monissa tutkimuksissa kielihdirioisillda lapsilla ikdtovereita heikommaksi
(Bishop ym. 1999; Bishop 2007; Choudhury & Benasich 2011; Davids ym. 2011;
Stevens, Sanders & Neville 2006; Tallal 2000). Heikko &dénteiden havaitsemisky-
ky on pysyv4, silld vaikeus ei juurikaan lievenny, vaikka kuulija nékisi puhujan
ja hdnen suun liikkeensd (Meronen, Tiippana, Westerholm & Ahonen 2013;
Norrix, Plante, Vance & Boliek 2007). Heikko erottelukyky ndkyy erityisesti sli-
lapsilla hitaampana reagointina ddnteisiin ja vaikeutena erotella lyhyita dédntei-
td, kuten foneettisia liitdnndisid, joihin kuuluu esimerkiksi englannin kielessa
monikon s-pddte (Choudhury & Benasich 2011; Tallal 2000). Heikko erotteluky-
ky on yhdistetty poikkeavuusnegatiivisuutena tunnettuun heritevasteeseen,

joka erottelee automaattisesti dédnteitd, ja sli-lapsilla sen on ndhty useissa tutki-
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muksissa olevan vioittunut tai jopa puuttuvan kokonaan (Bishop 2007; Davids

ym. 2011).

Kielen muodon vaikeudet ndkyvit ddnteen havaitsemisvaikeuden lisdksi seka
syntaksissa eli lauserakenteessa ettd morfologiassa eli sanojen taivutuksessa.
Tavanomaisena piirteend kielelliselle erityisvaikeudelle on pidetty verbien tai-
vutuksen hallinnan vaikeutta (Conti-Ramsden 2003; Kunnari ym. 2011, Kunna-
ri, Savinainen-Makkonen, Leonard, Mikinen & Tolonen 2014; Mikinen, Lou-
kusa, Laukkanen, Leinonen & Kunnari 2014). Suomen kieli on rakenteeltaan
haastava taivutuksineen ja jdlkiliitteineen ja virheet verbien taivutuksessa ko-
rostuvat erityisesti suomenkielisten sli-lasten tutkimuksessa (Kunnari ym.
2011). Keskeisend elementtind virheellisyydelle on pidetty vaikeuksia hallita
kongruenssia, eli subjektin ja predikaatin mukautumista toisiinsa, ja timd hei-
jastuu myos kieltosanojen hallintaan (Kunnari ym. 2014). Kuitenkin morfologi-
an vaikeudet ovat laaja-alaisia eivdtkd ne rajoitu vain verbien taivutukseen.
Esimerkiksi suomenkielessd substantiivin jalkiliitteiden ja niihin liittyvien tai-
vutusten ja kirjain-ddnnemuutosten on todettu olevan vaikeita hallita sli-lapsille
(Isoaho 2012; Leonard ym. 2014). Vastaavasti lauserakenteiden hallinnan vai-
keudet nakyvat ndilld lapsilla ilmaisussa usein niukkoina, yksipuolisina ja ly-
hyind lauseina (Isoaho 2012; Madkinen ym. 2014). Kieliopin heikko hallitsemi-
nen ndkyy myos ymmartamisen puolella: sli-lasten on todettu ymmartavan
morfeemeja, kuten taivutuspéditteitd ja sanojen liitdnndisid, ikdtasoa heikommin
(Leonard, Miller & Owen 2000). Heille myos sekd pda- ettd sivulauseiden ym-
mértdminen on vaikeaa ja erityistd vaikeutta on todettu tuottavan kysymysten,
erityisesti miksi- ja miten -alkuisten, ymmartaminen (Leclercq, Majerus, Jacob &

Maillart 2014; Osman, Sohdi & Aziz 2011).

Sanaston hallinnan vaikeudet. Sanavaraston suppeus ja sisdllon ymmartami-
sen vaikeudet ovat tyypillinen kielellinen vaikeus (Laddkérikirja Duodecim 2014;
Isoaho 2012; McGregor, Oleson, Bahnsen & Duff, 2013; Nash & Donaldson
2005). Sli-lapsilla sanaston ongelmat nidkyvat sekd oppimisen hankaluutena

danne- ja merkitystasolla ettd viivastymédnd (Nash & Donaldson 2005). Nashin
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ja Donaldsonin (2005) tutkimuksessa sli-lasten sanaston kehitysaste oli sama
kuin 2,5 vuotta nuoremmalla verrokkiryhmdlld. Heikon sanaston on arveltu
myds olevan heikon sananldytamisen ja nimedmisen taitojen syyperd (Sheng &
McGregor 2010), silld sli-lasten taito nimetd kuvia on ikdtovereita heikompi ja
epdtarkempi ja tdmén eron on todettu myos kasvavan jopa 21 ikdvuoteen saak-
ka (Isoaho 2012; Sheng & McGregot 2010; Rice & Hoffman 2014). Kaiken kaikki-
aan ikddn ndhden suppeampi sanavarasto on usein sekd ilmaisun ettd ymmadr-
tamisen pulma: kun sanasto on yksipuolista sekd syvyydeltddn ettd maaraltaan

(Médkinen ym. 2014), ei oma sanasto tue sanojen ymmartamistd toisen puheesta.

Kielen kiyton vaikeudet. Kaikki edelld mainitut tekijdt, ddnteiden ja d&nen tuo-
ton, sujuvuuden, sanaston ja kielen muodon hallinnan vaikeudet, heijastuvat
yksilon sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Puhe- ja kielihdiriviselld lapsella haas-
teet ovat sekd oman viestin vilittdmisessd vastaanottajalle ettd toisen viestin
ymmadrtdmisessd. Vastaanottajan voi olla vaikea ymmartdd rakenteellisesti epéa-
selvdd puhetta, kun taas lapsi, jolla on sanavaraston puutteita, saattaa tipahtaa
keskustelusta saman tien, kun hinelle lausutaan vieras kisite.

Kielen kayttotaitojen ongelmia on maédritelty paljon sli-lapsia tutkittaessa
(Guo, Tomblin & Samelson 2008; Isoaho 2012; Mdkinen ym. 2014; Osman ym.
2011). Tutkimuksissa kédyttotaitojen ongelmat ovat ndkyneet erityisesti seké ika-
tovereita lyhyempénd, niukempana, yksipuolisempana ja vdhemmén sidostei-
sena ilmaisuna ettd vaikeuksina selittdd ja kuvailla tunteita ja ilmioita (Isoaho
2012; Mdkinen ym. 2014; Osman ym. 2011). Sli-lasten on todettu ottavan keskus-
telussa helposti passiivisen roolin, jolloin keskustelun aloitteen tekeminen ja
ylldpitdminen jadvidt usein toiselle osapuolelle (Osman ym. 2011). Samaten il-
maisun sujumattomuudesta kertoo Guon, Tomblinin ja Samelsonin (2008) tut-
kimus, jossa 4-vuotiailla sli-lapsilla oli puheen keskeytyksia (hiljaisia tai danteil-
14, sanojen osittaisella tai kokonaisella kertauksella tai tdytesanoilla tdytettyja
taukoja) enemmadn fraasien (subjekti, verbi, adjektiivi ja prepositio -yhdistel-

mien) edessd kuin ikdtovereillaan. Taukojen mddrd oli kuitenkin suhteessa
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osaamistasoon, silld kaksi vuotta nuoremmalla verrokkiryhmalld oli taukoja
saman verran (Guo, Tomblin & Samelson 2008).

Kayttotaitojen vaikeudet ndkyvat myds ymmaértamisen pulmina (Katsos,
Roqueta, Estevan & Cummins 2011; Leclercq ym. 2014; Leonard ym. 2000;
Osaman ym. 2011), joita on kasitelty edelld kielioppiin ja sanastoon liittyen.
Osittain ymmartdmisen ongelmat selittynevit muistin ongelmilla, silld puhe- ja
kielihdirioisilld lapsilla on todettu vaikeuksia tyomuistissa ja lyhytkestoisessa
muistissa sekd fonologisen, auditiivisen, kielellisen ettd visuospatiaalisen muis-
tin osalta (Baird, Dworzynski, Slonims & Simonoff 2010; Freed, Lockton &
Adams 2012; Grossheinrich, Kademann, Bruder, Bartling & Von Suchodoletz
2010; Montgomery 2000). Ndin ollen puhe- ja kielihdirivisten lasten on esimer-
kiksi vaikeampi pitdd mielessd kuultua, jolloin ohjeen mukaan toimiminen tai
kysymykseen vastaaminen relevantisti voi olla ikdtovereita vaikeampaa.

Kielen kayttotaitojen pulmat eivit ole vain kielelliseen erityisvaikeuteen
kuuluvia, vaan niitd on myds autismin kirjon hdiritissd ja pragmaattisessa kie-
lihdiriossd (pragmatic language impaiment=pli), jossa lapsen kielen ja puheen
ongelmat keskittyvit pddosin sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kdyton alueelle
(Bishop & Norbury 2002; Botting & Conti-Ramsden 2003; Gibson, Adams, Lock-
ton & Green 2013). Yhteisestd piirteestd, kdyttotaitojen vaikeuksista, johtuen
sli:n, pli:n ja autismin kirjon diagnostinen erottaminen on toisistaan valilld vai-
keaa, koska erityisesti pli-lapsilta on l16ydetty myos autistisia piirteitd (Bishop &
Norbury 2002; Botting & Conti-Ramsden 2003). Sekd pli- ettd autismin kirjon
lapsilla on todettu vaikeuksia vertaissuhteissa, kun taas sli-lapsilla ongelmat
rajoittuivat ldhinnd ystdvyyssuhteiden luomiseen ja konfliktien ratkomiseen
(Gibson ym. 2013). Téaten kielellisen erityisvaikeuteen liittyvit kielen kdyton
vaikeudet on arveltu olevan sekundddrinen syy johtuen huonoista kielen tai-
doista ylipddtansa (Gibson ym. 2013). Kuitenkin autismin kirjon erottaa omaksi
ryhméksi ndiden lasten toistuvat ja rajoittuneet kiinnostuksen kohteet, joita
yleensi sli- ja pli-lapsilla ei ole (Gibson ym. 2013).

Sekd sli- ettd pli-lapsilla selkedmpi ilmaisu on yhteydessd selkeamp&dn so-

siaaliseen vuorovaikutukseen (Gibson ym. 2013). Kuitenkaan kielen ilmaisun ja
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ymmadrtamisen pulmat eivit selitd vuorovaikutuksen pulmia yksistddn, silld
mielen teoria, kyky ymmartdd omia ja toisen ajatuksia ja tunteita, on usein ika-
tasoa heikompi sli- ja autismin kirjon lapsilla (Spanoudis 2016; Van Buijsen,
Hendriks, Ketelaars & Verhoeven 2011). Lisdksi sosiaalisen vuorovaikutuksen
ongelmat eivét rajoitu vain omiin taitoihin, vaan vertaiset asettavat omat haas-
teensa. Puhe- ja kielihdiridisten lasten on todettu olevan helposti vertaisten tor-
jumia (Mok, Pickles, Durkin & Conti-Ramsden 2014; Laws, Bates, Feuerstein,
Mason-Apps & White 2012). Lawsin ym. (2012) mukaan vertaisten hyvaksyn-
ndn on kuitenkin yhteydessd vaikeuksien vakavuuteen ja myts Mokin ym.
(2014) yhdeksdnvuotisessa pitkittdistutkimuksessa erityinen riski torjutuksi tu-
lemiseen oli sli-lapsilla, joilla oli my6s pragmaattisia vaikeuksia. Kuitenkin ver-
taisten torjunnan alkamisikd vaihtelee; Mokin ym. (2014) tutkimusjoukossa on-
gelmat alkoivat suurimmalla osalla lapsuudessa (39,2 prosentilla) ja alle kol-
masosalla (26,3 prosentilla) nuoruudessa, kun taas vain lapsuuteen ongelmat

keskittyvat 12,3 prosentilla ja 22,2 prosenttia sddstyi vertaisten torjunnalta.

24 Puheen ja kielen hiirio6t ja koulun tuki

Kuten jo aiemmissa luvuissa on kdynyt ilmi, puheen ja kielen hdiriot eivit ole
lopulta vain puheen ja kielen hdirioitd. Kaiken kaikkiaan kieli on viline, johon
toimintamme, ajatuksemme ja vuorovaikutuksemme perustuu. Siksi myos kou-
lussa puhe- ja kielihdiriot ndyttdytyvat monialaisina ongelmina. Vaikeuksien
pitkdjanteisyydestd kertoo, ettd vield 16-17 -vuoden idssd voidaan tunnistaa ne,
joilla on ollut esikouluidssd puheen ja kielen hdirio: Snowlingin, Adamsin,
Bishopin ja Stothardin (2001) pitkittdistutkimuksessa merkittavalld osalla ndista
nuorista oli lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia, ilmaisu- ja ymmartdamisvai-
keuksia, sosioemotionaalisia vaikeuksia, kdytoshdiriditd ja eldmanhallinnan
puutteita. Vaikka puheen ja kielen hdiridistd seuranneiden ongelmien vaikeus
vaihteli hdirion vakavuuden ja pysyvyyden mukaan, saivat ne nuoret, joilla

kielen ja puheen hdiri6 ndhtiin jo ratkenneena, kuitenkin edelleen ikdtovereita
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heikompia arvosanoja didinkielessd, matematiikassa ja vieraissa kielissd seka
kouluttautuivat ikdtovereitaan alemmin (Snowling ym. 2001).

Puhe- ja kielihdiriot esiintyvit usein yhdessd tarkkaavaisuuden, motorii-
kan, lukemisen ja matematiikan vaikeuksien kanssa (Bruce, Thernlund & Net-
telblant 2006; Catts, Fey, Tomblin & Zhang 2002; Cooch, Hulme, Nash & Snow-
ling 2014; Katsos, Roqueta, Estevans & Cummins 2011; Manor, Shaley, Joseph &
Gross-Tsur 2001; Schoemaker 2013; Snowling, Bishop, Stothard, Chipchase &
Kaplan 2006). Rinnakkaisvaikeudet eivit kuitenkaan synny hetkessd, vaan
usein taustalla on pysyvd ja verrattain vakava kieli- ja puhehdirio (Bruce ym.
2006; Manor ym. 2001 Snowling, ym. 2001; Snowling ym. 2006). Esimerkiksi
Snowlingin ym. (2006) tutkimuksessa tarkkaavaisuusvaikeuksien ilmenemista
selitti puheen ja kielen hdirion pysyvyys ja vakavuus, silld niilld 15-16 -vuo-
tiailla tutkittavilla, joilla esikouluidssd todetut puhe- ja kielihdiriot olivat jatku-
neet kouluajan, oli korkeampi esiintyvyys tarkkaavuuden vaikeuksille. Puhe- ja
kielihdiriot ulottuvat myos useammalle osa-alueelle: sekd tuoton ettd ymmar-
tamisen vaikeuksien on ndhty olevan pdivikoti-ikdisten kielihdiridisten lasten
heikkojen matemaattisten kasitteiden ja aritmeettisten laskutoimitusten ymmar-
tamisen taitojen taustalla (Manor ym. 2001) ja toisaalta ADHD-lapsilla kielen
vaikeudet keskittyvét Brucen ym. (2006) mukaan kielen kdyton, kommunikoin-
nin ja ymmartamisen vaikeuksiin.

Koska kieli- ja puhehdiriot ovat jokaisella varsin yksilollisid, ovat myos tu-
en tarve ja tukimuodot yksilollisid (Kontiola 2002). Kdypa hoito -suositus (2010)
linjaa kielellisten erityisvaikeuksien kohdalla koulun keskeisiksi tukitoimiksi
vuorovaikutustaitojen tukemisen ja kielelliset ongelmat huomioivan opetuksen.
Opetusmuodosta vastaavasti linjataan laajalti, ettd sen suunnittelussa on huo-
mioitava oppilaan sen hetkiset kielen kayttotaidot ja toimintakyky sekd niiden
odotettavissa oleva kehitys (Kielellinen erityisvaikeus: Kdypd hoito -suositus
2010). Kouluikaisilla sli-lapsilla tyypillisin tukimuoto on usein erityisopetus ja
he kdyttdvat samanaikaisesti useita eri tukimuotoja (Isoaho 2012; Niilo Maki
Instituutti 2017). Isoahon (2012) tutkimuksessa esi- ja alkuopetusikdiset sli-

lapset opiskelivat yleisemmin pienessd opetusryhmaésséd joko erityisluokalla tai
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luokkakohtaista avustajaa hyodyntden. Samaisessa tutkimuksessa mainittiin
myo6s monia arjessa kdytossd olevia tukitoimia, kuten koejdrjestelyissd jousta-
minen, &danikirjojen kdyttd ja oppilaan istumapaikkaan liittyvien valintojen
miettiminen (Isoaho 2012). Lisdksi puhehdiridihin annetaan paljon laaja-alaista
erityisopetusta, silld Suomen virallinen tilaston (2010) mukaan puhehdirio oli
lukuvuonna 2009-2010 yleisin syy osa-aikaisen erityisopetuksen antoon esikou-
lussa ja kolmanneksi yleisin alakoulussa. Toisaalta Eerolan (2005) tutkimukses-
sa esi- ja alakoulun puheopettajina toimivat laaja-alaiset erityisopettajat toivat
vastauksissaan esiin sen, ettd puheopetukselle kdytettdva aika ja resurssit ovat
niukentuneet ja aikaisemmin puheopetukseen kaytettdva aikaa ja resursseja on
siirretty muuhun erityisopetukseen.

Eri ulkomaisissa, pddosin englantilaisissa, tutkimuksissa on selvitetty pa-
kollisen koulunsa pédattaneiden sli-taustaisten nuorten koulupolun tukitoimia ja
heiddn kokemuksiaan niistd (Conti-Ramsden, Knox, Botting, & Simkin 2002;
Durkin, Simkin, Knox & Conti-Ramsden 2009; Lindsay & Dockrell 2007; Palika-
ra, Lindsay, & Dockrell 2009). Suurin osa eri tutkimuksissa haastatelluista nuo-
rista oli saanut erityisopetusta ja erityisopetusjdrjestelyt olivat olleet pysyvid
(Durkin ym. 2009). Palikaran ym. (2009) ja Conti-Ramsdenin (2002) tutkimuk-
sissa suurin osa nuorista oli kdynyt ldhikoulua, mutta taasen Durkinin ym.
(2009) tutkimuksen nuorista 41 prosentilla koulupaikka oli vaihdellut erityis-
koulun ja ldhikoulun vililla. Tyypillisesti mainittuja hyodyllisid tukimuotoja
olivat olleet koulunkdynnin ohjaaja, joka oli auttanut niin ohjeiden ymmaértami-
sessd kuin kannustanut oppilasta, ja kokeessa saatu lisdaika (Conti-Ramsden
ym. 2002; Durkin ym. 2009; Lindsay & Dockrell 2007; Palikara ym. 2009). Na-
kemys on hyvin samankaltainen kuin Lindsayn, Rickettsin, Peaceyn, Dockrellin
& Charmanin (2016) tutkimuksessa, jossa sli-lasten vanhemmilta kysyttdessd,
he olivat koulunkdynninohjaajien kdyton lisdksi tyytyvdisid hyvin suunnitel-
tuun tukeen ja erityisopettajan panokseen.

Koulun tukitoimien liséksi oppilas saattaa tarvita vakavammissa kieli- ja
puhehdiridissd, kuten kielellisessd erityisvaikeudessa, lddkinnallista kuntoutus-

ta, terapiaa tai sosiaalista tukea (Kielellinen erityisvaikeus: Kdypa hoito
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-suositus 2010; Kontiola 2002). Ndin ollen lapsen tuki saattaa olla hyvin laajaa ja
useat eri toimintaymparistot kattavaa, silld esimerkiksi puhetta tukevat ja kor-
vaavat kommunikointikeinot auttavat lasta monissa eri ymparistoissa kommu-
nikoimaan muiden kanssa (Kielellinen erityisvaikeus, Kadypa hoito -suositus
2010). Téassa tutkimuksessa keskiossd on kuitenkin koulussa toteutettavat tuki-

toimet esi- ja alakouluikdisille lapsille, joilla on kielen ja puheen hiirioita.
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3 KOLMIPORTAINEN TUKI

Kolmiportainen tuki tarkoittaa Suomessa jdrjestettdvad kolmiportaista kasvun,
oppimisen ja koulunkdynnin tukea seké esi- ettd perusopetuksessa (Esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet (Esiops) 2014; Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (Pops) 2014; Perusopetuslaki 2010/642). Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa kolmiportaisesta tuesta kadytetddn esiopetukseen
paremmin sopivampaa nimitystd kasvun ja oppimisen tuki (Esiops 2014). Kui-
tenkin tdssd tutkielmassa on valittu kdytettaviksi sekd esi- ettd perusopetuksen
tuesta yhtd yhteistd kasitettd: kolmiportaista tukea.

Kolmiportaisen tuen kdyttoonotto Suomessa on ollut pitkd prosessi, joka
jatkuu yha. Néin ollen tdmaé luku jakaantuu kolmeen alalukuun. Ensimmdisessa
alaluvussa tutustutaan siihen, miten ja miksi kolmiportaiseen tukeen paadyt-
tiin, jonka jdlkeen esitellddn kolmiportaisen mallin rakenne toisessa alaluvussa.
Vaikka kolmiportaisen tuen jdrjestimisen madrittdd Suomen valtio (Perusope-
tuslaki 2010/ 642), sitd toteuttavat kdytannossd kaupungit ja kunnat. Koska ta-
mdn tutkimuksen aineistona ovat eri kaupunkien ja kuntien kolmiportaisen
tuen asiakirjat, valottaa viimeinen alaluku eroja kuntien ja kaupunkien kolmi-

portaisen tuen kaytossd ja omaksumisessa.

3.1 Kolmiportaiseen tukeen siirtyminen

Kolmiportainen tuki korvasi sitd edeltdvan kaksitasoisen tukijdrjestelman
vuonna 2010 (Perusopetuslaki 2010/642). Uuden tukijdrjestelméan kayttoonottoa
edelsi kaksi hanketta: opetusministerion tyoryhmdan suunnittelema Erityisope-
tuksen strategia vuonna 2007 loi pohjan kolmivaiheiseen tukeen siirtymiselle, ja
sitd seurasi valtakunnallinen Kelpo -kehittdmistoiminta, jossa kolmiportaisen
tuen mallia jalkautettiin kouluihin jo ennen lakimuutosta (Ahtiainen ym. 2012;
Opetusministerio 2007).

Keskeinen syy uudistukselle oli erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden

maddran kasvu, johon pyrittiin vastaamaan lisddmalld yksi tuen porras (Ope-
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tusministerio 2007; Thuneberg ym. 2014). Erityisopetukseen siirrettyjen madran
kasvu johtui monista eri tekijoistd, kuten erityispedagogisen tiedon kasvusta,
kehittyneestd diagnosoinnista ja opetuslainsdddannén muuttumisesta (Ope-
tusministerio 2007). Kuitenkin méddran kasvuun vaikuttivat myos erilaiset kun-
takohtaiset menettelytavat erityisopetukseen siirrettyjen kohdalla ja raha, silld
erityisopetukseen siirretyistd oppilaista sai korotettua yksikkohintaa (Laki ope-
tus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta 1998 /635; Opetusministerio 2007; Pulkki-
nen & Jahnukainen 2016)

erityisopetuksen rajanvedon ongelmaan, silld niin sanotulle harmaalle vyshyk-
keelle ndiden viliin jdi aiemmin monia oppilaita (Opetusministerié 2007). P&a-
periaatteiksi Erityisopetuksen strategiaa suunnitteleva tyoryhmad otti ldhikou-
luperiaatteen, inklusiivisen opetuksen ja varhaisen puuttumisen, ja samalla syn-
tyi kasite tehostettu tuki (Opetusministerio 2007). Tehostetun tuen kayttoonot-
tamisen tarkoituksena oli Erityisopetuksen strategiassa vahentdd virallisten tu-
en pddtosten tarvetta ja erityisopetussiirtoja, tukea oppimista ja kasvua sekd
ennaltaehkdistd oppilaiden ongelmien kasvua suuremmiksi (Ahtiainen ym.
2012; Opetusministeri6 2007).

Kaiken kaikkiaan kolmiportainen tuki keskittyy olemaan pedagoginen tu-
ki, joka on ldhtenyt lddketieteellisten ja psykologisten ldhtokohtien sijaan ensisi-
jaisesti pedagogisista ldhtokohdista (Thuneberg 2013; Thuneberg ym. 2014).
Keskeistd kolmiportaisen tuen jdrjestamisessd ovat ennaltaehkiisy, varhainen
tuen tarpeen tunnistaminen, moniammatillinen yhteistyd tuen arvioinnissa ja
toteutuksessa ja tieteellisesti pohjautuvien interventioiden hyddyntaminen (Pe-
rusopetuslaki 2010/642 30 § 1 mom.; Thuneberg ym. 2013; Thuneberg ym.
2014).

3.2 Kolmiportaisen mallin rakenne

Kolmiportainen tuki muodostuu yleisestd, tehostetusta ja erityisestd tuesta, jois-

ta kutakin oppilas voi saada vain yhta kerrallaan (Esiops 2014; Pops 2014). Pe-
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rusideana mallissa on, ettd alimmalla portaalla on eniten oppilaita, kun taas
tuen kasvaessa intensiivisemmaéksi ylemmilld portailla on oppilaiden maééara
pienempi (Thuneberg ym. 2013). Kolmiportaisen tuen mallia ja eri tuen portai-
den kohderyhmén suuruutta kuvataan usein kolmiona, jossa alimpana on ylei-
nen tuki, keskelld tehostettu tuki ja kolmion kérjessd pienimmadlld alueella eri-
tyinen tuki (Ahtiainen ym. 2012; Lukimat 2016; Thuneberg ym. 2013). Niin ol-
len kolmiomuodolla ja kolmivaiheisuudella malli muistuttaa Yhdysvalloissa
kaytossd olevaa response to intervention (RTI) -mallia, vaikka se ei ole ollut
suomalaisen mallin pohjana (Ahtiainen ym. 2012; Janhukainen & Itkonen 2015;
Thuneberg ym. 2014). Kaiken kaikkiaan kolmivaiheisen tuen malli vaikuttaa
olevan ennemmin trendi monissa ldnsimaissa, kuten Suomessa, Yhdysvalloissa
ja Kanadassa, jonka taustaideologiana on ennaltaehkdisevdn tuen tarjoaminen
(Janhukainen 2011; Janhukainen & Itkonen 2015).

Kolmiportaisen tuen perusperiaate on, ettd tuen tulee olla joustavaa, pitka-
janteisesti suunniteltua, heti tuen tarpeen ilmetessd annettavaa ja tarpeen mu-
kaan muuttuvaa (Esiops 2014; Pops 2014; Perusopetuslaki 2010/642 30 § 1
mom.). Yleinen tuki, yksittdisten pedagogisten tukimuotojen tarjoaminen, on
ensimmdinen keino vastata tuen tarpeeseen; yleisessd tuessa voidaan tarjota
kaikkia perusopetuksen tukimuotoja lukuun ottamatta erityisen tuen perusteel-
la annettavia erityisopetusta ja oppiaineen oppimédran yksilollistamista (Esiops
2014; Pops 2014).

Kun yleinen tuki ei riitd, lapselle tarjotaan sddnnollistd, intensiivistd ja
useita tukimuotoja yhdistelevad tehostettua tukea, jossa erityisind tukimuotoina
ovat tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, oppimisen ja koulunkdynnin apu-
vélineet ja palvelut sekd oppilashuollon mukaiset palvelut (Esiops 2014; Pops
2014; Perusopetuslaki 2010/642 16 a §, 31 § ja 31 a §). Tehostetun tuen aloitta-
minen, sithen palaaminen toiselta tuen portaalta ja jdrjestaminen késitelldadn
aina oppilashuollossa moniammatillisessa yhteistydssda (Perusopetuslaki
2010/ 642 16 a §). My®s kodin ja koulun yhteisty6 korostuu, silld tehostetun tu-
en asiakirjat tulee tehdd yhteistytssa lapsen huoltajan kanssa (Esiops 2014; Pops
2014; Perusopetuslaki 2010/642 16 a §).
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Tehostetun tuen aloittaminen perustuu pedagogiseen arvioon, jossa kuva-
taan lapsen kokonaistilanne niin koulun, kodin kuin oppilaan ndkdkulmasta,
oppilaan jo saama yleinen tuki, oppilaan vahvuudet, oppimisvalmiudet ja eri-
tyistarpeet kasvuun, oppimiseen ja koulunkédyntiin liittyen sekd arvio tehoste-
tun tuen tarpeesta ja tarvittavista tukitoimista (Esiops 2014; Pops 2014; Perus-
opetuslaki 2010/642 16 a §). Viimeistddn tehostetun tuen portaalla lapselle on
myos tehtdva oppimissuunnitelma yhteistyossa kodin, oppilaan ja mahdollisten
asiantuntijoiden kanssa, johon kirjataan oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin
tavoitteet pohjautuen oppilaan vahvuuksiin, taitoihin, valmiuksiin ja erityistar-
peisiin, pedagogiset opetusjdrjestelyt sekd oppilaan tarvitsema tuki ja ohjaus
(Esiops 2014; Pops 2014; Perusopetuslaki 2010/642 16 a § 1).

Erityinen tuki tulee kyseeseen silloin, kun muut tukimuodot eivat riitd
oppilaan kasvun, kehityksen tai oppimisen tavoitteiden turvaamiseen (Esiops
2014; Pops 2014). Erityisessd tuessa on kaytossd kaikki perusopetuslain mukai-
set tukimuodot, jolloin oppiaineiden yksilollistiminen, pidennetty oppivelvolli-
suus ja opetuksen jdrjestiminen toiminta-alueittain ovat mahdollisia (Esiops
2014; Pops 2014; Perusopetuslaki 2010/642 17 §). Erityisen tuen antamiseksi
oppilaalle on tehtdvd pedagoginen selvitys, erityisen tuen p&atos ja henkilokoh-
tainen opetuksen jdrjestamistd koskeva suunnitelma (HOJKS) yhdessd oppilaan,
hédnen huoltajan ja muiden mahdollisten asiantuntijoiden kanssa (Esiops 2014;
Pops 2014; Perusopetuslaki 2010/642 17 § ja 17 a §).

Pedagoginen selvitys muodostuu selvityksestd ja arvioista, silld se sisaltda
sekd oppilasta opettavien opettajien arviot oppilaan oppimisen etenemisestd
ettd oppilashuollossa tehdystd selvityksestd jo oppilaan saamasta tehostetusta ja
erityisestd tuesta (Esiops 2014; Pops 2014; Perusopetuslaki 2010/642 17 §). Pe-
dagogisessa selvityksessd kuvataan lapsen kokonaistilanne kodin, koulun ja
lapsen ndkokulmista ja siind huomioidaan lapsen vahvuudet, valmiudet ja eri-
tyistarpeet, jo saadut tukitoimet, arvio erityisen tuen tarpeesta ja tarvitsemista
tukitoimista sekd mahdollisesti arvio oppiaineiden yksilollistdimisen tarpeesta

(Esiops 2014; Pops 2014; Perusopetuslaki 2010/642 17 §). Pedagogisen selvityk-
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sen laadinnassa voidaan hyodyntdd jo lapsesta laadittuja asiakirjoja tai muita
suunnitelmia (Pops 2014).

Pedagogisen selvityksen pohjalta tehddédn kirjallinen erityisen tuen péaétos,
jossa mddritellddn lapsen pddasiallinen opetusryhmd, mahdolliset oppilaan tar-
vitsemat palvelut ja mikéli oppilaan opetusta jdrjestetddn poikkeavasti (Perus-
opetuslaki 2010/642 17 §). Erityisen tuen pditds voidaan tehdd jo ennen esi- tai
perusopetuksen alkamista ja se on tarkistettava véahintddn ennen toiselle ja seit-
semédnnelle vuosiluokalle siirtymistd tehden oppilaalle uusi pedagoginen selvi-
tys (Esiops 2014; Pops 2014; Perusopetuslaki 2010/642 17 §).

Erityisen tuen toteuttamiseksi oppilaalle on laadittava vuosittain tarkastet-
tava henkilokohtainen opetuksen jarjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS)
kodin ja oppilaan kanssa yhteistydssd, josta ilmenee erityisen tuen perusteella
annettava opetus ja tukitoimet (Esiops 2014; Pops 2014; Perusopetuslaki
2010/642 7 §). HOJKSin tekemisessd voidaan hyodyntdd jo oppilaasta tuotettua
tehostetun tuen oppimissuunnitelmaa, silld sen sisdllot ovat hyvin samankaltai-
set sisdltden kuvauksen oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tavoitteista,
vahvuuksista ja valmiuksista, pedagogisista ratkaisuista sekd oppilaan tarvit-

semasta tuesta ja ohjauksesta (Esiops 2014; Pops 2014).

3.3 Kolmiportaisen tuen omaksumisen ja kdyttoonoton vai-
heet eri kunnissa ja kaupungeissa

Perusopetuslain muutos vuonna 2010 maédéritti tuen tarjoamisen uudella tavalla:
ensisijainen tapa jdrjestdd oppilaan tarvitsema tuki oli yleisopetuksen tuki ja
seuraava osa-aikainen erityisopetus (Thuneberg ym. 2013). Tama tarkoitti joil-
lekin kunnille ja kaupungeille isoa ideologista muutosta erityisopetuksen jérjes-
tamisessd, silld eri puolilla Suomea erityisopetusjdrjestelyt ovat vaihdelleet, ja
esimerkiksi joissakin kunnissa ja kaupungeissa erityisopetus on jdrjestetty mui-
ta enemman segregaatioon ja erityiskouluihin tukeutuen (Thuneberg ym. 2013).
Ahtiaisen ym. (2012) mukaan kunnat olivat hyvin eri vaiheissa erityisopetuksen
jarjestdamisen, kuten inkluusioperiaatteen, suhteen, kun kolmiportaista tukea

edeltdva Erityisopetuksen strategia vuonna 2007 julkaistiin.
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Kolmiportaisen tuen pedagogisia strategioita ja kasitteitd ymmarretddn ja
kdytetddn eri kunnissa ja kaupungeissa eri tavalla (Thuneberg ym. 2014). Samal-
la kunnat ja kaupungit ovat omaksuneet kolmiportaista tukea eri vauhtia (Ahti-
ainen ym. 2012; Thuneberg ym. 2014). Thunebergin ym. (2014) tutkimuksen
mukaan kunnat ja kaupungit pystyi vuonna 2013 karkeasti jakamaan kolmeen
pddryhmddan kolmiportaisen tuen kayttoonoton omaksumisessa: taydet kaytta-
jat, osittaiset kayttdjdt ja ei-kayttdjat. Taysid kayttdjid, jotka hioivat, uudistivat ja
integroivat kolmiportaista tukea osaksi tuen jdrjestimistddn, oli kunnista ja
kaupungeista 18 %, kun taas orientaatio- ja valmisteluvaiheessa olevia ei-
kayttdjid oli 22 % (Thuneberg ym. 2014). Prosessin puolivilissd kdyttden kolmi-
portaista tukea mekaanisesti ja rutiininomaisesti, osittaisia kayttdjid, oli enem-
misto eli 60 % (Thuneberg ym. 2014).

Vuoden 2012 tehostetun ja erityisen tuen kehittdmisen arvioinnin loppu-
raportissa Ahtiainen ym. (2012) toteavat, ettd kentdlld ei silloin hallinnut vain
Erityisopetuksen strategia, vaan useita rinnakkaisia vaihtoehtoja ja jopa strate-
gialle vastakkaisia vaihtoehtoja. Kolmiportaisen tuen késitteitd kaytettiin neljal-
14 eri tavalla: kierrdttden uusi kasite vanhan késitteen tilalle, ristiriitaisesti kayt-
tden vanhoja ja uusia késitteitd rinnakkain, véljdsti soveltaen ja muodollisesti
toteuttaen (Ahtiainen ym. 2012). Samankaltainen havainto todettiin myos Pulk-
kisen ja Janhukaisen tutkimuksessa (2016), silld useat paikalliset auktoriteetit
yrittivat sdilyttdd vanhan erityisopetusjdrjestelman ja sulauttaa uuden kolmi-
portaisen jarjestelmédn tukemaan tédtd vanhaa. Kdytannossa tdma tarkoittaa sitd,
ettd vaikka kunnat ja kaupungit muodollisesti puhuvat samoilla késitteilld eri-
tyisopetukseen liittyen, he antavat samoille késitteille hyvin erilaisia tulkintata-
poja ja kdytannon toteutuksia (Ahtiainen ym. 2012).

Kuitenkin kaiken kaikkiaan kaikki kunnat ja kaupungit olivat vuoteen
2011 mennessd edistyneet uuden lain ja Erityisopetuksen strategian omaksumi-
sessa ja kdyttoonotossa (Ahtiainen ym. 2012). Lakimuutoksen jdlkeen erityis-
opetuspddtosten mddrda on vahentynyt, vaikka eri kunnissa ja kaupungeissa
tehostetun ja erityisen tukea saavien peruskoululaisten osuudet vaihtelevat

(Suomen virallinen tilasto 2015). Esimerkiksi vuonna 2015 Kymenlaaksossa an-
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nettiin yhteensd kunnista eniten tehostettua ja erityistd tukea koskien 20 pro-
senttia peruskoulun oppilaista, kun taas Lapissa ja Kainuussa tehostettua ja eri-
tyistd tukea annettiin vain 12 prosentille oppilaista (Suomen virallinen tilasto
2015). Vuonna 2015 tehostettua tukea jarjestettiin ldhes kaikissa kunnissa edel-
lisvuotta enemman, mutta erityistd ja tehostettua tukea saavien osuudet suh-
teessa kaikkien tuen saajiin vaihtelivat kunnittain ja kaupungeittain (Suomen
virallinen tilasto 2015).

Kolmiportainen tuki on koettu kentdlla merkittdvaksi uudistukseksi, silla
perusopetuksen rehtoreiden ja opetustoimen hallinnon tyontekijoiden koke-
musten mukaan lakimuutoksen jdlkeen erityisopetusta on jdrjestelty uudella
tavalla ja resursseja kadytetty aiempaa tehokkaammin (Pulkkinen & Janhukainen
2016). Lisdksi samaisessa tutkimuksessa rehtorit (n=335) kokivat, ettd kolmipor-
tainen tuki on tuonut erityisopetuksen paremmin oppilaiden saataville, vaikka
samanaikaisesti he kokivat, ettd resursseja ei ole tarpeeksi tuen tarvitsijoita koh-
ti (Pulkkinen & Janhukainen 2016). Ylipddtinsd kolmiportaisen mallin omak-
sumiseen ja kdyttoonottoon kouluissa on vaikuttanut opettajien ymmarrys siitd,
kuinka paljon heilld on mahdollisuuksia liikkua kolmiportaisen mallin sis&lld

(Thuneberg ym. 2014).
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4 PEDAGOGISET ASIAKIRJAT

Kolmiportaisen tuen oppimissuunnitelmat ja HOJKSit kertovat kdytannossa
siitd, miten kouluissa tulkitaan vuonna 2011 kdyttoonotettua lakiuudistusta
(Thuneberg & Vainikainen 2015). Samalla ne kertovat, millaisia tukitoimia oppi-
laalle on suunniteltu, mutta jattavat kertomatta sen, miten tuki nayttaytyy oppi-
laalle tai jollekin muulle arjessa (Thuneberg & Vainikainen 2015). Tdssd luvussa
asiakirjoja tarkastellaan kahdesta eri ndkokulmasta. Koska asiakirjan muodon ja
sisdllon pddttdd usein opettaja (Andreasson, Asp-Onsjo & Isaksson 2013; Han-
gasmaa 2014; Stroggilos & Xanthacoy 2006), kisitellddn ensimmadisessd alalu-
vussa sitd, miten suomalaiset opettajat ovat kokeneet kolmiportaisen tuen asia-
kirjat osana tyonsd arkea. Vastaavasti asiakirjatekstid itsessddn, siitd mitd ja mi-
ten niihin on kuvattu oppilasta, hdnen tarpeitaan, tavoitteitaan ja tukitoimiaan,
kertoo toinen alaluku niin kansainvélistd kuin suomalaistakin aiempaa tutki-
musta esitellen. Kolmiportaisen tuen oppimissuunnitelmia ja HOJKSeja ja mui-
ta asiakirjoja sekd niitd ohjaavaa lainsddddantod on késitelty aiemmin luvun

Kolmiportainen tuki osana.

4.1 Kolmiportaisen tuen asiakirjat osana suomalaisten opetta-
jien tyota

Kolmiportainen tuki toi mukanaan kolme uutta kasitettd koulumaailmaan: te-
hostetun tuen, pedagogisen arvion ja pedagogisen selvityksen (Opetusministe-
ri6 2007; Perusopetuslaki 2010/ 642). Ndiden késitteiden ennustettiin juurtuvan
kdytantoon vaikeimmin, silld niille ei ollut tarttumapintaa aiemmassa erityis-
opetusjdrjestelmdssd (Thuneberg & Vainikainen 2015). Vdyrysen (2014) haasta-
tellessa yhdeksdd saman vantaalaisen alakoulun laaja-alaista erityisopettajaa,
luokanopettajaa ja aineenopettajaa, hin totesi, ettd oppimissuunnitelman kasite
oli vield osalle opettajista epdselva: puhuttaessa oppimissuunnitelmasta ja te-
hostetusta tuesta, ne saatettiin sekoittaa HOJKSiin ja erityiseen tukeen esimer-

kiksi puhuen oppiaineen yksilollistamisesta.
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Kolmiportaisen tuen asiakirjojen on koettu vievan paljon opettajien tyoai-
kaa (Laakso 2012; Pitkdnen 2015; Toteutuuko kolmiportainen tuki 2012). Ope-
tusalan ammattijarjeston OAJ:n teettdimdn kyselyn mukaan esiopetuksessa 215
vastaajaa ilmoitti tehneensd yhteensa ldhes 4500 asiakirjaa vuodessa ja kaytta-
neensd niihin aikaa 5350 tuntia ja vastaavasti perusopetuksessa 817 vastaajaa
kertoi tehneensd yhteensa 15050 asiakirjaa vuoden aikana kayttden niihin 20400
tuntia (Toteutuuko kolmiportainen tuki 2012). Ajatellen yhtd opettajaa nama
luvut tarkoittavat, ettd opettajat tekivat noin 20 asiakirjaa vuodessa kadyttden
niihin aikaa ldhes 25 tuntia. Lisdksi osa opettajista on kokenut valmiit kaavak-
keet monimutkaisina, turhaa toistoa luovina ja samalla hammennystd on herét-
tanyt se, mitd asiakirjoihin saa oppilaasta kirjoittaa (Pitkdnen 2015). Erityisesti
luokan- ja aineenopettajat ovat kokeneet oman osaamisensa riittdmattoméksi
(Toteutuuko kolmiportainen tuki 2012). Vdyrysen (2014) tutkimuksessa luokan-
ja aineenopettajat kokivat, ettd heiltd puuttui tietoa tukimallin rakenteista ja
kdytanteistd ja siitd, mitd oppimissuunnitelmaprosessin kdynnistdiminen ja
eteenpdin vieminen vaatii. Ndin ollen erityisopettajan rooli asiakirjojen laadin-
nassa on sekd Vadyrysen (2014) ettd Laakson (2012) tutkimusten mukaan tarked,
silld erityisopettajalla on aktiivinen rooli asiakirjojen laadinnassa ja hénelld on
tietotaitoa, joka helpottaa asiakirjojen tayttoa.

Kuitenkin kolmiportaisen tuen asiakirjoihin on liitetty paljon positiivisia
asioita suhteessa aiempaan erityisopetusjarjestelméén ja sen asiakirjoihin (Laak-
so 2012; Toteutuuko kolmiportainen tuki 2012; Vayrynen 2014). OA]:n jdsenis-
tolleen teettdamassd kyselyssd erityisesti rehtorit ja erityisopettajat toivat esille
positiivisia muutoksia, kuten suunnitelmallisuuden lisddntymisen, jonka on
koettu edesauttavan niin oppilaan kuin opettajan oikeusturvaa. (Toteutuuko
kolmiportainen tuki 2012.) Myos Vayrysen (2014) tutkimuksessa haastateltavat
nakivat oppimissuunnitelman oikeusturvana, mutta samalla opettajien puhees-
sa korostui oppimissuunnitelman rooli tyokaluna, yhteistyon vilineend ja vas-
tuun jakajana. Oppimissuunnitelmien my6s koettiin parantavan opettajien op-
pilaan tuntemusta, silld ne kokosivat oppilaan kokonaistilanteen yhteen tekstiin

(Vdyrynen 2014). Kaiken kaikkiaan kolmiportaisen tuen asiakirjojen on osaltaan
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koettu helpottavan opettajan tyotd huolimatta niiden tayttdmisen tyoldyden ja
osaamattomuuden kokemuksista (Laakso 2012; Toteutuuko kolmiportainen

tuki 2012; Vayrynen 2014).

4.2 Oppilaan kuvaus, tavoitteet ja tukitoimet pedagogisissa
asiakirjoissa

Oppilaan kuvaus asiakirjoissa. Suomalaisissa kolmiportaisen tuen asiakirjoissa
oppilaan tuen tarpeet kuvataan yleensd monipuolisesti ja ammatillisen osaavas-
ti oppilaan parasta ajatellen, vaikka tuen tarpeita perustellaan harvemmin ha-
vainnoilla tai mittauksilla (Thuneberg & Vainikainen 2015). Oppilaan kuvaus
jakautuu karkeasti kahteen eri tematiikkaan, joita ovat sosioemotionaaliset ja
keskittymisen vaikeudet sekd oppimisen vaikeudet (Isaksson, Lindqvist, &
Bergstrom 2007). Nama vaikeudet voidaan ndhda joko yksilo- tai organisaatio-
keskeisestd ndkokulmasta: yksilokeskeisessd ndkokulmassa oppilaan vaikeuk-
sien ndhddan linkittyvan hdnen piirteisiinsd, kun taas jalkimmadisessd huomio
on koulun fyysisissd ja pedagogisissa esteissd ja oppilaan vaikeuksien rakentu-
misessa sosiaalisessa kontekstissa (Isaksson ym. 2007). Samalla oppilaan ku-
vaukset asiakirjoissa voivat olla hyvin pysyvid, silld esimerkiksi vaativan erityi-
sen tuen HOJKSeja tarkastellessa huomattiin, ettd oppilasta kuvattiin samalla
tavalla vuodesta toiseen (Vanskd & Pirttimaa 2015). Tama ilmio toteutuneekin
suomalaisissa oppimissuunnitelmissa ja HOJKSeissa sitd kautta, ettd niiden
laadinnassa saa kdyttdd apuna oppilaalle aiemmin laadittuja asiakirjoja (Pops
2014).

Hyvien periaatteiden mukaisesti oppilaan kuvauksen tulisi vélttdd oppi-
laan persoonan kuvausta ja kuvata oppilaan oppimista ja kasvua kuvailevia
seikkoja, kuten valmiuksia, vahvuuksia ja erityistarpeita (Thuneberg & Vaini-
kainen 2015). Kuitenkin monissa kolmiportaisen tuen asiakirjoissa on todettu
olevan oppilaan persoonan kuvausta, joka yksinkertaisimmallaan tarkoittaa
ilmausta “reipas poika” (Thuneberg & Vainikainen 2015). My6s usein asiakir-

joissa oppilasta kuvataan passiivirakentein (Boyd 2015; Vehkakoski 2007). Sa-
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malla vaikka lasta kuvataan usein neutraaleilla sanavalinnoilla vilttden negatii-
vista kuvausta, on lapsen kuvaus ongelmaldhtoistd ja oppilaan vahvuuksia
huomioimatonta (Boyd 2015; Vehkakoski 2007). Asiakirjoissa lapsesta muotou-
tuukin helposti kuva poikkeuksena ja oppilaan kielteistd kuvausta saatetaan
vahvistaa ilmauksilla "usein”, “koskaan ja “aina” (Boyd 2015; Vehkakoski
2007). Opettajien ja muiden oppilaan kanssa tyoskentelevien ammattilaisten
kirjoittamina oppilaan kuvauksissa esiintyy myos paljon ammattitermejd, vie-
raskielisid termejd ja diagnostisia kriteerejd (Vehkakoski 2007). Namd termit
tiivistdvat usein ison ilmitn yhdeksi sanaksi ammatti-ihmisille, mutta huoltajil-
le ne ovat usein vieraita: vaikka teksti on asiantuntevaa ja ndin vakuuttavaa, voi
tuen tarve ja siihen liittyvét tavoitteet jdddd konkretisoitumatta ja t4lloin tavoit-

teisiin voi olla vaikeampi sitoutua kotona (Vehkakoski 2007).

Oppilaalle kirjatut tavoitteet asiakirjoissa. Tutkittaessa eri maiden HOJKSeja
on niistd huomattu useita puutteita liittyen niiden tavoitteisiin (Boaviga,
Aguiar, McWilliam & Pimentel 2010; Kwon, Elicker & Kontos 2011; Ruble,
McGrew, Dalryhmple & Jung 2010; Vanska & Pirttimaa 2015). HOJKSien tavoit-
teiden on todettu olevan liian laajoja, yleisluontoisia ja epdtarkkoja (Boaviga
ym. 2010; Kwon ym. 2011). Lisdksi tavoitteiden mitattavuus ja tdtd kautta ta-
voitteiden kdytdnnon toteutus ja toteutumisen seuranta on havaittu eri tutki-
muksissa puutteelliseksi (Boavida ym. 2010; Ruble ym. 2010). Samanlaisia ha-
vaintoja on tehty myo6s suomalaisessa Vaativan erityisen tuen (VETURI) -
hankkeessa, jossa todettiin, ettd oppilasta koskevat tavoitteet on Kkirjattu
HOJKSeihin niin yleiselld tasolla, ettd oppilaan edistymisen seuranta vaikeutu-
nee (Vanskd & Pirttimaa 2015).

HOJKSien tavoitteet jakautuvat karkeasti kahteen luokkaan: oppimiseen ja
olemiseen, eli persoonallisuuteen, kdyttdytymiseen ja asenteisiin, liittyviin ta-
voitteisiin (Hirsh 2012). Tavoitteiden kirjaamisessa on myds sukupuolieroja,
silld tyttojen ja poikien tavoitteet eroavat olemiseen liittyvien tavoitteiden koh-
dalla ja erot kasvavat idn myota (Hirsh 2012). Pelkéstddn jo olemisen liittyvid

tavoitteita kirjataan pojille enemmaén, mutta myos laadussa on eroja (Hirsh
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2012). Pojille annetaan enemman asenteeseen, hdiritsevyyteen, tehottomuuteen
ja huolimattomuuteen liittyvid tavoitteita, kun taas tyto6illd tavoitteita on
enemmadn epdavarmuuteen ja hiljaisuuteen liittyen (Hirsh 2012).

Lisdksi tavoitteiden laadussa, ndkyvyydessd ja mitattavuudessa on selkei-
td eroja. Esimerkiksi oppilaan autonomiaan liittyvit tavoitteet on havaittu kay-
tannollisemmiksi ja helpommin mitattavammiksi (Boavida ym. 2010). Vastaa-
vasti sosiaalisiin, kielellisiin, kognitiivisiin ja motorisiin taitoihin liittyvit tavoit-
teet jadvat usein huomiotta (Boavida ym. 2010; Kwon ym. 2011). My&s oppilaan
erityistarpeiden kasvaessa, tavoitteiden mitattavuus lisddntyy: mitd suurempia
erityistarpeita oppilaalla on, sitd pienempid askeleita hdan ottaa kehityksessaan
ja ndin opettajan tulee kiinnittdd tavoitteiden mitattavuuteen erityistd huomiota

(Boavida ym. 2010).

Pedagogiset tukitoimet asiakirjoissa. Oppilaan erityistarpeet, tavoitteet ja tuki-
toimet ovat toisiinsa ldheisesti yhteydessd: oppilaan erityistarpeiden kautta
nousevat oppilaan yksilolliset tavoitteet, kun taas tukitoimet madrittyvét tavoit-
teiden kautta. Kuitenkin oppilaalle kirjatut opetusmenetelmit eivat valttamatta
aina nouse samaiseen asiakirjaan kirjatuista tavoitteista ja tarpeista (Ruble ym.
2010). Lisdksi tavoitteiden epamaddrdisyys, epdtarkkuus ja kdytannonldheisyy-
den puute heikentdvat helposti tukitoimien tehokkuutta (Boavida ym. 2010;
Ruble ym. 2010). Andreassonin, Asp-Onsjon ja Isakssonin (2013) mukaan
HOJKSit ovatkin enemmdn hallinnollisia kuin pedagogisia tyovilineitd, joiden
laadinnassa ei véalttamattd ajatella asiakirjaa opettajan tyotd ja oppilaan kasvua
ja oppimista tukevana apuvilineend arjessa.

Tyypillisin tapa vastata varsinkin alakoulun kontekstissa oppilaan erityis-
tarpeisiin on jonkin tietyn asian harjoitteleminen esimerkiksi erityisopettajan
tukiopetuksella tietyssd aineessa tai vanhempien avulla kotildksyjd tehdessd
(Isaksson ym. 2007). Kaiken kaikkiaan oppilaan ongelmia ratkotaan yksilosta
lahtevillad tukitoimilla, kun taas yhteisostd, koko luokan tai koulun kontekstista
lahtevat tukitoimet ovat vahdisemmassad roolissa oppilaan oppimista, kasvua ja

kehitysta tukiessa (Isaksson ym. 2007).
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5 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksella on kaksi tehtdvdd. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tarkoi-
tuksena on selvittdd, mitd puheen ja kielen hdiriditd on kirjattu tehostetun ja
erityisen tuen asiakirjojen oppilaan kuvaus- ja tavoiteosioihin. Toinen tutki-
muskysymys puolestaan tarkastelee puheen ja kielen kehityksen tukemiseen
kirjattuja tukitoimia asiakirjoissa. Molemmissa tutkimuskysymyksissd asetelma
on vertaileva ja keskiossd on tuottaa tietoa ndiden kahden tuen portaan eroista.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Mitd eroja on puheen ja kielen héirisihin liittyvissd oppilaan kuvauksissa ja
tavoitteissa tehostetun ja erityisen tuen asiakirjojen valilla?
2. Mitd eroja on puheen ja kielen kehitykselle kirjatuilla tukitoimilla tehoste-

tun ja erityisen tuen asiakirjojen valill4?

Tutkimuksen kohteena ovat esi- ja alakoulun tehostetun tuen oppimis-
suunnitelmat ja erityisen tuen HOJKSit. Tavoitteena on tuottaa konkreettista,
opetuksen ja kasvatuksen kenttdd hyodyttavaa tietoa asiakirjojen kirjaamiskéy-

tanteistd ja puheen ja kielen hdirididen ndkymisestd asiakirjoissa.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Téssd luvussa kuvataan tutkimuksen kulku vaiheittain. Ensimmdinen alaluku
avaa tutkimuksen aineiston muotoutumista ja valikoitumista, jonka jalkeen Ai-
neiston analyysi -luvun alussa esitellddn analyysin pddpiirteet. Aineiston ana-
lyysi esitellddn kuitenkin kahdessa osassa tutkimuskysymyksittdin metodolo-
gisten valintojen vuoksi. Lopuksi pohditaan tdmén tutkimuksen yleistd etiik-

kaa.

6.1 Tutkimuksen aineisto

Tutkimuksen aineisto koostuu kuudesta eri kunnasta ja kaupungista keratyista
esi- ja alakoulun kolmiportaisen tuen asiakirjoista. Aineistona on yhteensd 35
tehostetun tuen oppimissuunnitelmaa ja 38 erityisen tuen HOJKSia. Aineisto on
painottunut esi- ja alkuopetukseen: niiden yhteenlaskettu méa&ra on koko aineis-
tosta reilusti yli %2. Taulukossa 1 on kuvattu aineiston eri asiakirjojen jakautu-
mista esi- ja perusopetuksessa. Asiakirjat, jotka késittivit yhden oppilaan osalta
useamman lukuvuoden, on luokiteltu viimeisimmé&n asiakirjan pdivitysajan-
kohdan mukaan. Lisdksi osa esiopetuksen HOJKSeista on tehty pidennetyn op-
pivelvollisuuden oppilaille, jolloin esikoulu on kaksivuotinen.

Aineisto kerdttiin osana Lapsesta ja perheestd kirjoittaminen — kolmipor-
taisen tuen asiakirjat esi- ja perusopetuksessa -hanketta vuosina 2015—2016.
Aineiston keré&djind toimivat hankkeen erityispedagogiikan pro gradujen tekijét
ja ndin eri koulut ja pdivdkodit valikoituivat hankkeeseen opiskelijoiden kon-
taktien perusteella. Tatd pro gradu -tutkimusta varten aineisto oli kerdtty jo siis
valmiiksi.

Alkuperdinen aineisto oli tdimédn tutkimuksen aineistoa laajempi. Alkupe-
rdinen aineisto sisédlsi tdssd tutkimuksessa kaytettyjen asiakirjojen lisdksi yleisen
tuen oppimissuunnitelmia, ylakoulun HOJKSeja, pedagogisia arvioita ja peda-
gogisia selvityksid. Tahan tutkimukseen valittiin vain tehostetun tuen oppimis-

suunnitelmat ja erityisen tuen HOJKSit esikoulusta ja alakoulusta, silld niiden
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madrd oli yksinddn riittdva, kun taas yleisen tuen oppimissuunnitelmien (n=12)
ja ylakoulun HOJKSien (n=4) mddrit olivat hyvin pienid. Tehostetun ja erityisen
tuen keskindinen vertailu on my6s mielekéstd, silld niiden laadinta on maaratty
laissa (Perusopetuslaki 2010/642 16 a § ja 17 §) toisin kuin yleisen tuen oppi-
missuunnitelman. Lisdksi pedagogiset arviot ja selvitykset jdtettiin aineistosta
pois, silld ne ovat oppimissuunnitelman ja HOJKSin laadintaa edeltdvia ja oh-

jaavia asiakirjoja (Perusopetuslaki 2010/642 16 a § ja 17 §).

TAULUKKO 1. Tutkimuksen aineiston eri asiakirjojen lukumaéréat luokka-asteittain.

Oppimis- HOJKS Yhteensi
suunnitelmat (erityinen tuki)
(tehostettu tuki)

Esiopetus 13 18 31
1. luokka 8 5 13
2. luokka 9 8 17
3. luokka 4 5 9
4. luokka 1 1 2
5. luokka 1 1
6. luokka

Yhteensi 35 38 73

Aineisto kéytiin lapi ennen analyysia useaan kertaan. Ensimmaiseksi aineistosta
poistettiin kaikki oppilasta, huoltajia, koulua, opettajia ja muita koulun, kodin ja
oppilaan yhteistydtahoja koskevat tunnistetiedot. Sen jdlkeen aineisto laskettiin
ja kaytiin ldpi kahteen kertaan tarkistaen, ettd sama asiakirja ei ollut aineistossa
kahta kertaa, ja ndiden asiakirjojen kaksoiskappaleet poistettiin. Samalla aineis-
tosta oli tunnistettavissa muutamista oppilaista asiakirjojen jatkumo usealta
vuodelta, mutta ndiden asiakirjojen tarkka laskenta ja lukumaéaran selvittami-
nen ei onnistunut tunnistetietojen puuttumisen vuoksi. Ndin ollen jokainen
asiakirja on laskettu ja kisitelty osana aineistoa omana erillisend kappaleenaan.

Lisdksi aineistosta jdi pois muutamia asiakirjoja. Syynd aineistosta poisjadami-
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seen oli, ettd asiakirjasta ei selvinnyt, oliko se oppimissuunnitelma vai HOJKS
tai oppilaan luokka-aste.

Lomakkeet, joille HOJKSit ja oppimissuunnitelmat oli tehty, olivat eri
kunnissa ja kaupungeissa erilaisia. Asiakirjoja oli kirjoitettu seka késin ettd ko-
neella, joista jalkimmaisid oli suurin osa. Useimmissa lomakkeissa oli varattu
tilaa oppilaan kuvaukselle, tavoitteille ja tukitoimille, mutta aineiston asiakirjat
olivat hyvin eri tavoin rakennettuja ja otsikoituja. Analyysissa kaytettyjen asia-
kirjojen otsikot kuvaukseen, tavoitteisiin ja tukitoimiin liittyen on listattu kuvi-

ossa 2.

Oppilaan kuvaukseen liittyvit otsikot eri asiakirjoissa
*Oppimisvalmiudet ja erityistarpeet
*Oppimisvalmiudet ja koulunkdyntiin liittyvét erityistarpeet
*Oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin kokonaistilanne
*Oppimisen ja koulunkdynnin kokonaistilanne
*Lapsen oppimisvalmiudet sekd kasvuun ja oppimiseen liittyvit erityistarpeet
*Lapsen vahvuudet ja tuen tarpeet
*Oppilaan keskeiset kehitettdvit alueet
* Asiat, jossa lapsi tdlld hetkelld tarvitsee tukea, ohjausta, kannustusta, rajoja ym.
*Selviytymistaidot
*Havaintoja lapsen taidoista ja kiinnostuksenkohteista
*Ensisijainen syy tehostetun tuen aloittaiseen ja oppimissuunnitelman laatimiseen
*Terveydentila (diagnoosit, allergiat, laakitys, pitkdaikaissairaudet, ruokavaliot ym.)
*Oppimaan oppimisen taidot: ajattelun taidot
* Esiopetuksen sisdltoalueet: kieli ja vuorovaikutus
* Perustietoja opetuksen pohjaksi:
*kuvaus lausuntojen keskeisistd sisélloistad
*oppilaan kokonaistilanne: vahvuudet /valmiudet/ erityistarpeet
*sosiaaliset taidot

KUVIO 2. Analyysiin pdityneiden asiakirjojen otsikoita liittyen oppilaan kuvaukseen, ta-
voitteisiin ja tukitoimiin.

(jatkuu)
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Oppilaan tavoitteisiin liittyvit otsikot eri asiakirjoissa
¢ Tavoitteet
*Oppimisen ja koulunkdynnin tavoitteet
*Oppimisen ja koulunkdynnin yleiset tavoitteet
*Oppilaan oppimiseen ja koulunkéyntiin liittyvat tavoitteet
*Yhdessd laaditut lapsen tavoitteet
*Kuvaus oppilaan yksilollisistd tavoitteista ja keskeisista sisélloistd
* Tavoitteet: Toimiminen ryhméan jasenend
* Tavoitteet: Oppimaan oppimisen taidot
*Lyhyen ajan tavoitteet, keinot ja menetelmét
*Pitkédn ajan tavoitteet, keinot ja menetelmat
* Tavoitteet syksylld
* Opetuksen jdrjestdiminen toiminta-alueittain
*kielelliset valmiudet ja kommunikaatio
* tavoitteet
*sisdllot ja materiaalit
*kognitiiviset taidot

* tavoitteet

*sisdllot ja materiaalit
*Oppimddran yksilollistiminen / Koulunkdynnin tuki / Toiminta-alueittain opiskelu

Oppilaan tukitoimiin liittyvit otsikot eri asiakirjoissa

*Oppilaalle suunniteltu tuki

* Tukimuodot

*Oppimisen tukitoimet

* Opetusjdrjestelyt

* Opetuksen jédrjestiminen: avustaminen, apuvilineet, eriyttdminen, pedagogiset ratkaisut

*Pedagogiset ratkaisut, kuten joustavat ryhmittelyt, samanaikaisopetus, opetusmenetelmiit,
tyoskentelytavat, kommunikointitavat, erityiset apuvilineet, oppimateriaalit ja muu tuki

*Pedagogiset ratkaisut: joustavat ryhmit, samanaikaisopetus, opetusmenetelmit, apuvélineet
* Menetelmait ja jarjestelyt tavoitteiden saavuttamiseksi

* Menetelmit ja oppimisymparistoon liittyvit jarjestelyt

*Osa-aikainen erityisopetus/samanaikaisopetus

* Muut tukitoimet (avustajapalvelut, kuraattori)

*Oppivelvollisuus

*Oppivelvollisuuden kesto

* Perustietoja opetuksen pohjaksi: oppivelvollisuus

* Henkilokohtainen opinto-ohjelma (toiminta-alueittain)

* Opetuksen jédrjestiminen toiminta-alueittain: kielelliset valmiudet ja kommunikaatio:
menetelmit, keinot, opetusjirjestelyt, péivittdisten toimintojen taidot/tyoskentelytaidot,
motivaatio ja vireystaso

* Koulutyon apuvilineet

*Fyysiseen, psyykkiseen, emotionaaliseen ja sosiaaliseen oppimisymparistoon liittyvat
oppilashuollolliset ja muu tuki

* Oppilashuollolliset tukitoimet: ohjaus

* Oppimisvalmiudet ja koulunkdyntiin liittyvét erityistarpeet

* HOJKSin laatiminen: oppivelvollisuus, oppiméérd, opetuksen jdrjestaminen

*Perustiedot

*Muu tuki

KUVIO 2. Analyysiin padiatyneiden asiakirjojen otsikoita liittyen oppilaan kuvaukseen, ta-
voitteisiin ja tukitoimiin (jatkuu).
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6.2 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineisto analysoitiin sisdllonanalyyttisin menetelmin, jonka tar-
koituksena on jdljentdd ja luokitella aineistoa sekd tehda taméan kautta padtelmia
(Krippendorff 2013; Schreier 2012). Tahan tutkimukseen sisédllonanalyysi vali-
koitui menetelmdksi, silld se sopi tekstimuotoon kirjoitettujen asiakirjojen sys-
temaattiseen analysointiin ja auttoi etsimddn eroja tehostetun ja erityisen tuen
asiakirjojen vdliltd puheen ja kielen hdiridihin liittyen. Lisdksi sisdllonanalyysi
sopi kahden erilaisen tutkimuskysymyksen analysointiin.

Koko aineiston analysointi l4hti liikkeelle aineistoon tutustumisesta. Toi-
sella lukukerralla erotettiin omaksi pinokseen ne asiakirjat, joissa oli joko ku-
vauksen tai tavoitteiden osalta kirjaus puheen ja/tai kielen hdiriostd. Aineistos-
sa oli my0s asiakirjoja, joissa lapsella oli sosioemotionaalisia vaikeuksia ja ta-
voitteena itseilmaisun kehittdminen. Nditd asiakirjoja ei hyviksytty osaksi ana-
lyysia. Taman kaltaisissa tapauksissa itseilmaisun tavoitteet liittynevit siihen,
ettd lapsi ei hallitse vaikeissa tilanteissa tunteitansa ja toimintaansa eikd niin-
kadn kielellisten taitojen puutteellisuuteen. Lopulta analyysiin pddtyi yhteensa
50 asiakirjaa, joista 17 oli oppimissuunnitelmia ja 33 HOJKSeja. Namad asiakirjat
olivat kummankin tutkimuskysymykseni aineistona ja ndin ollen analysoita-
vaksi valikoitui yhteensd ldhestulkoon 70 prosenttia koko aineiston asiakirjois-

ta. Tarkat méadrat on esitetty taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Analyysiin valittujen asiakirjojen maarat luokka-asteittain.

Oppimissuunnitelmat HOJKS Yhteensi
(tehostettu tuki) (erityinen tuki)
Esiopetus 8 17 25
1. luokka 4 4 8
2. luokka 4 8 12
3. luokka 1 4 5

Yhteensi 17 33 50
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Taman jalkeen analyysi eriytettiin tutkimuskysymysten osalta, silld ensimmadis-
ta tutkimuskysymystd analysoitiin teorialdhtoisesti ja toista aineistoldhtoisesti.

Analyysin kulku on esitetty kuviossa 3.

Asiakirjojen lapikdyminen ja
niiiden laskeminen

Tutkimuskysymysten
tarkentaminen

Analyysiin sopivien
asiakirjojen erottaminen koko
aineistosta ja niiden laskeminen

Tutkimuskysymys 2:
aineistoldhtoinen
sisdllonanalyysi

Tutkimuskysymys 1:
teorialdhtoinen sisallonanalyysi

KUVIO 3. Aineiston analyysin vaiheet.

Yhteistd kummallekin tutkimuskysymykselle oli aineiston kvantifiominen eli
esittdminen myo0s maddrallisessdé muodossa. Aineiston laskemisen puolesta pu-
huvat Miles ja Huberman (1994), silld laskemisen avulla myos laadullisesta ai-
neistosta voidaan tehdd yleistyksid. Laskemiselle esitetddn kolme perustetta:
ensimmadiseksi laskemisen avulla paljastuu, mitd aineistossa todella on, toiseksi
se vahvistaa hypoteeseja ja kolmanneksi se auttaa analyyttisessa rehellisyydes-
sd, sillda numerot kertovat lukijalle paljon enemmaén kuin ilmaisu “jonkin ver-
ran” (Miles & Huberman 1994). Kaiken kaikkiaan tdmén laadullisen aineiston
kvantifioiminen oli mielekisté, silld aineiston koko oli laadulliseksi aineistoksi

kohtalaisen suuri (analyysissa 50 asiakirjaa) ja yldaluokkiin kertyi molempien
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tutkimuskysymysten analyysirungoissa hyvin eri maara alkuperdisid kirjauksia.
Tutkimuksen aineiston kvantifiointi tapahtui viimeisend osana aineiston ana-
lyysia. Kun kaikki alkuperdisilmaukset oli luokiteltu ala-, yld- ja paddluokkiin,
laskettiin ensin alaluokkiin kertyneet ilmaukset, jonka pohjalta laskettiin yla- ja

pddluokkien madrat.

6.2.1 Teorialdhtoinen sisdllonanalyysi

Ensimmdinen tutkimuskysymys, mitd eroja on puheen ja kielen hdirivihin liit-
tyvissd oppilaan kuvauksissa ja tavoitteissa tehostetun ja erityisen tuen asiakir-
jojen vdlilld, analysoitiin teorialdhtoisesti. Teorialdhtoinen, deduktiivinen sisal-
lonanalyysi ldhtee jo olemassa olevasta tiedosta ja teoriasta (Patton 2002; Tracy
2013). Tutkimus etenee ylhdiltd-alas, isosta pieneen, jolloin teoria on viiteke-
hys, jonka kautta aineistosta tehdddn paatelmis ja tulkintoja (Tracy 2013; Tuomi
& Sarajdrvi 2009). Tassd tutkimuksessa on kaksi teoreettista viitekehysta: asia-
kirjojen jakautuminen tehostetun tuen oppimissuunnitelmiin ja erityisen tuen
HQOJKSeihin ja ASHAn (1993) mééritelméa puheen ja kielen héiridistd ja niiden
osa-alueista.

Teorialdhtoisessd sisdllonanalyysissa teoriaa voidaan kayttdd analyysirun-
kona joko viljasti tai strukturoidusti. Tdma rajaa tutkimuksen analyysia merkit-
tavasti, silld véljad analyysirunkoa kaytettdessd voidaan huomioida rungon ul-
kopuolelle jadvit asiat, kun taas strukturoidussa rungossa ne jaavat kokonaan
tutkimustulosten ulkopuolelle (Tuomi & Sarajdarvi 2009). Paddyin valitsemaan
véljan analyysirungon, silld tarkeintd oli huomioida kaikki kirjaukset puheen ja
kielen hdirivistd, jotta tutkimustulokset kuvaisivat mahdollisimman aidosti pu-
heen ja kielen hdirioitd koskevia kirjauksia oppilaiden asiakirjojen kuvauksissa
ja tavoitteissa. Ndin analyysin edetessd analyysirunkoon muodostui yksi uusi
ASHAnN (1993) luokitukseen kuulumaton yldluokka lisdd eli puhemotoriikan
vaikeudet. Lisdksi asiakirjoissa oli laajoja ASHAn (1993) luokituksen ylittaviad
oppilaan kuvauksia ja tavoitteita, joten niistd muodostettiin oman p&daluokkan-
sa, laajat puheen ja kielen kehityksen hdiriot, jonka yldluokat olivat kuvausten

ja tavoitteiden osalta erit. Analyysirunko on kuvattu taulukossa 3. ASHAn
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(1993) luokitusta suomentaessani padadyin myos puhumaan yldluokista vai-
keuksina, silld se sopii suomalaiseen koulukulttuuriin paremmin kuin lddketie-

teelliseen vivahteen sisdltama hdirio -puhetapa.

TAULUKKO 3. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen analyysirunko.

PAALUOKKA YLALUOKKA

Puheen hiiriot Artikulaation vaikeudet

Sujuvuuden vaikeudet

Adnenkayton vaikeudet

Motoriikan vaikeudet

Kielen hairiot Kielen muodon hallinnan vaikeudet

Sanaston hallinnan vaikeudet

Kielen kdyton vaikeudet

Laajat puheen ja kielen Oppilaan kuvauksen alaluokat:
kehityksen hairiot Diagnostisperustainen kuvaus
Puheen ja kielen kehityksen vaikeus

Oppilaan tavoitteiden alaluokat:
Laajat puheen ja kielen kehityksen tavoitteet

Itse analyysi alkoi aineiston pelkistamiselld, jossa aineistosta poimitaan vain
tutkimuskysymykselle olennainen tieto (Tuomi & Sarajdrvi 2009). Analyysi teh-
tiin portaittain: ensin analysoitiin oppilaan kuvaukset molemmista asiakirja-
tyypeistd, jonka jdlkeen tarkasteltiin tavoitteita. Analyysiyksikoksi maariteltiin
sellainen kirjaus, joko yksi tai useampi virke, virkkeen osa tai yksittdinen sana,
jossa kuvattiin yhtd puheen tai kielen hdiriota. Jokaisesta asiakirjasta alleviivat-
tiin kaikki puheen ja kielen hdiriéihin liittyviat kuvaukset ja tavoitteet, jonka

jdlkeen ilmaus siirrettiin analyysirunkoon sekéd alkuperdisend ettd pelkistettyna
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ilmauksena. Samalla ilmaukset koodattiin alkuperdiseen asiakirjaan palaamisen
helpottamiseksi: ilmaus kirjoitettiin omalla vérillddn ja sithen merkittiin perdan
luokka-aste ja alkuperdiseen asiakirjaan kirjattiin ylos varikoodi.

Hyvin moni alkuperdinen ote aineistosta ei kuvannut vain yhtd puheen tai
kielen hdiriotd. Laadullisen aineiston késittely perustuu ajatukseen siitd, ettd
aineisto hajotetaan osiin ja jdrjestetdan uudelleen (Tuomi & Sarajdarvi 2009), jo-
ten ndissd tapauksissa alkuperdinen ote hajotettiin useiksi eri ilmauksiksi. Esi-
merkiksi alla oleva ote oppimissuunnitelman oppilaan kuvauksesta jakaantui

kolmeen eri osaan otteen alakohtien mukaisesti.

Suomen kielen vahvistaminen:
*nimikkeiden oppiminen vaikeaa
*sanasto kaipaa laajennusta esim. sijaintikésitteet

*kielioppi kaipaa vield tdsmentymistd

TAULUKKO 4. Ote aineiston luokittelusta (HOJKSien oppilaan kuvauksen analyysi).

YLALUOKKA ALKUPERAINEN PELKISTETTY IL- ALALUOKKA
ILMAUS MAUS

Sanaston ” Hén tarvitsee jonkin | Késitteet vield osit-

vaikeudet verran vield tukea tain selkiintymétto-

erilaisten kisitteiden mid

selkiintymiseen (ajan-

Kasitteiden
kAS?tteet, ?bstraktit hallinnan
kisitteet. vaikeudet
“Hénelld on - - puut- | Kisitteiden hallinta
teita kasitteiden hal- puutteellista
linnassa.”

”on puutteita sanava- | Sanavaraston
rastossa” puutteita Suppea
sanavarasto

”Hénen kielelliset Sanavarasto suppea

vaikeutensa nikyvét
mm. sanavaraston

suppeutena- -”
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Aineiston pelkistdmisen ja luokittelun yldluokkiin jalkeen pelkistetyistd ilmauk-
sista aletaan etsid samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia (Tuomi & Sarajdrvi
2009). Ndin muodostuivat alaluokat kuvaamaan yldluokkien todellista sisaltoa.
Samalla hahmottui, mitd tehda alkuperdiseen ASHAn luokitukseen mahtumat-
tomille kirjauksille ja talloin muodostui edelld mainittu uusi yldluokka ja koko-
nainen pddluokka lisdd. Viimeisend vaiheena ilmaukset sekd ala- ettd ylaluokis-
ta laskettiin ldpi. Taulukossa 4 kuvataan aineiston luokittelua ja alaluokkien

muodostumista HOJKSien oppilaan kuvauksissa.

6.2.2 Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi

Toinen tutkimuskysymys, mitd eroja on kielen ja puheen hiiridihin kirjatuilla
tukitoimilla tehostetun ja erityisen tuen asiakirjojen valilld, analysoitiin aineisto-
lahtoisesti. Aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin keskeinen ero teorialdhtdiseen
analyysiin on se, ettd analysointia ei ohjaa teoria, vaan vastaus tutkimuskysy-
mykseen saadaan yhdistelemdlld aineistosta nousevia kasitteitd uudella tavalla
(Tuomi & Sarajdrvi 2009). Toisen tutkimuskysymyksen analysoinnissa edettiin
Milesin ja Hubermanin (1994) ohjenuoran mukaisesti: ensin aineisto pelkiste-
tddn, sen jdlkeen ryhmitelldédn ja lopuksi abstrahoidaan eli muodostetaan ko-
koavia kasitteitd. Vaikka tdmén tutkimuskysymyksen analyysilla oli eroa ver-
rattuna ensimmadiseen, hyodynnettiin tdssd samaa alleviivaus- ja varikooditek-
niikkaa helpottamaan asiakirjaan palaamista mychemmin.

Analyysi aloitettiin analyysiyksikon maarittamisestd. Asiakirjoissa oli pal-
jon tukitoimia, jotka eivit olleet kohdennettu mihink&d&dn yksittdiseen oppimi-
sen, koulunkédynnin tai kasvun osa-alueeseen. Tahén analyysiin paadyttiin va-
litsemaan kaikki sellaiset tukitoimet, jotka ovat joko kohdennettuja puheen tai
kielen kuntoutukseen tai oppilaan kokonaisvaltaisia tukitoimia. Jalkimmadiset
valittiin analyysiin ajatellen, ettd laajat tukitoimet, kuten koulunkdynninohjaa-
jan kdytto, on tarkoitettu tukemaan koko oppilaan oppimista, koulunkadyntid ja
kasvua eli tdlloin myos puheen ja kielen kehitystd. Kuitenkaan ndistd tukitoi-

mista ei voida tietdd varmaksi, silld asiakirjat eivét kerro ulkopuoliselle lukijalle
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todellisuutta eli sitd, miten ja millaisissa tilanteissa tukitoimia oikeasti kayte-
tadan.

Aineistoldhtoinen analyysi etenee ilmausten etsimisesté ja alleviivaamises-
ta pelkistettyjen ilmausten listaamiseen, jonka jdlkeen aineisto klusteroidaan eli
ryhmitellddn (Tuomi & Sarajarvi 2009). Ryhmittelyssd aineistosta etsitddn sa-
mankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia, jonka avulla aineistosta luodaan yhdistavia
alaluokkia (Tuomi & Sarajarvi 2009). Aineiston pelkistdmistd ja ryhmittelyd on
kuvattu taulukossa 5. Kaiken kaikkiaan pelkistiminen ja ryhmittely tehtiin kah-

teen kertaan: ensin oppimissuunnitelmille ja sen jdlkeen HOJKSeille.

TAULUKKO 5. Ote aineiston pelkistamisestd ja ryhmittelystd (oppimissuunnitelmien ana-

lyysi).
ALKUPERAINEN PELKISTETTY ALALUOKKA
ILMAUS ILMAUS
"kuvat, - - kuvakerronta” Kuvat apuna Kuvien kaytto (3)
”Toiminnanohjauskuvat Toiminnanohjauskuvat
(toiminnan/ ohjeiden pilk-
kominen)”
”Kuvat apuna toiminnan Kuvat toiminnan tukena
tukena”
”Selkeédt ohjeet” Selkeit ohjeet Ohjeiden
"Selkedt, pilkotut ohjeet” Selkedt, pilkotut ohjeet ymmaértdmisen tukeminen (3)
”Pilkotut ohjeet” Pilkotut ohjeet

Aineiston abstrahointi eli teoreettisten kisitteiden luominen tapahtui vasta
HOJKSeja analysoidessa, silld tdlloin vastaus tutkimuskysymykseen hahmottui
kokonaisuutena. Ndin syntyivit analyysin pdédluokat eli jako oppilaan koko-
naisvaltaisiin koulunkdynnin, oppimisen ja kasvun tukitoimiin ja oppilaan pu-
heen ja kielen kehittymisen tukemiseen kohdistuviin tukitoimiin. Aineiston
ryhmittelyéd ja abstrahointia tdimén tutkimuskysymyksen osalta on avattu tau-

lukossa 6.
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TAULUKKO 6. Ote aineiston abstrahoinnista (oppimissuunnitelmien analyysi).

ALALUOKKA YLALUOKKA PAALUOKKA

Kuvien kaytto (3) Oppilaan kommunikaation Oppilaan puheen ja kielen
Ohjeiden ymmartdmisen ja ymmartamisen tukitoimet | kehittymisen tukemiseen
tukeminen (3) (6) kohdistuvat tukitoimet (10)
Suomen kielen taitojen Eri puheen ja kielen osa-

tukeminen (2) alueille kohdistuvat tukitoi-

Keskustelun tukeminen (1) met (4)

Tuki yleisesti kielellisiin

taitoihin (1)

6.3 Eettiset ratkaisut

Tassd tutkimuksessa sitoudutaan noudattamaan Tutkimuseettisen neuvottelu-
kunnan hyvin tieteellisen kdytannon ohjeita ldpi tutkielman eri vaiheiden (Tut-
kimuseettinen neuvottelukunta 2012). Aineiston hankinnassa, kasittelyssa ja sen
julkaisemisessa on noudatettu Henkilttietolakia 22.4.1999/523 sekd luottamuk-
sellisuutta ettd anonymiteettia (ks. Eskola & Suoranta 1998).

Henkilotietolakia (22.4.523/1999 5 § ja 6 §) noudattaen aineistoa hankkies-
sa ja tunnistetietoja poistettaessa aineistoa on kisitelty huolellisesti ja luotta-
mubksellisesti ja kaikki alkuperdistd aineistoa késitelleet ovat kirjoittaneet salas-
sapitosopimuksen. Aineiston tunnistetietojen poistamisella on pyritty anonymi-
teettiin: kaikki oppilasta, opettajaa, koulua, kuntaa tai kaupunkia koskevat tun-
nistetiedot on poistettu. Ndin asiakirjoja tarkastellaan yleiselld tasolla eiké ana-
lysoida esimerkiksi yksittdistd oppilasta ja hdnen oppimistaan tai yksittdisen
opettajan, koulun, kunnan tai kaupungin kirjaamiskdytanteitd. Tadtd yleiselld
tasolla asiakirjojen tutkimista tukee myts Milesin ja Hubermanin (1994) ajatus
siitd, ettd tutkimuksen tekemisessd on aina riski, ettd joku pahoittaa tutkimuk-
sesta mielensd. Tunnistetietojen poistamisen jdlkeen aineisto skannattiin PDF-
tiedostoiksi.

Hyvien tieteellisten kdytanteiden mukaisesti ja tutkittavien ihmisoikeuksia

kunnioittaen (ks. Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2007; Tuomi & Sarajarvi 2009;
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Miles & Huberman 1994) huoltajia ja rehtoreita on informoitu, mistd tutkimuk-
sesta on kyse ja tutkimukseen osallistuminen on ollut vapaaehtoista. Henkil-
tietolain (22.4.523/1999 8 §) mukaisesti tutkimuksen tekemiseen on pyydetty
suostumus huoltajilta ja rehtoreilta. Tdassd tutkimuksessa tutkitaan kuitenkin
lapsia ja nuoria, alaikéisid, ja heistd tehtyjd asiakirjoja. Koska ei ole yksiselitteis-
ta ohjetta siitd, mitkd ovat alaikdisen omat oikeudet tutkimukseen osallistumista
koskevissa asioissa (Nieminen 2009), on tdssd tutkimuksessa luvat kysytty ylei-
sen kdytdanteen mukaisesti oppilaiden huoltajilta.

Tutkimuksessa kadytettdvit asiakirjat ovat autenttisia, silld alun perin ne on
tehty eri oppilaille tehostetun ja erityisen tuen asiakirjoiksi ja ndin aineistoa ke-
rdanneet ja kdyttdneet erityispedagogiikan pro gradu -tekijdt eivéit ole voineet
vaikuttaa asiakirjojen sisdltoon tai muotoon. Samalla my®6s opettajat eivit ole
tienneet asiakirjoja laatiessaan, ettd kyseiset asiakirjat ovat tulevaisuudessa
myos tutkimusaineistona. N&din ollen niin taméa kuin muut t4td aineistoa analy-
soineet tutkimukset tuottavat aitoa, opetusalan kentdn kdytdnteistd nousevaa

tutkimustietoa kolmiportaisen tuen asiakirjoista.
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7 TULOKSET

Téssd luvussa tarkastellaan tutkimuksen tuloksia tutkimuskysymyksittdin. En-
siksi esitellddn oppilaan kuvausta ja tavoitteita koskevat tutkimustulokset, jon-
ka jdlkeen siirrytddn tukitoimien tarkasteluun. Tutkimustuloksia on eldvoitetty
kursiivilla merkityilla alkuperdisilmauksilla, josta puhutaan tdssa luvussa késit-
teelld kirjaus viitaten asiakirjojen tapaan jasentdd tietoa oppilaasta. Asiakirjoilla
tassd luvussa tarkoitetaan sekd tehostetun tuen oppimissuunnitelmia ettd erityi-
sen tuen HOJKSeja. Lisdksi luettavuuden helpottamiseksi tdssd luvussa puhut-
taessa oppimissuunnitelmista, tarkoitetaan aina tehostetun tuen oppimissuun-

nitelmia.

7.1 Oppilaan puheen ja kielen hiiriot asiakirjojen kuvaus- ja
tavoiteosioissa

Yhteensd kirjauksia puheen ja kielen hiirivistd oli oppilaan kuvauksissa 88 ja
tavoitteissa 128. Sekd molempien asiakirjojen oppilaan kuvauksissa ettd
HQOJKSien oppilaan tavoitteissa oli kirjauksia puheen ja kielen hdirivistd enem-
man kuin asiakirjoja. Ndin ollen yhdessa asiakirjassa oli sopivia kirjauksia use-
ampaan puheen ja kielen hdirion osa-alueeseen. Poikkeuksena téstd olivat op-
pimissuunnitelmien oppilaan tavoitteet, joita puheen ja kielen hdiritihin liittyen
16ytyi vain 16 kirjausta.

Taulukossa 7 on kuvattu oppilaan puheen ja kielen hiirididen eri osa-
alueisiin liittyvien kirjausten lukumaéérat. Oppimissuunnitelmien oppilaan ku-
vauksessa kirjaukset puheen ja kielen hdirivistd olivat hieman yleisempid kuin
HOJKSien: oppimissuunnitelmissa oli 2,3 kirjausta ja HOJKSeissa 1,5 kirjausta
yhtd asiakirjaa kohden. Puolestaan tavoitteiden kohdalla suhde k&antyi toisin
péin, silld oppimissuunnitelmissa oli vain 0,9 kirjausta yhtd asiakirjaa kohden,
kun vastaava luku HOJKSien osalta oli 3,4 kirjausta. Tdméa ero on huomattava,
jota selittdd osittain aineistossa olevat toiminta-alueittain jarjestettdvan opetuk-

sen mukaiset HOJKSit (n=8). Yksi toiminta-alueittain jdrjestettavan opetuksen
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toiminta-alueista on kommunikaatiotaidot, jonka tavoitteille ja tukitoimille oli
lomakkeissa varattu tilaa. N&din lomake ohjasi opettajaa tdyttimaddan puheeseen

ja kieleen liittyvid kirjauksia.

TAULUKKO 7. Oppilaan puheen ja kielen hiirividen osa-alueisiin liittyvét kirjaukset oppi-
laan kuvaus- ja tavoiteosioissa.

Oppilaan kuvaus Oppilaan tavoitteet Yhteensi
Oppimis- HOJKS Oppimis- HOJKS
suunnitelma suunnitelma

Puheen | Artikulaatio 5 6 11
hiiriot | Aadnenkaytto 1 1 5 7

Sujuvuus

Puhemotoriikka 1 1 1 5 8
Kielen | Kielen muoto 6 4 2 7 19
hdiriot | Sanasto 13 8 6 28 55

Kielen kaytto 14 20 4 58 96
Laaja puheen 14 3 3 20
ja kielen hairio @
Yhteensad 40 48 16 112 216

a. Osa-alueet eritelty taulukossa 10.

Puheen hdirioihin (artikulaation, sujuvuuden, ddnen kdyton ja puhemotoriikan
vaikeuksiin) liittyvét kirjaukset olivat asiakirjoissa harvinaisempia kuin kielen
héirioihin (kielen muodon hallinnan, sanaston hallinnan ja kielen kdyton vai-
keuksiin) liittyvat kirjaukset. Yhteensd puheen hdiritihin liittyvid kirjauksia oli
sekd oppilaan kuvauksissa ja tavoitteissa 26, kun vastaava luku kielen héirioi-
den osalta oli 170. Kielen hiirididen esiintyvyys oli siis asiakirjoissa yli kuusin-
kertainen verrattuna puheen hdiridihin. Erityisesti tyypillisid olivat sanaston

hallinnan ja kielen kdyton vaikeuksiin liittyvat kirjaukset.
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711 Puheen hdiriot oppilaan kuvaus- ja tavoiteosioissa

Molemmilla tuen portailla kirjaukset puheen hdiridista (artikulaation, ddnen-
kdyton ja puhemotoriikan vaikeuksista) olivat vahdisid. Taulukossa 8 on esitetty
puheen hdirididen jakautuminen osa-alueittain. Puheen hdiridistd sujuvuuden

vaikeuksia ei esiintynyt asiakirjoissa lainkaan.

TAULUKKO 8. Puheen hdirist asiakirjoissa.

PUHEEN HAIRIOT
Oppilaan kuvaus Oppilaan tavoitteet
Oppimis- HOJKS (2) Oppimis- HOJKS (16)
suunnitelma (7) suunnitelma (1)
Artikulaatio- Artikulaatio-
vaikeudet (5) vaikeudet (6)

*  Yksitdiset artiku-
laatiovirheet (2)
+ Ainteiden vaih-

+ Artikulaation ja
dénteiden selkiin-
tyminen (6)

tuminen keske-
néén (3)
Aidnenkayton Aidnenkayton Aidnenkayton
vaikeudet (1) vaikeudet (1) vaikeudet (5)
+ Hiljainen + Hiljainen *  Voimakkaam-
puheéddni (1) puhedini (1) man puheddnen
kayton harjoittelu
©
+ Adnenkdyton ja
sen sddtelyn har-
jaannuttaminen
@
Puhemotoriset Puhemotoriset Puhemotoriset Puhemotoriset
vaikeudet (1) vaikeudet (1) vaikeudet (1) vaikeudet (5)
*  Suun motoriikan |+ Puhemotoriset * Puhemotoriikan | ¢ Puhemotoristen

hallinnan vai-
keudet (1)

vaikeudet (1)

kartuttaminen (1)

taitojen harjaan-
nuttaminen (4)

+  Aintshengityk-
sen vahvistami-
nen (1)
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Artikulaatiovaikeuksia oli oppilaan kuvauksessa vain oppimissuunnitelmissa
ja niitd kuvattiin yksittdisten ddnnevirheiden ja ddnteiden vaihtumisena keske-
nddn, kuten kirjauksissa kirjainpuutteita (J=L, R=L) ja R vaihtuu D:ksi. Puolestaan
HOJKSien tavoitteissa artikulaatiovaikeuksien kuntoutus keskittyi pddosin sel-
kiinnyttdmiseen ja suurin osa kirjauksista oli yleisluontoisia ja epatarkkoja, ku-
ten ilmaus selkedn artikulaation vahvistuminen kaikkien dinteiden kohdalla.
Adnenkiyton vaikeudet keskittyivat molemmissa asiakirjoissa hiljaiseen
puheddneen, kuten kirjauksessa hinelli on halutessaan varsin selked ja hyvi puhe-
ddni, mutta toisaalta ddni helposti jid hennoksi erilaisissa kysymys- tai vastaustilanteis-
sa. Myods HOJKSien tavoitteet toistivat samaa ddnenkédyton vaikeutta, silld ne
keskittyivat voimakkaamman ddnen harjoitteluun ja dénenkdyton sddtelyyn.
Puhemotoriset vaikeudet erottuivat selkedsti omana vaikeutenaan. Oppi-
laan kuvauksissa puhemotorisia vaikeuksia kuvattiin vahvasti motoriikan, ei
artikulaation kautta, kuten kirjauksessa on todettu puheen tuottamisen vaikeus,
ldhinnd verbaalinen dyspraksia. Vastaavasti tavoitteissa puhemotoriikan kuntou-
tus perustui padosin oppilaan tukemiseen erilaisin harjoituksin, kuten suujum-

pan avulla.
7.1.2 Kielen hiiriot oppilaan kuvaus- ja tavoiteosioissa

Yhteenveto asiakirjojen kielen hédirividen esiintyvyydestd on kuvattu taulukossa
9. Kielen muodon hallinnan vaikeuksien osalta sekd oppilaan kuvaukset ettd
tavoitteet keskittyivit fonologisiin, ddnteiden havaitsemisen taitoihin. Oppilaan
kuvauksissa vaikeutta kuvattiin muun muassa ddnteiden erottelun ja keston
kuulemisen vaikeuksina. Vastaavasti tavoitteissa ddnteen havaitsemisen kun-
toutus nahtiin kielellisen ja fonologisen tietoisuuden kehittdimisen kautta, vaikka
muutamassa kirjauksessa mainittiin tarkemmin alku- ja loppudidnteiden tunnistus.
Kielioppiin liittyvid kirjauksia oli huomattavasti vahemmaén: oppimissuunni-
telmassa alkuperdinen kirjaus oli yleisluontoisempi kielioppi tarvitsee vield tds-
mennysti, kun taas HOJKSeissa kuvaukset eriytyivit lauserakenteen hallinnan

ja sanantaivutuksen vaikeuksiin.
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TAULUKKO 9. Kielen hdirist asiakirjoissa.

KIELEN HAIRIOT
Oppilaan kuvaus Oppilaan tavoitteet
Oppimissuunnitel- HOJKS (32) Oppimissuunnitel- HOJKS (93)
ma (33) ma (12)

Kielen muodon Kielen muodon Kielen muodon Kielen muodon

hallinnan vaikeudet

@)

hallinnan vaikeudet

@

hallinnan vaikeudet

@

hallinnan vaikeudet

(6)

Aanteen havait-
semisen vaikeu-
det (5)

Kieliopin hallin-
nan vaikeudet

1)

Sanaston hallinnan
vaikeudet (13)

Kaésitteiden op-
pimisen ja hal-
linnan vaikeudet
©)

Suppea
sanavarasto (6)
Sananloytamisen
ja nimedmisen
vaikeudet (2)

Adnteen havait-
semisen vaikeu-
det (1)
Lauserakenteen
hallinnan vai-
keudet (2)
Sanantaivutuk-
sen vaikeudet (1)

Sanaston hallinnan
vaikeudet (8)

Kasitteiden hal-
linnan vaikeudet
)

Suppea
sanavarasto (2)
Nime&dmisen
vaikeudet (1)

Fonologisten
taitojen vahvis-
taminen (2)

Sanaston hallinnan
vaikeudet (6)

Sanavaraston
kartuttaminen
5)
Késitteiden
hallinnan vah-
vistaminen (1)

Fonologisten
taitojen vahvis-
taminen (4)
Kieliopin har-
jaannuttaminen

®)

Sanaston hallinnan
vaikeudet (28)

Késitteiden hal-
linnan vahvis-
taminen (11)
Sanavaraston
kartuttaminen
)
Nime&dmistaito-
jen harjaannut-
taminen (7)
Viittomien kar-
tuttaminen (1)

(jatkuu)
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Kielen kidyton
vaikeudet (14)

Ohjeiden
ymmartamisen
vaikeudet (5)
Kerronnan
vaikeudet (4)
Itseilmaisun
vaikeudet (1)
Kielellisen paét-
telyn vaikeudet
@

Suomi toisena
kielend: tuoton ja
ymmartamisen
vaikeudet (2)

Kielen kiyton
vaikeudet (20)

Ohjeiden
ymmértdmisen
vaikeudet (5)
Kerronnan
vaikeudet (5)
Itseilmaisun
vaikeudet (5)
Kielellisen paét-
telyn vaikeudet
3)
Kielenvaraisen
leikkimisen
vaikeudet (1)
Kielenvaraisen
oppimisen
vaikeudet (1)

Kielen kidyton
vaikeudet (4)

Ohjeiden vas-
taanottamisen ja
seuraamisen har-
joittelu (1)
Kerrontataitojen
vahvistaminen
1)

Itseilmaisun
tukeminen (2)

Kielen kiyton
vaikeudet (58)

Ohjeen ymmiir-
tdmisen ja seu-
raamisen harjoit-
telu (4)
Kerrontataitojen
vahvistaminen
)

Itseilmaisun
tukeminen (13)
Kielellisen p&it-
telyn harjaannut-
taminen (3)
Kommunikaatio-
ja keskustelutai-
tojen kartutta-
minen (9)
Suomen kielen
tuoton ja ym-
maértdmisen
harjoittelu (9)
Puhetta tukevien
ja korvaavien
keinojen kaytto
oppilaan kom-
munikaatiossa
)

Kysymysten
ymmirtdmisen
vahvistaminen
@

Kielen ymmiéir-
tdmisen tukemi-
nen (2)

Sanaston hallinnan vaikeudet olivat yleisid sekd oppilaan kuvaus- ettd tavoite-

osioissa. Niiden osuus kaikista puheen ja kielen héiritihin liittyvistd kirjauksis-

ta oppilaan kuvauksissa oli oppimissuunnitelmissa 33 prosenttia ja HOJKSseis-

sa 17 prosenttia. Vastaavat luvut tavoitteiden osalta olivat oppimissuunnitel-

missa 38 prosenttia ja HOJKSeissa 25 prosenttia. Oppilaan kuvaus ja tavoitteet
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olivat myos yhteydessd toisiinsa, silld kuvattuihin tyypillisiin vaikeuksiin oli
myos asiakirjoissa tavoitteita. Suppeata sanavarastoa kuvattiin erityisesti kir-
jauksilla sanavarasto melko suppea ja on puutteita sanavarastossa, kun taas kasittei-
den hallinnan vaikeuksia kuvailtiin esimerkiksi kertoen erityisesti, mitka kasit-
teet ovat haastavia: hin tarvitsee jonkin verran vield tukea erilaisten kisitteiden sel-
kiintymiseen (ajankdsitteet, abstraktit kdsitteet). Vastaavasti tavoitteissa puhuttiin
sana- ja kdsitevaraston lagjentamisesta ja vahvistamisesta ja muutamissa
HOJKSeissa nditd tavoitteita myos tarkennettiin esimerkiksi maddrittelemalla
osa-alue, jota harjoitellaan, kuten arkipdivin sanasto. Lisdksi nimedmisen vai-
keuksia mainittiin hieman oppilaan kuvauksissa ja tavoitteissa. Nimedmistaito-
jen harjaannuttamista kuvattiin monissa kirjauksissa konkreettisin esimerkein,
kuten nimedmisharjoitukset kirjoista ja kuvista. Yksittdisend ilmauksena
HOJKSeissa oli myos viittomien kartuttaminen.

Kielen kdyton vaikeudet olivat yleisimpid puheen ja kielen hdiritihin liit-
tyvid kirjauksia asiakirjoissa. Oppilaan kuvauksissa niiden osuus kaikista pu-
heen ja kielen hiirididen kirjauksista oli oppimissuunnitelmissa 35 prosenttia ja
HOJKSeissa 40 prosenttia. Tavoitteiden osalta niiden osuus oli HOJKSeissa 51
prosenttia kaikista kielen ja puheen hdiritihin liittyvistd tavoitteista. Tyypilli-
sesti oppilaan kielen kadyton vaikeuksia ja niiden kuntouttamisen tavoitteita
kuvattiin ohjeiden ymmartamisen, kerronnan, itseilmaisun ja kielellisen péaéatte-
lyn kautta. Ohjeiden ymmaértdmisen vaikeutta maariteltiin monimutkaisten- ja
osaisten ohjeiden kautta, josta kertovat kirjaukset moniosaiset ohjeet ja niiden mu-
kaan toimiminen on ollut - - vield melko haasteellista ja monimutkaisten ohjeiden ym-
miértidminen on haastavaa. My0s tavoitteet keskittyivat monimutkaisten ohjeiden
ymmadrtdmisen harjoitteluun, mutta valtaosin kirjaukset olivat hyvin epatarkko-
ja.

Kerronnan vaikeuksia kuvattiin sekd lausetason ettd tarinoiden kerronnan
vaikeuksien kautta, kuten kirjauksella kertova, kuvaileva puhe on haastavaa ja kuu-
lijan on vaikea ymmuirtid. Tavoitteissa kerrontataitoja kuvattiin ylipdatansa niiden
harjoittelun kautta, mutta tarkennettiin ja konkretisoitiin muun muassa asettaen

tavoitteita vitkonloppukuulumisten kertomiseen ja kokonaisilla lauseilla puhumi-
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seen. Puolestaan itseilmaisun vaikeuksia ja niiden tukemista madriteltiin
useimmiten oppilaan rohkaisun ja tuen kautta ja tavoitteissa erikseen vield oman
mielipiteen vahvistumisen avulla. Kuitenkin HOJKSeissa tyypillistd oli erityisesti
itseilmaisun ja kertomisen vaikeuksissa oppilaan vaikeuksien kuvaaminen kier-
toteitse. Vaikeutta ldhestyttiin kirjoittaen siitd, kuinka koulun oma toiminta tukee
taidon kehitystd ja koulussa harjoitellaan taitoa. Kirjauksista pystyi kuitenkin
ymmartamadn, ettd taidon harjoittelu on oppilaan kielen kehitykselle olennais-
ta.

HOJKSeissa kielen kdayton vaikeuksien kuntoutukseen liittyvéat tavoitteet
jakaantuivat perédti yhdeksdan osa-alueeseen. Niistd isoimpia osa-alueita olivat
kommunikaatio- ja keskustelutaitojen harjoittelu, puhetta tukevien ja korvaa-
vien keinojen kaytto oppilaan kommunikaatiossa ja suomen kielen tuoton ja
ymmadrtdmisen harjoittelu. Kommunikaatio- ja keskustelutaitojen harjoittelussa
tavoitteiksi mainittiin tyypillisesti kuunteleminen ja ryhmassa keskusteleminen
muiden kanssa. Vastaavasti puhetta tukevien ja korvaavien keinojen kaytto op-
pilaan kommunikaatiossa keskittyi erilaisten puhetta korvaavien ja tukevien
keinojen, kuten viittomien, PCS-kuvien ja tietokoneen, kdyttoon ja vahvistamiseen
osana kommunikaatiota ja koulupdivadd. Lisdksi suomen kielen tuottoon ja ym-
martadmiseen liittyvét kirjaukset, joita mainittiin my6s oppimissuunnitelmien
kuvauksissa, keskittyivét erityisesti suomen kielen kdyton vaikeuksiin ja suo-
men kielen kdyttoon osana kouluarkea.

Kaiken kaikkiaan kielen kdyton vaikeuksien oppilaan kuvauksissa ja ta-
voitteissa oli monia sellaisia kirjauksia, jotka jdivat ulkopuoliselle epatarkoiksi
ja yleisluontoiseksi. Yksi tyypillinen ndistd oli kielellisen paittelyn vaikeuksien
ja siithen liittyvien tavoitteiden kirjaukset: kisitettd ei juurikaan avattu ja siitd
saatettiin mainita vain kielellisen pdittelyn harjoitteleminen. Konkreettisuutta
puuttui my6s muista kirjauksista, kuten HOJKsien kuvauksissa olevista kir-

jauksista kielenvaraisen oppimisen ja leikin vaikeuksista.
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7.1.3 Laajat puheen ja kielen hdiriot oppilaan kuvaus- ja tavoiteosioissa

Asiakirjoissa oli paljon oppilaan kuvausta ja tavoitteita, jotka kuvasivat oppilas-
ta sekd puheen ettd kielen hdirividen ndkokulmasta, sopimatta puhe- tai kieli-
héirion osa-alueisiin. Ndin ollen syntyi ASHAn (1993) luokitukseen kuuluma-
ton hdiriotyyppi. Nditd kirjauksia kuvaa tietynlainen epétarkkuus ja laajuus:
sekd kuvauksesta ettd tavoitteista oli hyvin vaikea ulkopuolisena lukijana saada
kuvaa oppilaan vaikeuksista ja niiden kuntoutuksesta. Esimerkiksi tavoitteiden
osalta yleisintd asiakirjoissa oli kielellisten taitojen kehittdminen, jota kuvattiin
hyvin yleisluontoisesti, epatarkasti ja laajasti, kuten kirjauksissa kielellisen val-
miuksien ja puheilmaisun kehittiminen ja kielen ja puheen kehityksen tukeminen. Tau-
lukossa 10 on kuvattu laajoja puheen ja kielen kehityksen hdirivitd eri tuen por-

tailla.

TAULUKKO 10. Oppilaan laajat puheen ja kielen kehityksen hdiri6t asiakirjoissa.

LAAJAT PUHEEN JA KIELEN KEHITYKSEN HAIRIOT

Oppilaan kuvaus Oppilaan tavoitteet
Oppimissuunnitel- HOJKS (14) Oppimissuunnitel- HOJKS (3)
ma (0) ma (3)
Diagnostisperustai- | Laajat puheen ja Laajat puheen ja

nen kuvaus (7)

+ Kijelellinen eri-
tyisvaikeus (5)

*  Viivastynyt pu-
heen ja kielen
kehitys (2)

kielen kehityksen

tavoitteet (3)

+ Kielellisten taito-
jen kehittdiminen
O]

+ Kaksikielisyyden

vahvistaminen
(1)

Puheen ja kielen

kehityksen vaikeus

?)

e Tarveperustai-
nen vaikeuden
kuvaus (2)

e Puheen ja kielen
tuottamisen ja
ymmartdmisen
vaikeudet (5)

kielen kehityksen
tavoitteet (3)
* Kielellisten taito-

jen kehittiminen

®)




56

Keskeinen ero oppilaan kuvauksien osalta oli se, ettd vain HOJKSeissa oli laa-
joihin puheen ja kielen kehityksen hdirivihin perustuvaa kuvausta, silld oppilas-
ta kuvattiin diagnoosin kautta, kuten kehityksessi on neurologisia laaja-alaisia eri-
tyisvaikeuksia, painottuen kielelliseen erityisvaikeuteen, johon liittyy puheen tuoton,
ettd ymmdrtimisen hdiriditd, tai kutsumalla kielen kehitystd viiveiseksi. Toisaalta
oppilaan puheen ja kielen tuottamisen ja ymmartdmisen vaikeuksia kuvattiin
hyvin ytimekkaéésti ja ndin ollen myos epétarkasti, esimerkiksi nédin kielen kehi-
tyksen vaikeudet. Vaikeuksia kuvattiin myos kiertoteitse tarpeen ilmaisun kautta,
kuten kielen kehityksen ja puheen osa-alueelle tarvitsee vield aikuisen rohkaisua ja tu-
kea. Huomionarvoista on kuitenkin se, ettd tillaisten laajojen kuvausten puut-
tuminen oppimissuunnitelmista ei tarkoita sitd, ettd niissd ei olisi kuvattu oppi-
lasta laajasti. Kaiken kaikkiaan molemmista asiakirjoista 16ytyi kirjauksia mo-
neen puheen ja kielen hdirion osa-alueeseen, jolloin yhdelld oppilaalla voi olla

tosiasiassa hyvin laaja kirjo erilaisia puheen ja kielen vaikeuksia.

7.2 Oppilaalle kirjatut tukitoimet asiakirjoissa

Oppilaan tukitoimet jakaantuivat asiakirjoissa oppilaan kokonaisvaltaisiin kou-
lunkdynnin, kasvun ja oppimisen tukitoimiin (n=135) ja oppilaan puheen ja kie-
len kehityksen kuntoutukseen kohdistuneisiin tukitoimiin (n=43). Kokonaisval-
taiset tukitoimet olivat selkedsti yleisempid: oppimissuunnitelmissa kirjauksia
niistd oli 40 ja HOJKSeissa 95. Suhteellisesti laskettuna HOJKSeissa oli 2,9 ko-
konaisvaltaista tukitoimea yhtd asiakirjaa kohden ja oppimissuunnitelmissa 2,4.
Vastaavasti oppilaan puheen ja kielen kehityksen tukemiseen kohdistuneita
tukitoimia oli oppimissuunnitelmissa 10 ja HOJKSeissa 33, miké tarkoittaa yhta
asiakirjaa kohden 1 tukitoimea HOJKSeissa ja 0,6 tukitoimea oppimissuunni-
telmissa. HOJKseissa puheen ja kielen kehityksen tukemiseen kohdistuneiden
tukitoimien hieman suurempaa esiintyvyyttd saattoivat selittdd toiminta-
alueittain jdrjestettdvan opetuksen suunnitelmat sisdltamat HOJKSit (n=8), jois-
sa oli varattu tilaa kirjata kommunikaatiotaitojen tukitoimia. Kaiken kaikkiaan

HQOJKSeihin oli kirjattu enemmaén tukitoimia yhtéd asiakirjaa kohden. Kaytan-
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nossd tdmd tarkoittaa sitd, ettd oppilaalla on erityisessd tuessa hieman enem-

main tukitoimia kuin tehostetussa tuessa.

721 Oppilaan kokonaisvaltaiset koulunkdynnin, oppimisen ja kasvun
tukitoimet

Kokonaisvaltaiset tukitoimet jakaantuivat molemmissa asiakirjoissa samankal-
taisiin tukitoimiin. Kooste kokonaisvaltaisista tukitoimista on esitetty taulukos-
sa 11. Yhteisid tukitoimia olivat aikuisten antama tuki, erilaiset opetuspaikkaa ja
ryhmén kokoonpanoa koskevat tukijdrjestelyt sekd opetuksen ja tehtdvien eriyt-
taminen, jotka olivat ldhestulkoon yhtd yleisid tukitoimia asiakirjoissa. Kuiten-
kin ndiden tukitoimien sisdlté vaihteli tuen portaasta riippuen. HOJKSeissa oli
omana tukitoimenaan oppilaan koulunkdyntid laajasti maarittavat tukitoimet.
Naiden tukitoimien erottuminen HOJKSeista omana tukitoimenaan oli loogista,
silld pidennetty oppivelvollisuus ja toiminta-alueittain jarjestettdva opetus ovat
vain erityisessd tuessa mahdollisia tukitoimia (Perusopetuslaki 2010/642 17 §).
Namad tukitoimet olivat myds HOJKSeissa yleisimpid, silld niiden osuus kaikista
kokonaisvaltaisista tukitoimista HOJKSeissa oli 34 %.

Aikuisten antama tuki oli molemmissa asiakirjoissa yleinen tukitoimi:
tyypillisid tukimuotoja olivat ohjaajien ja avustajien kdytto sekd aikuisten anta-
ma tuki ja ohjaus. Yleistd oli, ettd avustajasta tai ohjaajasta ja niiden lukumaa-
rastd vain mainittiin muutamalla sanalla tai selvennettiin esimerkiksi ndin [uo-
kassa on opettajan lisiksi kaksi koulunkiynnin ohjaajaa, jotka ohjaavat ja avustavat
oppilasta pitkin pdivid tarpeen mukaan. Omina tukimuotoinaan oppimissuunni-
telmissa oli tukiopetus, joka mddritettiin usein luokanopettajan antamaksi, ja po-
sitiivisen palautteen antaminen oppilaalle esimerkiksi kehuvihkoa kdyttden. Vas-
taavasti HOJKSeissa oli muutamia omia kirjauksia tukitoimien kohdalla erityis-

opettajan tuesta, jota ei maaritelty sen tarkemmin.
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TAULUKKO 11. Oppilaan kokonaisvaltaiset koulunkdynnin, oppimisen ja kasvun tukitoi-

met asiakirjoissa.

Oppilaan kokonaisval-

taiset koulunkdynnin,
oppimisen ja kasvun
tukitoimet

Oppimissuunnitelma (40)

HOJKS (95)

Aikuisten antama tuki

Ohjaajien ja avustajien
kaytto (6)

Aikuisen antama tuki ja
ohjaus (2)

Tukiopetus (5)
Positiivisen palautteen
antaminen oppilaalle (2)

Ohjaajien ja avustajien
kaytto (20)

Aikuisen antama tuki ja
ohjaus (3)
Erityisopettajan tuki (2)

Erilaiset opetuspaik-

Pienryhmatoiminta (6)

Pienryhmaitoiminta (6)

kaa ja ryhmin ko- Osa-aikainen erityisopetus Osa-aikainen erityisopetus

koonpanoa koskevat ) )

tukijdrjestelyt Samanaikaisopetus (3) Samanaikaisopetus (1)
Resurssiopettajan tuki (2) Pienryhméopetus (12)

Opetuksen ja tehta- Eriyttdminen (7) Eriyttaminen (14)

vien eriyttaminen

Havainnointiin perustuva
tuki (1)
Toiminnallisuus (1)

Konkreettinen opetusmate-
riaali (1)
Strukturoitu opetus (1)

Oppilaan koulun-
kidyntid laajasti maarit-
tavit tukitoimet

Pidennetty oppivelvol-
lisuus (23)
Toiminta-alueittain
jdrjestettdvd opetus (8)
Lyhennetty kouluviikko (1)

Apuvilineiden kiytto

Yleiset apuvilineet (1)

mainittiin molemmissa asiakirjoissa pienryhmétoiminta, osa-aikainen erityis-
opetus ja samanaikaisopetus. Tyypillistd oli, ettd ndiden tukimuotojen kohdalla
ei tarkennettu, mitd tehd&dédn, vaan madritettiin aikaa ja paikkaa, kuten kirjauk-
sissa erityisopettaja samanaikaisopetuksessa 1 h/vko, erityisopetus kerran viikossa - -
osa-aikainen erityisopetus ja pienryhmitoiminta (10 eskaria, "hymy-ryhmi” 2-4 eska-
ria) tehddan. Lisdksi oppimissuunnitelmissa esiintyi omanlaisena tukimuoto-

naan resurssiopettajan antama tuki, joka saattoi kdytannossd olla samanaikais-
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opetusta tai tukiopetusta. HOJKSeissa mainittu pienryhméaopetus myos erotet-
tiin pienryhmétoiminnasta: tdssd keskeisend erona oli se, ettd pienryhmé&ope-
tuksessa pienryhmd oli oppilaalla paddsddntdinen opetusryhmd eikd niinkdan
sadnnollisesti kdytettdva toimintamalli, jolla tuetaan ryhmén ja sen yksiloiden
oppimista.

Eriyttiminen oli molemmille asiakirjoille yhteinen tukimuoto. Sen sisdllon
tarkentumattomuus oli tyypillistd asiakirjoissa, vaikka muutamissa HOJKSeissa
eriyttdmistd tarkennettiin esimerkiksi kirjauksilla sisdllon karsinta ja yksilélliset
tehtdvit. Lisdksi molemmissa asiakirjoissa eriyttdmiseen oli esitetty hieman eri-
laisia toteutustapoja, silld oppimissuunnitelmissa mainittiin havainnointiin pe-
rustuva tuki ja toiminnallisuus sekd HOJKSeissa konkreettinen opetusmateriaa-

li ja strukturoitu opetus.

7.2.2 Oppilaan puheen ja kielen kehityksen tukemiseen kohdistuvat tuki-
toimet

Puheen ja kielen kehityksen tukemiseen kohdistuneet tukitoimet muodostuivat
oppilaan kommunikaation ja ymmartdmisen tukitoimista sekd eri puheen ja
kielen osa-alueille kohdistuneista tukitoimista. Naiden lisdksi HOJKSeissa
omana tukitoimenaan oli aikuisten antama tuki, joka oli valtaosin aikuisen pu-
heen mallitusta ja yhdessd kirjauksessa mddritettiin my0s yhteistyd puhetera-
peutin kanssa oppilaan tukitoimeksi. Kooste eri puheen ja kielen kehityksen
tukemiseen kohdistuneista tukitoimista on esitetty taulukossa 12.

Oppilaan kommunikaation ja ymmaértdmisen tukitoimina mainittiin ku-
vien kdytto esimerkiksi toiminnan tukena tai hyodyntamalla AAC-kansiota seka
ohjeiden ymmairtdmisen tukeminen, jota kuvailtiin muun muassa ohjeiden pilk-
komisena ja selkeindi ohjeina. Ndiden lisdksi HOJKSeissa mainittiin vield visuaali-
nen tuki yleensd, kommunikoinnin apuvilineet ja kuvien ja viittomien kaytto
yhdessd, josta jalkimmaisin oli selkedsti yleisin tukitoimi kaikista. T&td tukitoi-
mea kuvailtiin hyvin lyhyesti ja yksiselitteisesti esimerkiksi ndin PCS-kuvat ja

tukiviittomat.
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TAULUKKO 12. Oppilaan puheen ja kielen kehityksen tukemiseen kohdistuvat tukitoimet
asiakirjoissa.

Oppilaan puheen ja Oppimissuunnitelma (10) HOJKS (33)
kielen kehityksen tu-
kemiseen kohdistuvat
tukitoimet
Oppilaan kommuni- +  Kuvien kéytto (3) +  Kuvien kéytto (3)
kaation ja ymmartimi- Ohjeiden ymmartamisen *  Ohjeiden ymmaértdmisen
sen tukitoimet

tukeminen (3) tukeminen (3)

+ Kuvien ja viittomien kaytto
yhdessi (12)
*  Yleinen visuaalinen tuki (1)

+  Kommunikoinnin apuviline

1)
Eri puheen ja kielen *  Suomen kielen taitojen »  Kerrontataitojen harjoittele-
osa-alueille kohdistu- tukeminen (2) minen leikkien ja toimien (3)
vat tukitoimet
+  Keskustelun tukeminen (1) + Kasitteiden luokittelu-
+  Tuki yleisesti kielellisiin harjoitukset (1)
taitoihin (1) *  Suujumppa (1)
+  Kieli- ja liikkuntakerho (1)
Aikuisten antama tuki » Aikuisen oikein mallittama
puhe (6)

*  Yhteisty6 puheterapeutin
kanssa (1)

Eri puheen ja kielen osa-alueille kohdistuvat tukitoimet olivat asiakirjoissa eri
sisdltdisid. Oppimissuunnitelmissa mainittiin kielen kéyttotaidoista suomen
kielen taitojen ja keskustelun tukeminen, kun vastaavasti HOJKSeissa oli kir-
jauksia kerrontataitojen harjoittelemisesta leikkien ja toimien. Osa ndistd tuki-
toimista oli kuvattu hyvin konkreettisesti. Esimerkiksi suomen kielen taitojen
tukemisesta mainittiin yhtend menetelméand sanaston kehittiminen kuva-sana ja
kerrontataidoista sarjakuvan jarjestaminen ja kysymysleikit. Muita HOJKSien tuki-
toimia olivat kasitteiden luokitteluharjoitukset, suujumppa ja kieli- ja liikunta-
kerho, jotka kaikki olivat konkreettisia ja tarkkarajaisia keinoja tukea lapsen

puhetta ja kieltd. Vastaavasti oppimissuunnitelmissa oli myo6s yksi oma tuki-
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toimensa, tuki yleisesti kielellisiin taitoihin, jonka alkuperdinen kirjaus, tuki kie-

lellisiin taitoihin, oli hyvin epdselvd ja yleisluontoinen.
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8 POHDINTA

Tdssd luvussa nivotaan tutkimuksen keskeisimmait tulokset osaksi aiempaa tut-
kimustietoa. Samalla pohditaan myos aiheita, joita tutkimuskysymykset eivét
suoranaisesti selvittaneet, kuten asiakirjan muotoa ja kieltd, jotka vaikuttavat
vilillisesti myos asiakirjan sisdltoon. Osana tdtd lukua tarkastellaan tutkimuk-
sen luotettavuutta. Aivan viimeisend esitetddn jatkotutkimushaasteita eritoten

kolmiportaisen tuen asiakirjojen tutkimukselle.

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin kahta ldheisesti toisiinsa yhteydessd olevaa
tutkimuskysymystd. Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessd tutkittiin eroja te-
hostetun ja erityisen tuen asiakirjojen vililld puheen ja kielen hairitihin liitty-
vissd kirjauksissa oppilaan kuvaus- ja tavoiteosioissa. Vastaavasti toisessa tut-
kimuskysymyksessd selvitettiin puheen ja kielen kehitykselle kirjattujen tuki-
toimien eroja samaisissa asiakirjoissa. Tama tutkimus tuotti siis tietoa siitd, mita
asiakirjoihin kirjataan puheen ja kielen hiiri6ihin liittyen. Ndin ollen n&diden
tutkimustulosten perusteella ei voida péddtelld, ettd puheen ja kielen kehitysta
kuvattaisiin asiakirjoissa ongelmaperusteisesti, silld kirjausten kieli ja asemoi-
tuminen suhteessa oppilaaseen ja hidnen taitoihinsa ei ollut tdiméan tutkimuksen
fokus. Lisdksi tutkimustulosten perusteella ei voida suoraviivaisesti pdatelld
koulun todellisia kdytantojd, silld Thunebergin ja Vainikaisen (2015) mukaan
pedagogiset asiakirjat eivit kerro siitd, miten tuki kdytannossa toteutuu koulun
arjessa. HOJKSeja tutkittaessa niiden on huomattu olevan enemmaén hallinnolli-
sia tyovilineitd, jotka eividt valttamaéttd ohjaa opettajan tyotd arjessa (Andreas-
son, Asp-Onsjo & Isaksson 2013). Siksi arjessa voi olla paljon tietoa lapsesta ja
kdytantojd, jotka eivit paady kirjatuiksi asiakirjoihin.

Kummankaan tutkimuskysymyksen kohdalla ei voitu vetdd selkedd eroa
tehostetun ja erityisen tuen asiakirjojen valilld, vaan erot olivat yksittdisid ja

asiakirjoilla oli my6s monia yhdistévia tekijoitda. Aineistossa oli asiakirjoja kuu-
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desta kunnasta ja kaupungista, joten selkedn eron puuttuminen tehostetun ja
erityisen tuen viéliltd kuvastanee sitd, ettd kolmiportaista tukea omaksutaan eri
puolilla Suomea eri tahtiin ja sen sisdltdmid strategioita ja késitteitd ymmadrre-

tadn ja kdytetddn eri tavoilla (Ahtiainen ym. 2012; Thuneberg ym. 2014).

Oppilaan kuvaus ja tavoitteet. Yhteistd sekd tehostetun ettd erityisen tuen
asiakirjoille oli sanaston ja kielen kédyton vaikeuksien tyypillisyys. Samansuun-
taisia tuloksia on saanut myos Isoaho (2012) tutkiessaan kielellisen erityisvai-
keuden kehitystd ja sen vaikutusta luokilla 1.-3. Pyydettdessd arviota lapsen
puheen tuoton ja ymmartamisen vaikeuksista opettajilta, vanhemmilta ja puhe-
terapeuteilta, he mainitsivat vaikeuksia lapsen sanavarastossa, kerrontataidois-
sa ja kielen kayttotaidoissa (Isoaho 2012). Vaikka Isoaho (2012) oli mddritellyt
puheen ja kielen héiriditd hieman eri tavalla, samankaltaiset vaikeudet kuiten-
kin nousivat molemmissa tutkimuksissa esille.

Toisaalta puheen hdirididen vahdisyys asiakirjoissa oli odotusten vastais-
ta, koska esimerkiksi artikulaatiovirheitd on havaittu Qvarnstromin (1993) mu-
kaan jopa kolmanneksella ja Isoahon (2012) tutkimuksessa yli viidennekselld
seitsemdnvuotiaista. Tulos on pdinvastainen sekd Isoahon (2012) tulosten ettd
Suomen virallisen tilaston (2010) kanssa. Isoahon (2012) tutkimuksen mukaan
vanhemmat ja ammattilaiset huomaavat helpommin puheen selkeyteen liittyvia
vaikeuksia kuin ymmartamisen vaikeuksia. Vastaavasti Suomen virallisen tilas-
ton (2010) mukaan puhehdiri6 oli vuonna 2009-2010 yleisin syy esiopetuksessa
ja kolmanneksi yleisin syy alakoulussa osa-aikaisen erityisopetuksen antoon.
Tdrked kysymys onkin, miksi puheen hdiriot eividt nouse asiakirjoissa enemman
esille. Asialle on monta mahdollista selitystd, joista yksi voi olla se, ettd niitd
havaitaan koulun arjessa, mutta ne jddvét vain kirjaamatta asiakirjoihin. Toi-
saalta voidaan miettid, ndkevatko opettajat artikulaation, ddnen ja sujuvuuden
vaikeuksien korjaantuvan itsestddn ilman suunniteltua tukea. Kolmas, aiem-
paan tutkimustietoon luottaen todenndkoisin mahdollinen selitys on se, ettd
puheopetukselle ei ole resursseja koulussa ja/tai puheen hdiriot ndhdaan

enemmadn puheterapiassa kuin koulussa kuntoutettavina vaikeuksina. Kolmatta
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selitystd tukisi sekd Isoahon (2012) ettd Eerolan (2005) tutkimus. Isoahon (2012)
tutkimuksessa puheterapiaan hakeuduttiin useammin puheen selkeyden kuin
puheen ymmartamisen vaikeuksien vuoksi, silld puheen selkeyden vaikeudet
huomataan helpommin kotona ja koulussa. Vastaavasti Eerolan (2005) tutki-
muksessa esi- ja alakoulun puheopettajina toimivat laaja-alaiset erityisopettajat
kokivat, ettd puheopetukselle kdytettdva aika ja resurssit ovat niukentuneet ja
niitd on siirretty muuhun erityisopetukseen.

Oppilaan puheen ja kielen hdirididen kuvausten ja tavoitteiden osalta erot
asiakirjojen vélilld olivat osittain ristiriitaiset. Oppimissuunnitelmissa oli hie-
man enemmadn puheen ja kielen hdirioihin liittyvdd oppilaan kuvausta yhtd
asiakirjaa kohden. Puolestaan HOJKSeissa oli huomattavasti enemmain tavoit-
teita puheen ja kielen hdiricihin liittyen: 3,4 tavoitetta yhtd asiakirjaa kohden,
kun vastaava luku oppimissuunnitelmissa oli vain 0,9. Osittain t&dtd eroa selitti
kahdeksan HOJKSin mukana olleet toiminta-alueittain jdrjestettdavan opetuksen
suunnitelmat. Ndiden suunnitelmien rakenne ohjasi opettajaa tayttimdan pu-
heeseen ja kieleen liittyvid kirjauksia, silld kommunikaatiotaidot on yksi toimin-
ta-alue, jonka tavoitteille ja tukitoimille oli varattu suunnitelmissa tilaa. Toisaal-
ta nama HOJKSit eivit tdysin selitd eroa, vaan eroa selittinee myos kolmipor-
taisen tuen ideologia, joka perustuu siihen, ettd tuen intensiivisyys, suunnitel-
tavuus ja erityispedagogisuus lisddntyvat, mitd korkeampi tuen porras on. Ndin
ollen on loogista, ettd myds oppilaiden tavoitteiden méaara kasvaa siirryttdessa
tehostetusta erityiseen tukeen, silld koulunkdynnin, oppimisen ja kasvun vai-
keudet ovat t&lloin isompia.

Verrattuna oppimissuunnitelmiin HOJKSeissa oli enemmaén laajoihin pu-
heen ja kielen kehityksen héiricihin perustuvaa kuvausta, jossa oppilasta kuvat-
tiin diagnoosein ja ammattitermein. Lisdksi HOJKSeissa mainittiin sekéd tavoit-
teiden ettd tukitoimien kohdalla puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaa-
tiokeinojen kaytto ja kommunikaatio- ja keskustelutaitojen harjoittelu. Né&in ol-
len saattaisi olla, ettd erityisen tuen tasolla oppilaan puheen ja kielen hdirict
ovat siind maéédrin vakavia ja laajoja, ettd oppilas tarvitsee intensiivisempadd tu-

kea, kuten viittomia, kommunikaationsa tueksi.
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Tukitoimet. Molemmissa asiakirjoissa oppilaan kokonaisvaltaiset kasvun, op-
pimisen ja koulunkdynnin tukitoimet olivat yleisempid kuin oppilaan puheen ja
kielen kehityksen tukemiseen kohdistuneet tukitoimet. HOJKSeissa tukitoimia
oli enemmian, joka kuvastaneekin edelld mainittua kolmiportaisen tuen ideolo-
giaa siitd, ettd tuen maédrad kasvaa portaalta toiselle siirryttdessd. Kokonaisvaltai-
sissa tukitoimissa asiakirjoille yhteisid tukimuotoja olivat aikuisten antama tuki,
eriyttdminen ja erilaiset opetuspaikkaa ja ryhméan kokoonpanoa koskevat tuki-
jarjestelyt. Puolestaan puheen ja kielen kehityksen tukemiseen kohdistuneissa
tukitoimissa oli mukana monia konkreettisia ja tarkkoja tukitoimia.

Yhtd keskeisintd ja ndkyvintd eroa madritti laki. HOJKSeissa yleisin tuki-
toimi oli oppilaan koulunkdyntid laajasti madrittavat tukitoimet. Sithen kuului-
vat pidennetty oppivelvollisuus ja toiminta-alueittain jédrjestettdva opetus, jotka
ovat sdddetty laissa vain erityiseen tukeen kuuluviksi tukimuodoiksi (Perus-
opetuslaki 2010/642 17 §). Lisdksi tehostetun tuen oppimissuunnitelmissa pu-
huttiin vain pienryhmdtoiminnasta, kun taas HOJKSeissa puhuttiin myos pien-
ryhmdopetuksesta, josta oli ymmarrettdvissd, ettd oppilaan opetus jdrjestetdan
pddsdantoisesti samassa pienryhmaéssd. Vaikuttaakin siltd, ettd erityisen tuen
portaalla pienempien ryhmien kdyttd on oppilaan koulunkdyntid ldapdisevam-
pdd ja pddsdantdisempaéd.

Uuden tukimalliin kdyttoonottamisella tehostetusta tuesta pyrittiin luo-
maan niin sanottu harmaa vyohyke yleis- ja erityisopetuksen viliin (Opetusmi-
nisterio 2007). Samalla tuki maéérittyi uudella tavalla painottaen ensisijaisena
tukimuotona yleisopetuksen tukea ja seuraavaksi yleisempédnd tukena osa-
aikaista erityisopetusta (Thuneberg ym. 2013). Tamdn tutkimuksen tehostetun
tuen oppimissuunnitelmien tukitoimet olivat usein sellaisia, joita oli mahdollis-
ta toteuttaa yleisopetuksessa, kuten eriyttiminen, ohjaajien ja avustajien kaytto,
samanaikaisopetus ja pienryhmien hyédyntdminen. Ne olivat my6s huomatta-
vasti yleisempid kuin osa-aikaisen erityisopetuksen kayttd. Ndiden asiakirjojen
kautta vaikuttaakin siltd, ettd tehostettu tuki on l6ytanyt paikkansa harmaalla

vyohykkeelld, erityisen ja yleisen tuen valilld. Tata vditettd tukee my0s se, ettd
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HOJKSien tukitoimet olivat selkedsti erityispedagogisempia, kuten pidennetty
oppivelvollisuus tai pienryhmé&dopetuksen kaytto.

Toisaalta tukitoimet olivat kirjavia, mikd mahdollisesti heijastelee sitd, ettd
puheen ja kielen héirioihin ei ole maédritelty mitddan selkedd tukimuotoa, vaan
tuen tarve ldhtee yksilostd (Kielellinen erityisvaikeus: Kdypad hoito -suositus
2010; Kontiola 2002). Esimerkiksi puheen ja kielen osa-alueille kohdistuneita
tukitoimia oli kuvattu yksil6llisesti. Toisaalta tukitoimissa mainittiin jo aiem-
missa tutkimuksissa tyypillisiksi mainittu ohjaajan tai avustajan kadytto ja pien-
ryhmien hyddyntdminen (Isoaho 2012; Lindsay & Dockrell 2007; Palikara ym.
2009).

Tukitoimien on todettu muodostuvan yksilon ongelmista ldhtevistd tuki-
toimista (Isaksson ym. 2007). Kuitenkin asiakirjoissa hyddynnettiin sellaisia tu-
kitoimia, jossa oli mukana muitakin oppilaita, kuten pienryhmétoimintaa ja
-opetusta, samanaikaisopetusta, osa-aikaista erityisopetusta ja luokkakohtaista
avustajan kdyttod. Toisaalta asia ei ole kovin yksiselitteinen, silld vaikka tukea
saatetaan toteuttaa ryhmaéssd, se voi olla varsin yksiloldhtoistd. Tastd esimerkik-
si kielii eriyttiminen hyvin yleisend kirjattuna tukitoimena asiakirjoissa. Vaikka
tuki saatetaan jdrjestdd ryhmdssd, tuetaan ryhman jasenid kasvussaan, oppimi-

sessaan ja koulunkdynnissddn eri tavoin eriyttden, kannusten ja tukien.

Asiakirjan muoto ja kieli sisdllon maarittdjana. Vaikka tutkimuskysymykset
késittelivéat asiakirjojen sisdltod, ei sisdllon irrottaminen asiakirjan muodosta ja
kielestd ole tdysin yksiselitteistd. Jo pelkdstddan muoto ohjasi sisdltod: koska esi-
merkiksi joidenkin HOJKSien toiminta-alueittain jérjestettivan opetuksen
suunnitelmiin oli varattu paikka kommunikaation tavoitteille ja tukitoimille,
niitd oli myos kirjattu ylos. Ulkoisten raamien lisdksi myos asiakirjan kirjoittaja
vaikutti oleellisesti, silld osa asiakirjoista oli hyvin lyhyesti ja ytimekkadsti kir-
joitettuja, kun taas toisissa oppilaasta, hdnen tavoitteistaan, tukitoimistaan ja
niiden toteutumisesta oli kerrottu laajemmin. Tunnistetietojen puuttumisesta

huolimatta joitakin asiakirjoja tarkastellessa pystyi erottamaan saman opettajan
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kirjoittamat asiakirjat, silli ndma opettajat saattoivat kadyttdd hyvin samankal-
taisia fraaseja ja sanamuotoja eri oppilaiden asiakirjoissa.

Suomalaisten opettajien on todettu kuvaavan kolmiportaisen tuen asiakir-
joissa oppilasta monipuolisesti ja ammatillisen osaavasti (Thuneberg & Vaini-
kainen 2015), mika vélittyi my6s tdmén tutkimuksen asiakirjojen kautta. Am-
matillisuus ndkyi esimerkiksi ammattitermien kédyttond kuvaamalla oppilaan
ongelmia jollakin kokoavalla késitteelld, kuten kielelliselld tietoisuudella. Nai-
den késitteiden kompastuskivend on kuitenkin se, ettd ne eivat valttamatta
avaudu vanhemmalle eivitkd seuraavalle opettajalle, mikali késitteen merkitys
voidaan ymmartdd eri tavoin. Tdtd ongelmaa kuvailee myos Vehkakoski (2007)
esittden, ettd ammattitermien asiantuntijuudesta ja vakuuttavuudesta huolimat-
myos tavoitteisiin sitoutuminen voi olla kotona vaikeaa.

Aikaisemmissa tutkimuksissa erityisesti HOJKSien tavoitteiden on todettu
olevan liian laajoja, yleisluontoisia ja epadtarkkoja (Boaviga ym. 2010; Kwon ym.
2011, Vianskad & Pirttimaa 2015), mikd ndkyi my6s tdamén tutkimuksen asiakir-
joissa. Asiakirjoissa saatettiin puhua esimerkiksi sanaston laajentamisesta tai
vahvistamisesta, monimutkaisten ohjeiden ymmartdmisen tukemisesta tai kie-
lellisen p&dttelyn harjoittelemisesta. Naméd ovat sindnséd selkeitd asioita, mutta
tavoitteet eivdt kerro riittdvasti, kuinka oppilaan pitdisi kehittyd tdssd asiassa.
Naéin ollen tavoitteiden kdytannon toteutus ja seuranta voi olla vaikeaa, mika on
todettu asiakirjojen ongelmaksi aikaisemmissa tutkimuksissa (Boavida ym.
2010; Ruble ym. 2010). Toisaalta laajuus, yleisluontoisuus ja epatarkkuus eivit
olleet asiakirjoissa vain tavoiteosion ongelma. Osa tukitoimista oli hyvin yleis-
luontoisia, kuten eriyttiminen ja erityisopettajan tuki, josta ulkopuolisena luki-
jana oli vaikea saada kokonaiskuvaa. Esimerkiksi eriyttaminen sisdltdd erityis-
pedagogisena termind laajan kirjon eri tapoja eriyttdd, joten tukitoimi jad ndin
ollen epaselvaksi lukijalle.

Toisaalta asiakirjoja tarkastellessa ndkyi myos Pitkdsen (2015) tutkimuk-
sessa esiin noussut opettajien kokemus valmiiden kaavakkeiden monimutkai-

suudesta ja hdmmennys siitd, mitd asiakirjoihin saa kirjoittaa. Muutamissa
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HQOJKSeissa oli tavoiteosiossa joko kuvattu oppilasta tai hdnen tukitoimiaan,
mikd saattaa viitata valmiin kaavakkeen monimutkaisuuteen. Lisdksi tutkimuk-
sen asiakirjoissa oli tekstid, jossa kuvailtiin oppilasta persoonana, vaikka hyvien
periaatteiden mukaisesti sitd tulisi valttdd virallisissa teksteissd ja keskittya esi-
merkiksi oppilaan valmiuksiin, vahvuuksiin ja erityistarpeisiin (Thuneberg &
Vainikainen 2015). Kaiken kaikkiaan ndiden tutkimushavaintojen kautta valit-
tyy se, ettd kolmiportaisen tuen asiakirjojat ovat vield suhteellisen uusi ja muo-
toutumassa oleva asia kentalld, vaikka niita taytetddan paljon.

Oppilaan vaikeuksien ja niihin kohdistuvien tukitoimien voidaan nahda
juontuvan joko yksilostd eli oppilaan piirteistd tai organisaatiosta eli koulun
tyysisistd ja pedagogisista esteistd (Isaksson ym. 2007). Tyypillistd asiakirjoissa
oli yksilokeskeisyys, jolloin oppilaalla ndhtiin olevan omat yksilolliset vaikeu-
tensa ja nithin madritetyt tavoitteet sekd tukitoimet. Kaiken kaikkiaan yksilo-
keskeisyys on kolmiportaisen tuen asiakirjoille luonnollista, koska tuen ideana
on olla yksilostd kdsin madrittyvad. Kuitenkin asiakirjoissa oli my6s oppilaan
kuvausta ja tavoitteita, joissa keskiossd oli oppilaan kanssa tytskentelevien ai-
kuisten toiminta. T4lldin asiakirjoissa saatettiin mainita tavoitteena esimerkiksi
oppilaan tukeminen ja kannustus. Toisaalta tavoitteiden ja tukitoimien siirta-
minen kasvattajien vastuulle kuvastaa parhaimmillaan asiakirjan luonnetta; se
on asiakirjan laadinnassa mukana olleiden osapuolien yhteinen sopimus, jonka
avulla tuetaan oppilaan kasvua, oppimista ja koulunkdyntid. Lopulta lapsen
tavoitteiden saavuttamisesta ja tukitoimien toteutumisesta vastaavat koulussa
opettajat.

Kaiken kaikkiaan tutkimuksen kautta on saatu paljon tietoa asiakirjoista ja
niiden kirjaamiskdytanteistd. Jo pelkéstddan se, ettd alkuperdisen aineiston 73
asiakirjan joukosta 50 asiakirjassa oli puheen ja kielen héiridihin liittyvaa oppi-
laan kuvausta tai tavoitteita, antaa osviittaa puheen ja kielen hdiriciden ylei-
syydestd ainakin asiakirjatasolla. Lisdksi tutkimus antoi viitteitd siitd, mita pu-
heen ja kielen hdirivitd koulussa tunnistetaan ja miten niitd kuntoutetaan. Tut-
kimuksessa ilmeni my®os se, kuinka erilaisia asiakirjat voivat olla suhteessa toi-

siinsa, silld osassa asiakirjoista oppilasta, hdnen tavoitteita ja tukitoimia kuvat-
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tiin hyvin laajasti tai tarkasti, osassa taas hyvin lyhyesti tai epatarkasti. Tama
saattaa vaikuttaa asiakirjan merkitykseen tiedon siirtdjdnd, sillda luonnollisesti
tarkasti taytetty asiakirja kertoo oppilaasta ja hdnen aiemmista tukitoimistaan

enemmadn seuraavalle opettajalle kuin védljemmin taytetty.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi ei ole yksiselitteistd, silld
laadullisen tutkimuksen piirissdé on monia eri perinteitd ja kvantitatiivisessa
tutkimuksessa kadytetyt luotettavuuden késitteet reliabiliteetti ja validiteetti vas-
taavat paremmin kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuuskysymyksiin (Tuo-
mi & Sarajarvi 2009; Tynjdld 1991). Tamén tutkimuksen luotettavuuden arvi-
kriteerid, jotka Tynjdld (1991) on suomentanut vastaavuudeksi, vahvistettavuu-
deksi, siirrettdvyydeksi ja tutkimustilanteen arvionniksi.

Vastaavuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkija pystyy osoittamaan tutki-
muksen tuottaman tiedon vastaavan todellisuutta (Tynjdld 1991 Lincolnin &
Guban 1985 mukaan). Tdssd tutkimuksessa vastaavuus tarkoittaa sitd, ettd asia-
kirjoista tuotettu tieto on asiakirjoista itsestddn pddteltyd eikd esimerkiksi tutki-
jan tulkintoja ilmitstd. Vaikka laadullisesta tutkimuksesta on vaikea erottaa
tutkijaa ja hdnen vaikutustaan tutkimukseen (Eskola & Suoranta 1998), on ai-
neiston analyysin tarkalla kuvauksella, triangulaatiolla eli erilaisten metodien
kaytolla (Patton 2002) ja aineistoesimerkkien kaytolld osana tulosten esittelyd
pyritty vahvistamaan tutkimuksen vastaavuutta. Samalla ndma tekijdt tukevat
myds tutkimuksen vahvistettavuutta, jossa erilaisin tekniikoin vahvistetaan
tutkimuksen totuusarvoa ja sovellettavuutta (Tynjdld 1991 Lincolnin & Guban
1985 mukaan). Tédssad tutkimuksessa oli kahdenlaista triangulaatiota: kvalitatii-
vista otetta tarkennettiin kvantitatiivisella informaatiolla ja lisdksi sisdllonana-
lyysin tutkimusperinteestd kaytettiin sekd teoria- ettd aineistoldhtoista tutki-

musotetta.
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Toisaalta tdssd asiakirja-aineistossa tutkijan vaikutusta tutkimukseen ei
voida kiistdd, silld asiakirjoissa oli osittain tulkinnan varaa. Esimerkiksi muu-
tamiin asiakirjoihin oppilaasta oli kirjoitettu niukasti, jolloin tutkijan tulkinta
kirjauksesta saattaa poiketa opettajan eli alkuperdisen kirjaajan tulkinnasta.
Samoin toinen tutkija ei olisi valttdmdttd nostanut esiin tukitoimissa lainkaan
oppilaan kokonaisvaltaisia koulunkdynnin, oppimisen ja kasvun tukitoimia.
Naiden tukitoimien tarkemmista kayttotarkoituksista ei useimmiten asiakirjois-
sa kerrottu, jolloin tutkimustuloksiin sisdltyy yleistdmisen ja tulkinnan vaara.
Siksi tutkimustilannetta, itse tutkimusta, ilmiotd ja ulkoista vaihtelua aiheutta-
vat tekijdt on otettava huomioon osana luotettavuuden arviointia (Tynjala 1991
Lincolnin & Guban 1985 mukaan). IImitnd asiakirjat aiheuttavat omat haas-
teensa, koska tutkija ei voi kysyd tarkentavia kysymyksid asiakirjan laatijalta.
Siksi yli- ja alitulkinnan vélttamiseksi, asiakirjat luettiin l4pi jo ennen analyysiin
ryhtymista.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on mielekdstd puhua tulosten siirretta-
vyydestd toiseen kontekstiin, johon vaikuttaa tutkitun ympériston ja sovellu-
sympdriston yhteensopivuus (Tynjdld 1991 Lincolnin & Guban 1985 mukaan).
Tdssd tutkimuksessa tulosten siirrettdvyyttd tukee asiakirjojen autenttisuus, sil-
ld ne on luotu oikeille oppilaille ilman tietoa siitd, ettd asiakirjat myohemmin
pddtyvat tutkimusaineistoksi. Tdlloin asiakirjoja laatineet opettajat, vanhemmat
ja muut tahot eivit ole esimerkiksi ldhteneet parantelemaan asiakirjaa tutkimus-
tarkoitusta varten. Siirrettdvyyteen kuitenkin liittyy laheisesti aineiston koko ja
profiloituminen. Vaikka aineisto oli laadulliseksi aineistoksi iso (n=73, josta
analyysiin pdétyi 50 asiakirjaa), on siitd kuitenkin tehtdva yleistyksid varoen ja
huomioiden, ettd aineisto on painottunut vahvasti esiopetukseen ja luokille 1.-3.
Lisdksi aineistossa on asiakirjoja vain kuudesta eri kunnasta ja kaupungista,
joten tulosten siirrettdavyys koko Suomea koskevaksi on heikohko, koska eri
puolilla Suomea kolmiportaista tukea ja sen késitteitd ymmarretddn, kdaytetdaan
ja omaksutaan hieman eri tahtiin (Ahtiainen 2012; Thuneberg 2014).

Kaiken kaikkiaan tutkimuksen tuloksia voi pitdd suuntaa-antavina ja yksi

selked jatkotutkimushaaste olisi uusintaa tutkimus laajemmalla aineistolla, jol-
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loin saataisiin tarkempaa ja varmempaa tietoa asiakirjoista sekd puheen ja kie-
len héirioihin liittyvistd kirjauksista niissd. Aineiston laajuus ei tarkoita vain
asiakirjojen suurempaa mddrdd, vaan jatkotutkimusta, sen yleistettavyyttd ja
luotettavuutta ajatellen asiakirjoja kannattaisi kerdtd laajemmin kaikilta perus-
koulun luokilta, tasaisemmin eri tuen portailta, eritasoisilta oppilailta ja ympari
Suomea.

Koska asiakirjojen perusteella ei voida pdételld, miten tuki ndyttaytyy
koulun arjessa (Thuneberg & Vainikainen 2015), jatkotutkimuksissa olisi mie-
lenkiintoista tutkia asiakirjan ja kdytannon arjen koulutyon vilistd kuilua, kuten
sitd, mitd asiakirjoihin valikoituu kirjattavaksi ja mitd vastaavasti jad kirjaamat-
ta. Lisdksi tdméan tutkimuksen asiakirjoissa oli monia sellaisia kohtia, joihin olisi
kaivannut tarkennusta. Tdhdn jatkotutkimushaasteeseen voisi vastata aineisto-
triangulaatio, jossa asiakirjojen lisdksi esimerkiksi haastateltaisiin tutkimuksen
asiakirjoja laatineita opettajia.

Tdssd tutkimuksessa oppilaan tukitoimet jakaantuivat oppilaan kokonais-
valtaisiin koulunkdynnin, oppimisen ja kasvun tukitoimiin sekd oppilaan pu-
heen ja kielen kehityksen tukemiseen kohdistuneisiin tukitoimiin. T&td jaottelua
voisi jatkossa tutkia muista oppilaan vaikeuksista kdsin tarkastellen, rakentu-
vatko oppilaan tukijdrjestelyt kokonaisvaltaisista ja taitospesifeistd tukitoimista.
Ndin saisimme tietoa tukitoimien rakentumisesta kolmiportaisessa tuessa ja
kentalla.

Vaikka tutkimuksen p&dédpaino oli asiakirjojen sisdlto, ei aineistoa lukiessa
ja analysoidessa voinut olla huomaamatta erityisesti asiakirjan muodon, mutta
myd0s kielen ja kirjoittajan vaikutusta sen sisdltoon. Esimerkiksi erilaisten loma-
kepohjien vertailu sisdllonanalyysia ja diskurssianalyysia hyodyntden voisi ava-
ta sitd, miten lomakkeen rakenne ja otsikointi ohjaavat kirjoittajaa, lomakkeen
sisdltod ja mahdollisesti ndin oppilaan tuen suunnittelua.

Yksi keskeinen jatkotutkimushaaste keskittyy puhtaasti puheen ja kielen
héirioihin. Téassd tutkimuksessa oppilaan sanaston ja kielen kdyton vaikeudet
olivat nakyvimpid asiakirjoihin kirjattuja puheen ja kielen hiiriditd, mutta pu-

heen héiriot olivat asiakirjoissa hyvin véahdisid. Erityisesti puheen héirididen
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vdhdinen ndkyminen asiakirjoissa vaatisi jatkoselvitystd: onko niin, ettd (eri-
tyis)opettajat eivdt nde puheen hiiriditd koulussa puututtavina ongelmina ja
miksi? Vai onko kyseessd se, ettd puheopetukseen ei ole endd koulussa entisen-
laisia resursseja ja aikaa, vaan resurssit on siirretty muuhun erityisopetukseen,
kuten Eerolan (2005) tutkimuksen puheopettajat kokivat? Lisdksi ASHAn (1993)
jaon uusiintumista voisi tutkia jonkin muun aineiston, kuten haastattelun tai
kyselylomakkeiden kdyton, kautta. Ndin saisimme tietoa siitd, kokevatko opet-
tajat samojen vaikeuksien painottuvan niin kdytannon arjessa kuin asiakirjata-
solla.

Kokoavasti tutkimustulokset ja jatkotutkimushaasteet tukevat vditettd, et-
tad kolmiportaisen tuen asiakirjojen tutkimus on vield pitkddn ajankohtaista. Eri-
tyisen tdrkedd olisi my0s vilittdd jo olemassa olevaa tietoa kentdn opettajille.
Ndin asiakirjojen kirjaustavat voisivat kehittyd, lomakkeita voitaisiin rakentaa
tutkimusten osoittamien haasteiden pohjalta ja opettajat tulisivat yha tietoi-
semmiksi omista kirjaustavoistaan. Ndin asiakirjoista luotaisiin hallinnollisten
tyovélineiden sijaan arjen ja opetuksen suunnittelua tukevia pedagogisia tyova-

lineita.



73

LAHTEET

Ahtiainen, R., Beirad, M., Hautamaiki, J., Hilasvuori, T., Lintuvuori, M., Thune-
berg, H., Vainikainen, M.-P. & Osterlund, 1. 2012. Tehostettua ja erityistd
tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksen kehittiminen 2007-2011: Kehitta-
védn arvioinnin loppuraportti. Helsinki: Opetus- ja kulttuuriministerio,
koulutus- ja tiedepolitiikan osasto.

Allen, D. & Rapin, I. MD. 1980. Language disorders in preschool children: pre-
dictors of outcome. Brain and Development 2 (1), 73-80.

Andreasson, I., Asp-Onsjo, L. & Isaksson, J. 2013. Lessons learned from research
on individual educational plans in Sweden: Obstacles, opportunities and
tuture challenges. European Journal of Special Needs Education 28 (4),
413-426.

ASHA. American Speech-Language-Hearing Association. 1993. Definitions of
communication disorders and variations [Relevant Paper].
www.asha.org/policy. Luettu 21.3.2017.

Asikainen, M. & Hannus, S. 2013. Kehittyva puhe. Ladketieteellinen Aikakaus-
kirja Duodecim, 129 (2), 182-188.

Asikainen, M. & Rintahaka, P. 2005. Viivastynyt puheen ja kielen kehitys. Suo-
men ladkarilehti 60 (1), 39-43.

Baird, G., Dworzynski, K., Slonims, V. & Simonoff, E. 2010. Memory impair-
ment in children with language impairment. Developmental Medicine &
Child Neurology, 52 (6), 535-540.

Barry, J. G., Yasin, L. & Bishop, D. V. M. 2007. Heritable risk factors associated
with language impairments. Genes, Brain and Behaviour 6 (1), 66-76.

Bernthal, J. E., & Bankson, N. W. 1998. Articulation and phonological disorders
(4th ed.). Boston (Mass.): Allyn and Bacon.

Bishop, D. V. M., Sonia, ]J., Bright, P., James, C., Delaney, T. & Tallal, P. 1999.
Different Origin of Auditory and Phonological Processing Problems in
Children With Language Impairment: Evidence From a Twin Study. Jour-
nal of Speech Language and Hearing Research 42 (1), 155-168.

Bishop, D. V. M. & Norbury, C. F. 2002. Exploring the borderlands of autistic
disorder and specific language impairment: a study using standardized
diagnostic instruments. Journal of Child Psychology and Psychiatry, and
Allied disciplines 43 (7), 917-929.


http://www.asha.org/policy

74

Bishop, D. V. M. 2003. Genetic and environmental risks for specific language
impairment in children. International Congress Series 1254, 225-245.

Bishop, D. V. M. 2007. Using Mismatch Negativity to Study Central Auditory
Processing in Developmental Language and Literacy Impairments: Where
Are We, and Where Should We Be Going? Psychological Bulletin 133 (4),
651-672.

Bishop, D. V. M. 2010. Overlaps Between Autism and Language Impairment:
Phenomimicry or Shared Etiology? Behavior Genetics 40 (5), 618-29.

Boavida, T., Aguiar, C., McWilliam, R. A. & Pimentel, J. S. 2010. Quality of indi-
vidualized education program goals of preschoolers with disabilities. In-
fants & Young Children 23 (3), 233-243.

Botting, N. & Conti-Ramsden, G. 2003. Autism, primary pragmatic difficulties,
and specific language impairment: Can we distinguish them using psy-
cholinguistic markers? Developmental Medicine Child Neurology 45 (8),
515-524.

Boyd, V. A. 2015. Deconstructing language practices: Discursive constructions
of children in Individual Education Plan resource documents. Disability &
Society, 30 (10), 1537-1553.

Bruce, B. & Thernlund, G. & Nettelblant, U. 2006. ADHD and language im-
pairment. European Child & Adolescent Psychiatry 15 (1), 52-60.

Catts H. W., Fey M. E., Tomblin J. B. & Zhang X. 2002. A longitudinal investiga-
tion of reading outcomes in children with language impairments. Journal
of Speech, Language and Hearing Research 45 (6), 1142-1157.

Cheuk, D. K., Wong, V. & Leung, G. M. 2005. Multilingual home environment
and specific language impairment: a case-control study in Chinese chil-
dren. Paediatric and Perinatal Epidemiology 19 (4), 303-314.

Chonchaiya, W. & Pruksananonda, C. 2008. Television viewing associates with
delayed language development. Acta Paediatrica 97 (7), 977-982.

Choudhury, N. & Benasich, A. 2011. Maturation of auditory evoked potentials
from 6 to 48 months: Prediction to 3 and 4 year language and cognitive
abilities. Clinical Neurophysiology, 122 (2), 320-338.

Gooch, D., Hulme, C., Nash, H. M. & Snowling, M. J. 2014. Comorbidities in
Preschool Children at Family Risk of Dyslexia. Journal of Child Psycholo-
gy and Psychiatry 55 (3), 237-246.

Conti-Ramsden, G., Knox, E., Botting, N. & Simkin, Z. 2002. Educational place-
ments and National Curriculum Key Stage 2 test outcomes of children



75

with a history of specific language impairment. British Journal of Special
Education 29 (2), 76-82.

Conti-Ramsden, G. 2003. Processing and Linguistic Markers in Young Children
With Specific Language Impairment (SLI). Journal of Speech Language
and Hearing Research 46 (5), 1029-1037.

Davids, N., Segers, E., van den Brink, D., Mitterer, H., van Balkom, H., Hagoort,
P. & Verhoeven, L. 2011. The nature of auditory discrimination problems
in children with specific language impairment: An MMN
study. Neuropsychologia 49 (1), 19-28.

Durkin, K., Simkin, Z., Knox, E. & Conti-Ramsden, G. 2009. Specific language
impairment and school outcomes. II: Educational context, student satisfac-
tion, and post-compulsory progress. International Journal of Language &
Communication Disorders 44 (1), 36-55.

Dworzynski, K., Remington, A., Rijsdijk, F., Howell, P. & Plomin, R. 2007. Ge-
netic etiology in cases of recovered and persistent stuttering in an unse-

lected, longitudinal sample of young twins. American Journal of Speech-
Language Pathology 16 (2), 169-78.

Eerola, J. 2005. Puheopetus osana laaja-alaisen erityisopettajan tyotd. Jyvaskylan
yliopisto. Erityispedagogiikan laitos. Pro gradu -tutkielma.

Esiops. 2014. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Opetushallitus
Maddraykset ja ohjeet 2016:1. 2014. Helsinki.
http:/ /www.oph.fi/download /163781 _esiopetuksen_opetussuunnitelma
n_perusteet_2014.pdf. Luettu 22.12.2016.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1999. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. 3. painos.
Jyvéskyld: Vastapaino.

Freed, J., Lockton, E. & Adams, C. 2012. Short-term and working memory skills
in primary school-aged children with specific language impairment and
children with pragmatic language impairment: Phonological, linguistic
and visuo-spatial aspects. International Journal of Language & Communi-
cation Disorders 47 (4), 457-466.

Gibson, J., Adams. C., Lockton, E. & Green, ]J. 2013. Social Communication Dis-
order outside Autism? A Diagnostic Classification Approach to Delineat-
ing Pragmatic Language Impairment, High Functioning Autism and Spe-
cific Language Impairment. Journal of Child Psychology and Psychiatry 54
(11), 1186-1197.



76

Grossheinrich, N., Kademann, S., Bruder, ]., Bartling, H. & Von Suchodoletz, W.
2010. Auditory sensory memory and language abilities in former late talk-
ers: A mismatch negativity study. Psychophysiology 47 (5), 822-830.

Gronroos, M. 1995. Ankytys. Ladketieteellinen aikakauskirja Duodecim (111) 6,
560.

Guo, L.-Y.,, Tomblin, J. B & Samelson, V. 2008. Speech Disruptions in the Narra-
tives of English-Speaking Children with Specific Language Impair-
ment. Journal of Speech, Language and Hearing Research 51 (3), 722-738.

Haapanen, M.-L. 2009. Ankytyksen hoito. Laiketieteellinen Aikakauskirja Duo-
decim 125 (19), 2093-2098.

Hangasmaa, M. 2014. Lapsen oppimissuunnitelma. Etnografinen seurantatut-
kimus erddssa pdivakoti-koulukontekstissa. Jyvaskylan yliopisto. Kasva-
tustieteiden tiedekunta. Kokkolan yliopistokeskus Chydenius. Vditoskirja.

Hannus, S., Kauppila, T. & Launonen, K. 2009. Increasing prevalence of specific
language impairment (SLI) in primary healthcare of a Finnish town, 1989-
99. International Journal of Language and Communication Disorders 44
(1), 79-97.

Henkilotietolaki 22.4.1999/523.
http:/ /www finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1999/19990523. Luettu 19.11.2016.

Hirsh, A. 2012. The Individual Education Plan: A Gendered Assessment Prac-
tice? Assessment in Education: Principles, Policy & Practice 19 (4), 469-
485.

Hirsjarvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2007. Tutki ja kirjoita. 13. osin uudistettu
painos. Helsinki: Kirjayhtyma.

Hoff, E. 2003. The specificity of environmental influence: socioeconomic status
affects early vocabulary development via maternal speech. Child Devel-
opment 74 (5), 1368-1378.

Hygge, S., Evans G. W. & Bullinger, M. 2002. A prospective study of some ef-
fects of aircraft noise on cognitive performance in schoolchildren. Psycho-
logical Science 13 (5), 469-474.

Isaksson. J., Lindqvist, R. & Bergstrom, E. 2007. School problems or individual
shortcomings? A study of individual educational plans in Sweden. Euro-
pean Journal of Special Needs Education 22 (1), 75-91.

Isoaho, P. 2012. Kielellinen erityisvaikeus (SLI) ja sen kehitys ensimmadisina
kouluvuosina —lasten kielellisen erityisvaikeuden vaikutuksesta oppimi-



77

seen peruskoulun 1.-3. luokilla. Helsingin yliopisto. Laédketieteellinen tie-
dekunta. Viitoskirja.

Isoaho, P. 2014. Kielellinen erityisvaikeus ja sen kehitys ensimmadisind koulu-
vuosina. Teoksessa Ajankohtaista kielestd. Stolt, S., Takkinen, R., Kddnts,
L. & Tolonen, A.-K. (toim.). Puheen ja kielen tutkimuksen yhdistys ry:n
julkaisuja 46, 31-40.

Janhukainen, M. 2011. Different strategies, different outcomes? The history and
trends of the inclusive and special education in Alberta (Canada) and in
Finland. Scandinavian Journal of Educational Research 55 (5), 489-502.

Jahnukainen, M. & Itkonen, T. 2016. Tiered intervention: history and trends in
Finland and the United States, European Journal of Special Needs Educa-
tion 31 (1), 140-150.

Katsos, N., Roqueta, C. A., Estevan, R. A. C. & Cummins, C. 2011. Are children
with Specific Language Impairment competent with the pragmatics and
logic of quantification? Cognition 119 (1), 43-57.

Kielellinen erityisvaikeus (dysfasia, lapset ja nuoret) (online). Suomalaisen L&a-
kdriseuran Duodecimin, Suomen Foniatrit ry:n ja Suomen Lastenneurolo-
gisen yhdistyksen asettama tydryhma. Helsinki: Suomalainen Ladkariseu-

ra Duodecim, 2010. Saatavilla internetissa: www.kaypahoito.fi. Luettu
3.12.2016.

Koivusaari, R. 1998. Kouluikdisten ddnihdiriot: dédnioireiden pysyvyys ja yhtey-
det oppilaiden psykomotoriseen suorituskykyyn. Oulun yliopisto. Viitos-
kirja.

Kontiola, P. 2002. Oppimisvaikeudet kaleidoskoopissa - neuropsykologisen
ndkokulman yhteydet oppilaan, kodin ja koulun kokemuksiin. Julkaisussa
Kielen kehitys ja oppimisvalmiudet - arviointi ja kuntoutus. Toim. K.
Launonen, H. Heimo & T. Tykkyldinen. Puheen ja kielen tutkimuksen yh-
distyksen ry:n julkaisuja 34, 41-52.

Korkman, M., Stenroos, M., Mickos, A., Westman, M., Ekholm, P. & Byring, R.
2012. Does simultaneous bilingualism aggravate children’s specific lan-
guage problems? Acta Paediatrica 101 (9), 946-952.

Korpilahti, P. 2011. Kielen kehitykselliset hdiriot; viivastynyt ja poikkeava kie-
lenkehitys. Teoksessa Launonen, K. & Korpi-Jaakko-Huuhka, A.-M.
(toim.) Kommunikoinnin hairi6t: syitd, ilmenemismuotoja ja kuntoutuk-
sen perusteita. Tallinna Raamatutriikikoda: Gaudeamus Helsinki Univer-
sity Press Oy Yliopistokustannus, HYY Yhtyma. 39-58.



78

Krippendortf, K. 2013. Content analysis: An introduction to its methodology
(3rd edition). Los Angeles: SAGE.

Kunnari, S., Savinainen-Makkonen, T., Leonard, L. B., Mikinen, L., Tolonen, A.-
K., Luotonen, M. & Leinonen E. 2011. Children with specific language im-
pairment in Finnish: The use of tense and agreement inflections. Journal of
Child Language 38 (5), 999-1027.

Kunnari, S., Savinainen-Makkonen, T., Leonard, L. B., Mikinen, L. & Tolonen
A.-K. 2014. The use of negative inflections by Finnish-speaking children
with and without specific language impairment. Clinical Linguistics &
Phonetics 28 (9), 697-708.

Kwon, K., Elicker, A. & Kontos, S. 2011. Social IEP Objectives, Teacher Talk, and
Peer Interaction in Inclusive and Segregated Preschool Settings. Early
Childhood Education Journal 39 (4), 267-277.

Laakso, O. 2012. Kolmiportainen tuki opettajan tyossd - miten kolmiportaista
tukimallia toteutetaan vantaalaisissa alakouluissa? Helsingin yliopisto
Opettajankoulutuslaitos. Pro gradu -tutkielma.

Laki opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta 635/1998.
http:/ /www finlex.fi/fi/laki/alkup/1998 /19980635. Luettu 21.3.2017.

Laws, G., Bates, G., Feuerstein, M., Mason-Apps, E. & White, C. 2012. Peer ac-
ceptance of children with language and communication impairments in a
mainstream primary school: Associations with type of language difficulty,
problem behaviours and a change in placement organization. Child Lan-
guage Teaching and Therapy 28 (1), 73-86.

Leclercq, A., Majerus, S., Jacob, L. & Maillart, C. 2014. The impact of lexical fre-
quency on sentence comprehension in children with specific language im-
pairment. Research in Developmental Disabilities 35 (2), 472-481.

Leonard, L. B., Kunnari, S., Savinainen-Makkonen, T., Tolonen, A.-K., Mikinen,
L., Luotonen, M. & Leinonen, E. 2014. Noun case suffix use by children
with specific language impairment: An examination of Finnish. Applied
Psycholinguistics 35 (4), 833-854.

Leonard, L., Miller, C. & Owen, A. 2000. The Comprehension of Verb Agree-
ment Morphology by English-Speaking Children with Specific Language
Impairment. Clinical Linguistics & Phonetics 14 (6), 465-48]1.

Letts, C., Edwards, S., Sinka, 1., Schaefer, B. & Gibbons, W. 2013. Socio-
Economic Status and Language Acquisition: Children's Performance on
the New Reynell Developmental Language Scales. International Journal
of Language & Communication Disorders 48 (2), 131-143.


https://jyu.finna.fi/Primo/Search?lookfor=%22International+Journal+of+Language+%26+Communication+Disorders%22&type=AllFields
https://jyu.finna.fi/Primo/Search?lookfor=%22International+Journal+of+Language+%26+Communication+Disorders%22&type=AllFields

79

Leung, A. & Kao, C. 1999. Evaluation and Management of the Child with
Speech Delay. American Family Physician 59 (11), 3121-3128.

Lindsay, G., Ricketts, J., Peacey, L. V., Dockrell, J. E. & Charman, T. 2016. Meet-
ing the educational and social needs of children with language impair-
ment or autism spectrum disorder: the parents’ perspectives. International
Journal of Language & Communication Disorders 51 (5), 495-507.

Lincoln, Y. S. & Guba, E. G. 1985. Naturalistic Inquiry. Beverly Hills: Sage.

Lindsay, G. & Dockrell, J. 2007. Outcomes for young people with a history of
specific language impairment at 16-17 years: more positive picture? Teo-
ksessa Language Disorders in Children and Adults: New Issues in Re-
search and Practice. Toim. V. Joffe, M. Cruice & S. Chiat. 138-158.

Lopes, L. W,, Lima, L., L, B., Almeida L. N. A., Cavalcante, D. P. & de Almeida,
A. A.F. 2012. Severity of Voice Disorders in Children: Correlations
Between Perceptual and Acoustic Data. Journal of Voice 26(6), 819:e7-e12.

Lukimat -verkkosivu: kolmiportaisen tuen malli.
http:/ /www.lukimat.fi/lukimat-oppimisen-
arviointi/tietopalvelu/taustaa/kolmiportaisen-tuen-malli. Luettu
20.10.2016.

Lyytinen, P. 1999. Varhaisen kommunikaation ja kielen kehityksen arviontime-
netelmd. Jyvéaskyldn yliopisto. Lapsitutkimuskeskus. Niilo Maki Instituut-
ti. Jyvéaskyla: Yliopistopaino.

Ladkarikirja Duodecim. 2014. Puheen ja kielen héiriot lapsella. Huttunen, M. &
Jalanko (toim.).
http:/ /www.terveyskirjasto.fi/ terveyskirjasto/ tk.koti?p_artikkeli=d1k004
13. Luettu 26.11.2016.

Manor, O., Shalev, R. S., Joseph. A. & Gross-Tsur, V. 2001. Arithmetic skills in
kindergarten children with developmental language disorders. European
Journal of Paediatric Neurology 5 (2), 71-77.

Mcgregor, K. K., Oleson, J., Bahnsen, A. & Duff, D. 2013. Children with devel-
opmental language impairment have vocabulary deficits characterized by
limited breadth and depth: Vocabulary deficits. International Journal of
Language & Communication Disorders 48 (3), 307-319.

Meronen, A., Tiippana, K., Westerholm, J. & Ahonen, T. 2013. Audiovisual
Speech Perception in Children with Developmental Language Disorder in
Degraded Listening Conditions. Journal of Speech, Language, and Hear-
ing Research 56 (1), 211-221.


https://jyu.finna.fi/Primo/Search?lookfor=Shalev%2C+Ruth+S&type=Author

80

Miles, M. B. & Huberman, A. M. 1994. Qualitative data analysis: An expanded
sourcebook (2nd edition). Thousand Oaks (California): Sage.

Mok, P. L. H., Pickles, A., Durkin K. & Conti-Ramsden, G. 2014. Longitudinal
trajectories of peer relations in children with specific language impair-
ment. Journal of Child Psychology and Psychiatry 55 (5), 516-527.

Montgomery, J. 2000. Verbal working memory and sentence comprehension in
children with specific language impairment. Journal of Speech Language
and Hearing Research 43 (2), 293-308.

Mikinen, L., Loukusa, S., Laukkanen, P., Leinonen E. & Kunnari, S. 2014. Lin-
guistic and pragmatic aspects of narration in Finnish typically developing
children and children with specific language impairment. Clinical Linguis-
tics & Phonetics 28 (6), 413-427.

Nash, M. & Donaldson, M. L. 2005. Word Learning in Children With Vocabu-
lary Deficits. Journal of Speech Language and Hearing Research 48 (2),
439-458.

Niilo Maki Instituutti. 2017. Oppimisvaikeudet: kieli.
http:/ /www.nmi.fi/fi/ oppimisvaikeudet/kieli. Luettu 21.1.2017.

Nieminen, L. 2009. Lapset tutkimuskohteena: Kuka pé&attdad lapsen osallistumi-
sesta tutkimukseen? Lakimies 2009/2, 226-253.

Norrix, L., Plante, E., Vance, R., & Boliek, C. A. 2007. Auditory-visual integra-
tion for speech by children with and without specific language impair-
ment. Journal of Speech, Language, and Hearing Research 50 (6), 1639-
1651.

Opetusministerio. 2007. Erityisopetuksen strategia. Opetusministerion tyoryh-
méamuistioita ja selvityksia 2007:47.
http:/ /www.minedu.fi/export/sites/default/ OPM/ Julkaisut/2007/ liitte
et/tr47.pdf?lang=fi]. Luettu 22.12.2016.

Osman, D. M., Sohdji, S. & Aziz, A. A. 2011. Pragmatic difficulties in children
with Specific Language Impairment. International Journal of Pediatric
Otorhinolaryngology 75(2), 171-176.

Palikara, O., Lindsay, G. & Dockrell, J. 2009. Voices of young people with a his-
tory of specific language impairment (SLI) in the first year of post-16 edu-
cation. International Journal of Language & Communication Disorders 44
(1), 56-78.

Patton, M. Q. 2002. Qualitative research & evaluation methods (3rd ed.). Thou-
sand Oaks (California): Sage.


http://www.minedu.fi/export/sites/default/OPM/Julkaisut/2007/liitteet/tr47.pdf?lang=fi
http://www.minedu.fi/export/sites/default/OPM/Julkaisut/2007/liitteet/tr47.pdf?lang=fi

81

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Opetushallitus. Maarayk-
set ja ohjeet 2014: 96. Helsinki.
http:/ /www.oph.fi/download/163777_perusopetuksen_opetussuunnitel
man_perusteet_2014.pdf. Luettu 22.12.2016.

Perusopetuslaki 642/2010.
http:/ /www finlex.fi/fi/laki/alkup/2010/20100642. Luettu 19.11.2016.

Pitkdnen, M. 2015. Opettajien ndkemyksid kolmiportaisesta tuesta ja ehdotuksia
sen kehittdmiselle. Itd-Suomen yliopisto. Luokanopettajakoulutus. Pro
gradu -tutkielma.

Plomin, R. & Dale, P. S. 2000. Genetics and early language development: A UK
study of twins. Teoksessa D. V. M Bishop & L. B. Leonard (toim.) Speech
and language impairments in children, 35-51. East Sussex: Psychology
Press.

Powell, M., Filter, M. D & W1lliams, B. 1989. A longitudinal study of the preva-
lence of voice disorders in children from a rural school division. Journal of
Communication Disorders 22 (5), 375-382.

Psykiatrian luokituskaésikirja; Suomalaisen tautiluokitus ICD-10:n psykiatriaan
liittyvit diagnoosit. 2012. Terveyden ja hyvinvoinnin laitos. Tampere: Ju-
vanes Print Oy - Tampereen yliopistopaino.

Pulkkinen, J. & Jahnukainen, M. 2016. Finnish reform of the funding and provi-
sion of special education: the views of principals and municipal education
administrators. Educational review 68 (2), 171-188.

Qvarnstrom, M. 1993. Speech articulation and peripheral speech mechanism in
Finnish school children from 7 to 10 years of age. Kuopion yliopisto. Vi-
toskirja.

Qvarnstrom, M. J., Laine, M. T. & Jaroma S. M. 1991. Prevalence of Articulatory

Disorders of Different Sounds in a Group of Finnish First-Graders. Journal
of Communication Disorders 24 (5-6), 381-392.

Rantala, A. & Vehkakoski, T. 2015. Lapsesta ja perheestd kirjoittaminen - kol-
miportaisen tuen asiakirjat esi- ja perusopetuksessa. Tutkimussuunnitel-
ma. Jyvaskyldn yliopisto, Kasvatustieteen laitos. Erityispedagogiikka. Jul-
kaisematon.

Rapin, I., Allen D. A. & Dunn, M. A. 1992. Developmental language disorders.
Teoksessa S. J. Segalowitz & I. Rapin. Handbook of neuropsychology, Vol
7: Child neuropsychology. Amsterdam: Elsevier Science publisher B. V.,
111-137.



82

Raviv, T., Kessenich, M. & Morrison, F. J. 2004. A mediational model of the as-
sociation between socioeconomic status and three-year-old language abili-
ties: the role of parenting factors. Early Childhood Quarterly 19 (4), 528-
547.

Rescorla, L. 2005. Age 13 language and reading outcomes in late-talking tod-
dlers. Journal of Speech, Language and Hearing Research 48 (2), 459-472.

Rice, M. L. & Hoffman, L. 2015. Predicting vocabulary growth in children with
and without specific language impairment: A longitudinal study from 2;6
to 21 years of age. Journal of Speech, Language & Hearing Research 58 (2),
345-359.

Rowe, M. L. 2008. Child-directed speech: relation of socioeconomic status,
knowledge of child development and vocabulary skill. Journal of Child
Language 35 (1), 185-205.

Ruble, L. A., McGrew, J., Dalrymple, N. & Jung, L. A. 2010. Examining the qual-
ity of IEPs for young children with autism. Journal of Autism Develop-
mental Disorders 40 (12), 1459-1470.

Salameh, E. K., Nettelbladt, U. & Gullberg, B. 2002. Risk factors for language
impairment in Swedish bilingual and monolingual children relative to se-
verity. Acta Paediatrica 91 (12), 1379-1384.

Schoemaker, M. 2013. Developmental Coordination Disorder in children with
specific language impairment: Comorbidity and impact on quality of life.
Research in Developmental Disabilities 34 (2), 756-763.

Schreier, M. 2012. Qualitative content analysis in practice. Thousand Oaks, Cali-
fornia: Sage Publications.

Sheng, L. & McGregor K. K. 2010. Object and Action Naming in Children with
Specific Language Impairment. Journal of Speech, Language, and Hearing
Research 53 (6), 1704-1719.

Simdes-Zenari, M., Nemr, K. & Behlau, M. 2012. Voice disorders in children and
its relationship with auditory, acoustic and vocal behavior parame-
ters. International Journal of Pediatric Otorhinolaryngology 76 (6), 896-
900.

Snowling, M. J., Adams, ]J. W., Bishop, D. V. M. & Stothard, S. E. 2001. Educa-
tional attainments of school leavers with a preschool history of speech-
language impairments. International Journal of Language and Communi-
cation Disorders 36(2), 173-183.



83

Snowling M. J., Bishop D. V. M., Stothard, S. E., Chipchase, B. & Kaplan C. 2006
Psychosocial outcomes at 15 years of children with a preschool history of

speech-language impairment. Journal of Child Psychology and Psychiatry
47 (8), 759-765.

Spanoudis, G. 2016. Theory of mind and specific language impairment in
school-age children. Journal of Communication Disorders 61, 83-96.

Stanton-Chapman, T. L., Chapman, D. A., Bainbridge, N. L. & Scott, K. G. 2002.
Identification of early risk factors for language impairment. Research in
Developmental Disabilities 23 (6), 390-405.

Stroggilos, V. & Xanthacou, Y. 2006. Collaborative IEPs for the education of pu-
pils with profound and multiple learning difficulties. European Journal of
Special Needs Education 21 (3), 339-349.

Stansfeld, S. A., Berglund, B., Clark, C., Lopez-Barrio, I., Fischer, P., Ohrstorm,
E., Haines, M. M., Head, J., Hygge, S., van Kamp, 1. & Berry, B. F. 2005.
Aircraft and road traffic noise and children's cognition and health: a cross-
national study. The Lancet 365 (9475), 1942-1949.

Stevens, C., Sanders, L. & Neville H. 2006. Neurophysiological evidence for se-
lective auditory attention deficits in children with specific language im-
pairment. Brain Research 1111 (1), 143-152.

Suomen virallinen tilasto (SVT): Erityisopetus [verkkojulkaisu].
ISSN=1799-1595. 2010, Liitetaulukko 5. Osa-aikaista erityisopetusta luku-
vuonna 2009-2010 saaneet peruskoulun oppilaat erityisopetuksen ensisi-
jaisen syyn mukaan 1) . Helsinki: Tilastokeskus.

Saantitapa: http:/ /www.stat.fi/til/erop/2010/erop_2010_2011-06-
09_tau_005_fi.html. Luettu 10.12.2016.

Suomen virallinen tilasto (SVT): Erityisopetus [verkkojulkaisu].
ISSN=1799-1595. 2015. Helsinki: Tilastokeskus.
Saantitapa: http:/ /www.stat.fi/til/erop/2015/erop_2015_2016-06-
13_tie_001_fi.html. Luettu 21.10.2016.

Tallal, P., Ross, R. & Curtis, S. 1989. Familial aggregation in specific language
impairment. Journal of Speech and Hearing Disorders 54 (2), 167-173.

Tallal, P. 2000. Experimental studies of language learning impairments: From
research to remediation. Teoksessa D. V. M Bishop & L. B Leonard (toim.)
Speech and language disorders of children: Causes, charasteristics, inter-
vention and outcome. Philadelphia, PA: Psychology Press.


https://jyu.finna.fi/Primo/Search?lookfor=Chapman%2C+Derek+A&type=Author
https://jyu.finna.fi/Primo/Search?lookfor=Bainbridge%2C+Nicolette+L&type=Author
https://jyu.finna.fi/Primo/Search?lookfor=Scott%2C+Keith+G&type=Author
http://www.stat.fi/til/erop/2010/erop_2010_2011-06-09_tau_005_fi.html
http://www.stat.fi/til/erop/2010/erop_2010_2011-06-09_tau_005_fi.html
http://www.stat.fi/til/erop/2015/erop_2015_2016-06-13_tie_001_fi.html
http://www.stat.fi/til/erop/2015/erop_2015_2016-06-13_tie_001_fi.html

84

Tavares, E. L. M., Brasolotto, A., Santana, M. F., Padovan, C. A. & Martins, R. H.
G. 2011. Epidemiological study of dysphonia in 4-12 year-old children.
Brazilian Journal of Otorhinolaryngoly 77 (6), 736-746.

Temple, C. 1997. Developmental cognitive neuropsychology. Hove, East Sus-
sex: Psychology Press.

Thuneberg, H., Hautamaiki, J., Ahtiainen, R., Lintuvuori, M., Vainikainen, M. &
Hilasvuori, T. 2014. Conceptual change in adopting the nationwide special
education strategy in Finland. Journal of Educational Change 15 (1), 37-56.

Thuneberg, H. & Vainikainen, M.-P. 2015. Uuden lain toteutuminen pedagogis-
ten dokumenttien perusteella. Teoksessa M. Jahnukainen, E. Kontu, H.
Thuneberg & M-P. Vainikainen (toim.) Erityisopetuksesta oppimisen ja
koulunkdynnin tukeen. Suomen kasvatustieteellinen seura. Kasvatusalan
tutkimuksia 67. Jyvaskyldn yliopistopaino. Jyvaskyld. 135-162.

Thuneberg, H., Vainikainen, M.-P., Ahtiainen, R., Lintuvuori, M., Salo, K. &
Hautamadki, J. 2013. Education is special for all: The Finnish support mod-
el. Beltz Juventa Gemeinsam leben 2/2013.

Tomblin, J.B., Records N.L., Buckwalter, P., Zhang, X., Smith, E. & O’Brien, M.
1997. Prevalence of specific language impairment in kindergarten chil-
dren. Journal of Speech, Language and Hearing Research 40 (6), 1245-
1260.

Toteutuuko kolmiportainen tuki? 2012. Selvitys Opetusalan Ammattijarjesto
OAJ:n kyselystd oppimisen ja koulunkdynnin tukea koskevan lakimuu-
toksen vaikutuksista kasvatus- ja opetushenkildston tychon ja oppilaiden

saamaan tukeen.

Tracy, S. J. 2013. Qualitative research methods: Collecting evidence, crafting
analysis, communicating impact. Chichester: Wiley-Blackwell.

Tuomi, J. & Sarajdrvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. 11. uu-
distettu laitos. Vantaa: Tammi.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK). 2012. Hyvi tieteellinen kaytanto.
http:/ /www.tenk.fi/ htk-ohje/hyva-tieteellinen-kaytanto. Luettu
19.11.2016.

Tynjald, P. 1991. Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuudesta. Kasvatus 22 (5 -
6), 387-398.

Van Buijsen, M., Hendriks, A., Ketelaars, M. & Verhoeven, L. 2011. Assessment
of Theory of Mind in Children with Communication Disorders: Role of



85

Presentation Mode. Research in Developmental Disabilities: A Multidisci-
plinary Journal 32 (3), 1038-1045.

Vehkakoski, T. 2007. Tuhat ja yksi tarinaa lapsesta. Kriittinen katsaus lausunto-
jen kielenkdyttoon. NMI-Bulletin 17 (4), 4-9.

Vianskd, K. & Pirttimaa, R. 2015. Erityinen tuki ja oppilaan opetuksen suunnitte-
leminen. eEriKa : erityispedagoginen tutkimus- ja menetelmatieto 2, 14—
19.

Vdyrynen, Emmi. 2014. Oppimissuunnitelma alakoulun opettajan

puheessa Jyviaskyldn yliopisto. Kasvatustieteiden laitos. Pro gradu -
tutkielma.

Webster, R. I. & Shevell, M. 1. 2004. Neurobiology of specific language impair-
ment. Journal of Child Neurology 19 (7), 471-481.

Yairi, E., & Ambrose, N. G. 1999. Early childhood stuttering I: Persistency and
recovery rates. Journal of Speech, Language, and Hearing Research 42 (5),
1097-1112.

Yliherva, A. 2003. Keskosten kielellinen kehitys - kliinis-epidemiologinen tut-
kimus. Puhe ja kieli 23 (2), 99-114.



