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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd laaja-alaisten erityisopettajien ja
luokanopettajien kokemuksia siitd, miten tehostetun tuen oppimissuunnitelmat
toteutuvat sekd millaisena opettajat kokevat suunnitelmien hyodyllisyyden.
Tutkimus oli laadullinen tapaustutkimus, joka toteutettiin haastattelemalla kahta
laaja-alaista erityisopettajaa sekd kahta luokanopettajaa yhdessd alakoulussa.
Tutkimuksen aineisto kerdttiin puolistrukturoidulla haastattelulla ja se
analysoitiin aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin avulla.

Oppimissuunnitelmien toteutumiseen liittyivdt suunnitelmien laadinta
sekd koulun arki. Opettajien kokemukset osoittivat, ettd selkedt ohjeistukset
kirjaajaan, kirjaamisen tapaan ja lomakkeisiin liittyen puuttuivat. Myos
oppimissuunnitelman toteutumisen arviointia tehtiin vaihtelevin kdytannoin.
Samoin koulun arjesta resurssit liittyivdt sithen, miten oppimissuunnitelmat
toteutuivat. Oppimissuunnitelman hyodyt liittyiviat pedagogiikan tukeen: tuen
koontiin ja suunnitteluun, kun samalla suunnitelma toi hyotyja oppilaalle,
oikeusturvaan ja yksilollisyyden huomiointiin.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppimissuunnitelmia laadittiin
tutkimuskoulussa vaihtelevin kaytannoin. Nayttdd siltd, ettd koko tuen
prosessiin voi liittyd myos asenteellisia eroja opettajien valilld. Tarvitaankin
selkedmpid ohjeistuksia, samalla, kun opettajien osaaminen ja koulutus
suunnitelmien laadintaan ja toteuttamiseen tulee varmistaa. Myo6s lomakkeita
tulee edelleen yksinkertaistaa ja selkeyttdd, jotta ne hyoddyttdisivdt opettajan

arkista tyota parhaiten.

Asiasanat: tehostettu tuki, oppimissuunnitelma, pedagoginen asiakirja, laaja-

alainen erityisopettaja, luokanopettaja
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1 JOHDANTO

Tuen tarpeiset oppilaat opiskelevat useimmiten yleisopetuksen luokissa yhdessa
muiden kanssa nykyisen inklusiivisen ajattelun mukaisesti. Syksyllda 2011
Suomessa otettiin kdyttoon kolmiportaisen tuen malli: oppimisen ja
koulunkdynnin tuki. Sen taustalla oli toisaalta yleinen paine inkluusiosta ja
toisaalta se kehitettiin tarpeeseen vastata lisddntyneeseen erityisoppilaiden
mddrddn ja systemaattisemman ja joustavamman tuen tarjoamiseen kaikille
oppilaille (Moberg ym., 2020). Mallissa uutta oli tehostetun tuen taso, joka
sijoittuu yleisen ja erityisen tuen viliin. Tehostettua tukea saavien oppilaiden
osuus onkin ollut tasaisessa nousussa lakiuudistuksen myota (Tilastokeskus,
2021). Lisdksi ndhdddn, ettd kokoaikainen erityisopetus ja erityisluokat ovat
vdhentyneet ja osa-aikainen erityisopetus lisddntynyt, varhaisen tukemisen
ajatuksella (Pulkkinen ym., 2020).

Oppimisen ja koulunkdynnin tuki on tuonut mukanaan muutoksia myos
opettajien tyohon. Luokanopettajilla on erityisopettajien rinnalla nykyisin yha
isompi rooli oppilaan tuessa, johon liittyy keskeisend myos tuen dokumentointi
ja erilaiset pedagogiset asiakirjat. Tehostetussa tuessa oppilaalle tulee laatia
oppimissuunnitelma, joka pohjautuu pedagogiseen arvioon. Tama on lisannyt
luokanopettajien  vastuuta tuen  kirjaamiseen sekd  toteuttamiseen
erityisopettajien rinnalla. Takala (2016, s. 26-27) kuvaa, kuinka tehostetun tuen
oppimissuunnitelman tavoitteena on auttaa ndkemddn, mika oppilaalle on ollut
hyodyksi ja mikd ei. Samalla sen tarkoituksena on toimia opetuksen
suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin vélineend.

Pedagoginen suunnitelma voikin parhaassa tapauksessa olla arjen
tyoviline, kun se tehdddn pedagogisesti laadukkaalla tavalla. Sandbergin (2021,
s. 35) mukaan suunnitelmaan asetetut tavoitteet tulisi konkretisoitua selkeésti ja
tasmallisesti kuvatuiksi menetelmiksi ja toimintatavoiksi, jolloin suunnitelma
toimisi tyovilineend ja kdytdnnon pedagogisen tyon apuna arjessa ja tuen
toteuttamisessa parhaalla mahdollisella tavalla. Dokumentointi on né&hty

kuitenkin usein enemman hallinnollisena tehtdvidna kuin opetuksen



suunnittelun tai oppilaan kehityksen tukena (Mdki-Havulinna, 2018; Raty ym.,
2019).

Toisaalta hyvinkddn laaditusta suunnitelmasta ei ole hyotyd, jos sitd ei
kyetd siirtamddn kdytdntoon: oppimissuunnitelman toteutumiseen liittyvid
esteitd voivat olla oppimissuunnitelman toteuttamiskelpoisuus, tietdimattomyys
suunnitelmasta, ristiriidat kdytantsjen kanssa ja sitoutumattomuus (Huhtanen,
2011, s. 127). Tutkimuksissa suunnitelmien toteutumiseen liittyen, esille nousee
usein etenkin ajan ja resurssien puute (mm. Méaki-Havulinna, 2018; Eklund ym.,
2020; Paloniemi ym., 2021). Lisdksi erityisopettajien ja luokanopettajien valinen
tyonjako ja yhteisty6 ei ndyttdydy aina selkednd, ja vastuut ndyttdisivdt osin
limittyvdn ja jakautuvan opettajaryhmien vililld (mm. Sundqvist ym., 2019;
Eklund ym., 2020; Paloniemi ym., 2021).

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittid, miten tehostetun tuen
oppimissuunnitelmat  toteutuvat  laaja-alaisten  erityisopettajien  ja
luokanopettajien kokemusten mukaan ja miten opettajat kokevat hyotyvansa
oppimissuunnitelmista omassa tyossddn. Niin kansainvalisesti kuin Suomessa
pedagogisten asiakirjojen tutkimus on keskittynyt etenkin niiden sisaltoon (mm.
Blackwell & Rossetti, 2014; Heiskanen, 2019; Raty ym., 2019). Tutkimuksista
ndhdddn pedagogisten asiakirjojen vaihteleva laatu sekd ongelmakeskeisyys, sen
sijaan, ettd kuvattaisiin konkreettisia pedagogisia ratkaisuja ja kaytdnnon
menetelmid (mm. Heiskanen, 2019). Tutkimusta siitd, miten tuen suunnitelmia
toteutetaan kdytannossd, tarvitaankin lisaa.

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, jota varten olen haastatellut laaja-
alaisia erityisopettajia ja luokanopettajia yhden alakoulun siséltd. Koska
tehostetun tuen taso on uusin lisdys tuen jdrjestelmddn, on tarkedd tutkia, miten
tehostetun oppimissuunnitelmat toteutuvat niin laaja-alaisten erityisopettajien
kuin luokanopettajien kokemusten mukaan: millaisilla tekijoillda on merkitysta
suunnitelmien toteutumiseen. Laadukkaan, oppilasta todellisesti tukevan
pedagogiikan toteuttamisen ndkokulmasta on lisdksi tdrkedd selvittdd,

kokevatko opettajat oppimissuunnitelmat vain velvoittavana lisdtyond vai



voivatko ne toimia hyodyllisind, niin opettajan omaa tydtd kuin oppilaan

kehitystd tukevina arjen tydkaluina.



2 KOLMIPORTAINEN TUKI JA PEDAGOGISET
ASIAKIRJAT

2.1 Oppimisen ja koulunkdynnin tuki

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kolmiportaisesta tuesta
kdytetddn nimitystd oppimisen ja koulunkdynnin tuki. Kolmiportaisen tuen
mallin kehittely pohjautuu vuonna 2007 julkaistuun erityisopetusstrategiaan (ks.
opetusministerio, 2007). Mallissa on paljon samaa kuin Yhdysvaltojen RTI
(response to intervention) -mallissa: niitd yhdistdd tuen intensiteetin ja keston
kasvaminen tuen tasolta ylemmads siirryttdessd ja keskiossd on ajatus varhaisen
tuen tarjoamisesta sekd inklusiivisesta opetuksesta. RTI-mallia pidetddn
erityisesti diagnosoinnin ja oppimisen vaikeuksien ennaltaehkdisyn vélineend,
kun Suomessa malli toimii etenkin hallinnollisena vilineend tuen jdrjestamiselle.
(Bjorn ym., 2015; Jahnukainen & Itkonen, 2016; Bjorn ym., 2018.) Suomen malli
sisdltdd vain suositeltuja pedagogisia tukitoimia ja ohjeelliset raamit tuen
dokumentointiin, kun RTI-malli perustuu vahvasti ndyttoon perustuviin
tukitoimiin ja oppilaiden kehityksen tarkkaan seurantaan (Bjorn ym., 2018;
Paloniemi ym., 2021).

Tuen periaatteita ja toteuttamista ohjaavat lainsdaddantod (perusopetuslaki
[PoL] 628/1998) ja  perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(Opetushallitus [OPH], 2014). Perusopetuslain mukaan oppilas on oikeutettu
tukeen heti tarpeen ilmetessd ja oppilas voi saada kerrallaan vain yhden tasoista
tukea, joustavasti ja tuen tarpeen mukaan muuttuvasti. Tuen ldhtokohtana tulee
olla oppilaan yksilolliset tarpeet, vahvuudet sekd oppimis- ja kehitystarpeet
samalla, kun tuessa tulee huomioida niin yhteisolliset kuin
oppimisymparistoihin liittyvat tekijat. Tuki pyritddn antamaan oppilaalle aina
ensisijaisesti omassa opetusryhmdssa joustavin opetusjdrjestelyin, ellei oppilaan
tuki edellytd muuta. (OPH, 2014, s. 61.)

Yleinen tuki on ensimmdinen keino vastata oppilaan tuen tarpeeseen heti

tuen tarpeen ilmetessd ilman erityisid tutkimuksia tai paatoksid. Tama tarkoittaa



esimerkiksi yksittdisid pedagogisia ratkaisuja, ohjaus- tai tukitoimia, joilla
voidaan vaikuttaa ilmenevddn tuen tarpeeseen varhaisessa vaiheessa. (OPH,
2014, s. 63.) Lintuvuoren ja Ramé&n (2022) tuoreessa selvityksessd kartoitettiin
opetuksen jdrjestdjien nikemyksid tuen jdrjestelyistd kunnissa. Yleisen tuen
tasolla tuen tarpeen perusteluissa oppimisen haasteita kuvattiin hyvin yleiselld
tasolla ja usein ne kuvailtiin yksittdisiksi tai lyhytkestoisiksi (Lintuvuori & Ramd,
2022, s. 56).

Tehostettu tuki on sdannollisempdd ja suunnitellumpaa tukea kuin yleinen
tuki ja sitd annetaan pedagogiseen arvioon pohjautuen silloin, kun yleinen tuki
ei riitd. Tehostetussa tuessa keskeiseksi nouseekin tuen tarpeen ajallinen kesto:
sen sadnnollisyys, pitkédkestoisuus ja jatkuvuus (Lintuvuori & Ramad, 2022, s. 47).
Kaytossd on yleensd useita tukimuotoja (Pesonen ym., 2015; Lintuvuori & Ramd,
2022) ja tukea annetaan laadultaan ja madraltaan oppilaan yksilollisten tarpeiden
mukaisesti (OPH, 2014, s. 63).

Erityinen tuki pohjautuu erityisen tuen pditokseen, jota ennen tulee tehdd
pedagoginen selvitys. Yleensd padtos tehdddn, jos todetaan, ettei tehostettu tuki
ole ollut riittdvaa. Paatos voidaan kuitenkin tehdd myos ilman tehostetun tuen
antamista niissd tilanteissa, jossa psykologisen tai lddketieteellisen arvion
perusteella ilmenee, ettei oppilaan vamman, sairauden, tunne-elimé&n héirion,
kehityksen viivdstymédn tai muun erityisen syyn vuoksi opetusta voida antaa
muuten. (OPH, 2014, s. 67.) Erityisessd tuessa tuen tarpeiden perusteluissa esiin
nousee usein vaikeuksien laajuus, erityisyys, kokonaisvaltaisuus ja
monimuotoisuus (Lintuvuori & Ramad, 2022, s. 52).

Kaikilla tuen tasoilla voidaan kadyttda samoja tukitoimia lukuun ottamatta
erityiseen tukeen kuuluvaa oppiaineiden oppimddrien yksilollistimistd ja
erityisen tuen padtokselld annettavaa erityisopetusta. Perusopetuslaissa saddetyt
tukimuodot ovat tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, tulkitsemis- ja
avustajapalvelut seki erityiset apuvilineet. (OPH, 2014, s. 61.) Oppimisen tuki -
loppuraportin (Vainikainen ym. 2018, s. 119) mukaan tukikeinot ovat
monipuolistuneet vuoteen 2012 verrattuna ja kouluilla on entistd enemmain

erilaisia tapoja tukea oppilaitaan, mistd keskeisimpind eriyttdmistd, ldksyjen
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seurantaa, tukiopetusta ja osa-aikaista erityisopetusta kadytetddn laajasti
kouluissa kaikilla tuen tasoilla. Sundqvistin ym. (2019) tutkimuksessa eri tuen
tasoilla yleisin tukimuodoista oli pienryhmé&opetus sekd sen jdlkeen joustavat
ryhmittelyt, joita kdytettiin etenkin yleisen tuen tasolla. Kolmanneksi yleisin
tukimuoto, yksilollinen opetus, oli yleisintd tehostetun ja erityisen tuen
vaiheessa. Takala ym. (2020) tutkivat, eroavatko Ruotsin ja Suomen kouluissa
kaytettavat tukimuodot toisistaan. Tuen muodoista yksilollistiminen seka
eriyttdiminen olivat yleisimpid molemmissa maissa. Esimerkiksi lukivaikeuksiin
ja matematiikkaan yleisid tukimuotoja olivat mukautetut tai yksilollistetyt
tehtdvit ja kokeet sekd lisdajan tarjoaminen. Yhteisopettajuus ndyttdisi olevan
vdhiten kdytetty tuen muoto kaikilla tuen tasoilla (Sundqvist ym., 2019). Myos
Takala ym. (2020) mainitsevat, ettd yhteisopettajuus tuen muotona mainittiin
harvoin, vaikka se ndyttddkin olevan tehokas tapa tukea oppilaita tutkimusten

mukaan.

2.2 Pedagogiset asiakirjat

Kaytdn tassd tutkimuksessa késitettd pedagoginen asiakirja koskemaan eri tuen
tasojen asiakirjoja: tuen suunnitelmia sekd pedagogisia arvioita ja selvityksid.
Tuen suunnitelmat saavat juurensa Yhdysvalloista. Sielld henkilokohtaisia tuen
suunnitelmia on tehty vuodesta 1975 (Mitchell ym., 2010, s. 18). Kansainvailisessa
kontekstissa tuen suunnitelmista kaytetddn usein nimitystd yksilollinen
oppimisen suunnitelma (Individual Educational Plan; IEP) ja muita kadytettyja
termejd ovat muun muassa Individual Learning Plans, Negotiated Education plans,
Educational Adjustments Programs ja Personalised Intervention Programmes (Mitchell
ym., 2010).

Yhdysvaltoja vastaavia tuen suunnitelmia tehd&ddn ja kdytetdan myos
laajasti muualla maailmassa, kuten myos ldhes jokaisessa Euroopan valtiossa
(Mitchell ym., 2010, s. 11). Esimerkiksi Ruotsissa henkilokohtainen oppimisen
suunnitelma (IEP) tehdddn tuen tarpeisille oppilaille ja tdméan liséksi jokaiselle

peruskoulua kayville laaditaan individual development plan eli IDP (Andreasson
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ym., 2013), jonka tarkoitus on toimia nimenomaan pedagogisena vilineend
(Parding & Liljegren, 2017). Tuen suunnitelmilla onkin niin koulutuksellisia,
lakiin, suunnitteluun kuten my6s esimerkiksi oppilaiden sijoittamiseen
(placement) ja resursseihin liittyvid rooleja ja tavoitteita (Mitchell ym., 2010;
Andreasson ym., 2013). Myos Suomessa keskeinen osa oppilaan oppimisen ja
koulunkdynnin tukea ovat tuen dokumentointi ja erilaiset pedagogiset asiakirjat,

jotka olen kuvannut kuviossa 1.

Kuvio 1

Pedagogiset asiakirjat oppimisen ja koulunkiynnin tuessa

*HOJKS
Pedagoginen selvitys
Tehostettu *Oppimissuunnitelma
tuki
Pedagoginen arvio
Yleinen tuki O eaunnitelma

Oppimisen ja  koulunkdynnin tuessa oppilaalle voidaan laatia
oppimissuunnitelma jo yleisen tuen vaiheessa mutta viimeistddn se tulee laatia
tehostetun tuen tasolla, pedagogiseen arvioon pohjautuen. Erityisessd tuessa
oppilaalle laaditaan henkilokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva
suunnitelma eli HOJKS, jota ennen tehdddn pedagoginen selvitys. Pedagogisessa
selvityksessa hyodynnetddan pedagogista arviota sekd oppimissuunnitelmaa.
(OPH, 2014, s. 63, 66.) Koska kiinnostukseni kohteena tédssd tutkimuksessa on
nimenomaan tehostetun tuen tasolla laadittava oppimissuunnitelma, avaan sen
sisdltod seuraavassa luvussa tarkemmin. Samat teemat toistuvat tosin muiden
tuen tasojen asiakirjoissa ja lomakkeissa, osin hieman eri termein, eri

jdrjestyksessd tai eri painotuksin (Sandberg, 2021, s. 63).
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2.3 Tehostetun tuen oppimissuunnitelma

Tehostetussa  tuessa  oppilaalle jdrjestettdava  tuki  tulee  kirjata
oppimissuunnitelmaan, joka perustuu pedagogisessa arviossa tuotettuun
tietoon. Pedagogisessa arviossa kuvataan ensinndkin oppilaan oppimisen ja
koulunkdynnin kokonaistilanne sekd oppilaan saama yleinen tuki ja arvio eri
tukimuotojen vaikutuksista. Lisdksi arvioon kirjataan seuraavaa: oppilaan
vahvuudet ja kiinnostuksen kohteet, oppimisvalmiudet ja oppimiseen ja
koulunkéyntiin liittyvét erityistarpeet, arvio tehostetun tuen tarpeesta seki se,
millaisilla ~ pedagogisilla, oppimisymparistoon  liittyvilld tai muilla
tukijdrjestelyilld oppilasta voidaan tukea. (OPH, 2014, s. 63-64).

Pedagogiseen arvioon pohjautuen, tehostetun tuen aloittaminen ja
jarjestdiminen kasitellddn moniammatillisesti yhteistydssd: oppimissuunnitelma
laaditaan yhteistyossd oppilaan ja huoltajan tai muun laillisen edustajan kanssa,
ellei sithen ole ilmeistd estettd. (PoL, 16§; OPH, 2014, s. 63-64.) Tehostetun tuen
oppimissuunnitelma on siis kirjallinen suunnitelma oppilaan tarvitsemasta
tuesta, ohjauksesta ja tavoitteista sekd tarvittavista opetusjdrjestelyista.
Tehostetun tuen oppimissuunnitelman tulee siséltda tarvittavat oppilaskohtaiset
tiedot ja pedagogiset ratkaisut ja suunnitelmassa tulee kuvata myos tuen
edellyttama yhteistyo ja palvelut, kuten se, mikéd on eri toimijoiden vastuunjako
sekd se, miten tukea seurataan ja arvioidaan (OPH, 2014, s. 64-65).

Samalla, kun oppimissuunnitelma tukee opettajan oman tyon suunnittelua
kuten kodin kanssa tehtdvad yhteistyotd sekd opettajien keskindistd yhteistyotd,
suunnitelma antaa pohjan myo6s oppilaan edistymisen arvioinnille. Tukea
tuleekin seurata ja arvioida sddnnollisesti ja suunnitelma tulee pdivittaa
vastaamaan sen hetkistd tilannetta. (OPH, 2014, s. 63-64.) Laadukkaasti laadittu
pedagoginen suunnitelma voidaan ndhdd karttavertauksen avulla, mistd kay
ilmi oppilaan sen hetkinen ldhtotilanne eli se, missd ollaan nyt, toiminnan
tavoitteet eli mihin halutaan pdéstd, toimet tavoitteiden saavuttamiseksi eli reitti,
mitd kuljetaan sekd pedagogisten toimintatapojen arviointi eli arviointi siitd,

padstiinko haluttuun paikkaan (Sandberg, 2021, s. 35).
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3 SUUNNITELMIEN KIRJAAMISESTA
KAYTANTOON

3.1 Suunnitelmien kirjaaminen

Ulkomailla tuen suunnitelmia koskevaa tutkimusta ovat koonneet muun muassa
Christle ja Yell (2010) sekd Blackwell ja Rossetti (2014). Blackwellin ja Rossettin
(2014) metatutkimuksen tuloksista, jotka kattoivat yhteensd 51 vertaisarvioitua
tutkimusta vuosien 1998-2014 ajalta ndhdddn, ettd valtaosa tutkimuksesta on
keskittynyt suunnitelmien sisdltoon. Lisdksi tutkimusta on tehty oppilaan
osallistumisesta tuen suunnitelmien prosessiin sekd tapaamisten dynamiikasta.
Suomessa pedagogisia asiakirjoja ovat tutkineet etenkin viime vuosina
varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen kentilldi muun muassa Heiskanen,
Alasuutari ja Vehkakoski (2018), Réty, Vehkakoski ja Pirttimaa (2019), Heiskanen
(2019) seka Vehkakoski ja Rantala (2020). Myo6s ndissd tutkimus on keskittynyt
pedagogisten asiakirjojen sisaltoon.

Nayttaa siltd, ettd pedagogiset asiakirjat ovat usein vaihtelevia laadultaan
(Heiskanen, 2019; Vehkakoski & Rantala, 2020). Vehkakoski ja Rantala (2020)
tutkivat, millaisia perusteluja oli 16ydettédvissa oppilaiden tehostetun tai erityisen
tuen esi- ja perusopetuksessa laadituissa pedagogisissa arvioissa ja selvityksissa.
Oli nédhtdvissd, ettd tuen perustelemisen tavat vaihtelevat paljon: tutkimuksessa
loydettiin neljd erilaista tapaa kirjata tuen tarjoamisen perusteluja. Nama olivat
piiloiset, ristiriitaiset, yleisluontoiset sekd prosessimaiset perustelut. Niinpa
suunnitelmallisuuden, lapindkyvyyden tai systemaattisuuden periaatteet eivit
aina toteutuneet kirjauksissa (Vehkakoski & Rantala, 2020.) My6s Heiskasen
(2019, s. 61) tuloksista tutkittaessa perdkkdisid pedagogisia asiakirjoja, oli
loydettdvissda neljd erilaista kirjaamisen kaavaa: puutteelliset, toistavat,
epdjohdonmukaiset sekd tasmalliset asiakirjat.

Tutkimuksissa ndhdddan myos tuen kirjaamisen puutteellisuus ja
vaihtelevuus, kuten epitarkkuus ja epdjohdonmukaisuus (Heiskanen ym., 2018;

Raty ym., 2019; Nykdnen, 2021). Nykanen (2021) tutki opettajien ja rehtoreiden
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kokemuksia tehostetun tuen toteutumisesta. Tuloksena oli, ettd tuen
kuvaaminen ja auki kirjoittaminen on edelleen usein epdtdsmadllistd ja
riittdmatontd ja kuvaus saatetaan tehdd epitarkasti, kuten “oppilas saa
tukiopetusta” (Nykdnen, 2021, s. 143). Heiskasen ja kumppaneiden (2018)
tutkimuksessa suuressa osassa (87 %) asiakirjoista tuen kuvaukset olivat
epdtarkkoja, epdjohdonmukaisia tai olemattomia, silld asiakirjoihin oli kirjattu
epdselvidsti yhteys lapsen tarpeiden, tavoitteiden, menetelmien ja arviointien
vdlillda. Samaten Radyn ym. (2019) tutkimuksessa tukitoimien kuvailut eri
asiakirjoissa eivit olleet yhtendisid. Ne vaihtelivat hyvin yleisistd kuvauksista,
kuten ”aikuisen tuki” tai “yksilollistiminen”, hieman tarkempiin, kuten "kuva
tai tekstiohje”, kuitenkin aina konkreettisiin ja yksityiskohtaisiin kuvauksiin,
joissa kdytettiin adjektiiveja tai ohjeita kuvailussa, kuten ”tulostetaan oppilaalle”.
Asiakirjoista puuttuu usein myo6s tiedot, kuka on vastuussa tuen
toteuttamisesta (Heiskanen, 2019; R&ty ym., 2019). Rdadyn ym. (2019)
tutkimuksessa tukitoimien kuvauksista 90,3 % ei ollut mainintaa siitd, kuka
henkil6 toteuttaa tukea, ja niistd kuvauksista, joissa maininta oli, osassa kuvaus
oli ilmaistu sanalla “aikuinen’. Mys Heiskasen (2019, s. 81) tutkimuksen tulokset
tukevat aiempaa tutkimusta siitd, ettd ammattilaisten vastuut lapsen tukemisessa
jddvat asiakirjoissa usein kirjaamatta, vaikka niiden tulisikin olla juuri keskiossa
asiakirjoissa. Kun ammattilaisten roolit ja vastuut lapsen tukemisessa jdtetdan
pienempddn rooliin, nostetaan lapsen vastuu keskioon (Heiskanen, 2019, s. 60).
Asiakirjoissa arvioinnin kohteena onkin tyypillisesti oppilas eikd niinkdan
ympdristo (Heiskanen, 2019, s. 67; Vehkakoski & Rantala, 2020). Asiakirjat
toimivatkin ndin usein vahvistavina dokumentteina ammattilaisille ndkemaan
lapsi tuen tarpeiden kautta sekd yksilo- ja ongelmakeskeisestd ndkokulmasta,
jolloin pois jdd pedagogiikan toteuttamiseen ja lapsen tukeen liittyvit seikat
(Heiskanen, 2019, s. 68-69). Lisdksi on tyypillistd, ettd asiakirjoissa vahvuuksien
kuvaaminen on vahdistd verrattuna tuen tarpeiden ja muun tiedon kuvaamisen
rinnalla ja vaikka vahvuuksia kuvataan, ne jadvat usein irrallisiksi pedagogiikan

suunnittelusta (Heiskanen ym., 2019).
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Hyvdn asiakirjan piirteissd ja kirjaamisen tavassa esiin nouseekin
konkreettisten tukitoimien kuvaaminen (Raty ym., 2019) kuten myos keskeisena
johdonmukaisen kokonaisuuden ja jatkumon luominen (Heiskanen, 2019;
Vehkakoski & Rantala, 2020). Lisdksi tukitoimien mdédritelmadt tulisi olla
yksiselitteisid eli ymmarrettdvissa samoin kaikkien lukijoiden kesken (Raty ym.,
2019). Vehkakosken ja Rantalan (2020) tutkimuksessa tuen perusteluiden
kirjaamisessa prosessimaiset perustelut antoivat eniten tietoa ja ne olivat
esimerkkejd siitd, miten asiakirjassa luotiin jatkumoa oppilaalle aiemmin
annetun tuen ja suunniteltavan tuen vilille. Myos Heiskasen (2019)
tutkimuksessa hyvissa kirjaamisen tavoissa nousi esiin lapsen tuen tarpeiden
kuvaamisessa tilannesidonnaisuus ja muuttuvuus. Parhaassa tapauksessa
asiakirjat muodostivat johdonmukaisen kokonaisuuden, jolloin ne sisdlsivit
viittaukset aiemmin kirjattuun sekd tarkat, mitattavissa olevat kuvaukset
tavoitteista ja menetelmistd, jolloin myds tukea voidaan toteuttaa
systemaattisemmin. (Heiskanen, 2019, s. 81.)

Asiakirjojen tulisikin toimia moniddnisind pedagogisen suunnittelun
vilineind, jossa erityisesti tuen tavoitteet ja menetelmit kirjattaisiin tarkkaan.
Lisdksi lapsen sekd vanhempien ndkokulmat tulisi huomioida niin asiakirjojen
laatimisessa kuin tuen suunnittelussa. (Heiskanen, 2019, s. 71.) Heiskasen
tulosten mukaan ndyttdd kuitenkin siltd, vaikka lapsen ja huoltajan &ddnet
nakyisivat asiakirjoissa, niitd ei valttamatta hyodynnetd kuitenkaan opetuksen

suunnittelussa (Heiskanen, 2019, s. 62).

3.2 Suunnitelmien toteutuminen ja hyddyntiminen

Koska aiempi tutkimus on keskittynyt etenkin pedagogisten asiakirjojen
sisdltoon, tarkastelen omassa tutkimuksessani siti, miten tehostetun tuen
oppimissuunnitelmat toteutuvat ja toisaalta, millaisena niiden kdytannon hyoty
koetaan. Kansainvilisesti ndhd&én, ettd kunnollinen ndyttd henkilokohtaisten
tuen suunnitelmien toteuttamisen osalta puuttuu: kdytetddnko niitd niin kuin on

tarkoitettu ja mikd yhteys suunnitelmien laadulla on oppilaan oppimisen
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kehittymiseen ja tuloksiin (Christle & Yell, 2010). My6s Andreassonin ym. (2013)
tarkastelu osoittaa, ettd esimerkiksi Ruotsissa tuen suunnitelmat on otettu
kayttoon ilman, ettd niitd toteutettaisiin asetettujen vaatimusten mukaisesti tai
olisi arvioitu mitd ne ovat ja kuinka niitd tulisi kdyttdd, jolloin henkilokohtaisia
tuen suunnitelmia kdytetddn ensisijaisesti hallinnollisina kuin pedagogisina
vélineind.

Kansainvélisesti tuen suunnitelmia ja niiden toteutumista on tutkittu
muutamia vuosikymmenid, ja niissd suunnitelmat on usein nidhty hyodyttomina
tai ne on jatetty kokonaan huomiotta tuen toteuttamisessa (ks. Rotter, 2014).
Kuitenkin esimerkiksi Lee-Tarverin (2006) tutkimuksessa tuen suunnitelmat
ndhtiin suurimmaksi osaksi hyddyllisind tuen suunnittelun ja toteuttamisen
vilineind. Myos Rotterin (2014) tutkimuksessa erityisopettajat ja luokanopettajat
lukivat oppilaille laaditut suunnitelmat ja kokivat ne kohtuullisen hyodyllisina
suunnittelun véalineind. Toisaalta Bray ja Russell (2018) tutkivat suunnitelmien
toteutumista inklusiivisissa yldkoulujen luokissa. Tuloksina oli, ettad
suunnitelmista puuttui ohjeistukset arkeen, kuinka oppilaiden yksilolliset
oppimistarpeet otetaan inklusiivisessa luokassa huomioon. Lisdksi huomattiin,
ettd kirjaukset olivat hyvin yleisid ja epamaardisid, jolloin niistd puuttui tarkkuus
itse toteutuksesta.

Suomessa suunnitelmien toteutumista on tutkittu varsin vidhidn, mutta
tulokset ndyttdisivdt samansuuntaisilta kansainvilisen tutkimuksen kanssa.
Tuen kirjaaminen ylos koetaan hyvdnd asiana samalla, kun tuen lomakkeet
ndhdédan kdytannossa hyodyttomind (Méki-Havulinna, 2018, s. 62-63). Nayttaa
siltd, ettd asiakirjoja laaditaan usein niin, etteivit ne ndy kuitenkaan itse
opetusty0ssa tai asiakirjoihin ei palata niiden laadinnan jidlkeen (Salo & Savijoki,
2019, s. 46-47). Suunnitelmien siirtdmisestd kdytantoon liitetddn arjessa haasteita,
jotka liittyvit ensinndkin resursseihin. Riittdméattomat resurssit koituvat esteeksi
toteuttaa tukea asiakirjoihin kirjatulla tavalla (Salo & Savijoki, 2019, s. 46-47).
Vaikka Nykdsen (2021) tutkimuksen tulokset antavat viitteitd siitd, etta

kirjaaminen huomioidaan k&ytossd oleviin resursseihin, asiakirjoissa saatetaan
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kuvata kuitenkin tukitoimia, joita oppilas tarvitsisi mutta joita ei ole jostain
syystd mahdollista toteuttaa (Nykanen, 2021, s. 144).

Toisena haasteena suunnitelmien siirtdmisessd kdytdantoon liitetddn aika ja
opettajien tyomddrd. Nykdsen (2021, s. 142) tulokset kertovat, ettd arjen kiire
koulussa, isot luokkakoot ja erilaiset tuen tarpeet asettavat opettajille haasteita ja
tukitoimet voivat jaddd tdlloin toteutumatta, vaikka ne olisivatkin kirjattu
asiakirjoihin. My6s Opetusalan ammattijarjeston ([OAJ], 2017) selvityksessd
todetaan, ettd oppilaan tuki suunnitellaan ja kirjataan pedagogisiin asiakirjoihin
mutta samalla sitd ei kdytannossd pystytd toteuttamaan, koska opettajien aika ei
riitd huomioimaan jokaista oppilasta tarpeeksi niin, kuin tukitoimia on kirjattu.
Télla on vaikutuksia tuen toimivuuteen: kolmiportaisen tuen toteutumiseen ja
oppilaalle riittdévdn tuen tarjoamiseen kuten my06s tiedonkulkuun ja
yhteistyohon. (OAJ 2017, s. 10.)

Lisdksi ndyttdd siltd, ettd byrokratian ja lomakkeiden tayttamisen koetaan
vievdn aikaa opetukselta samalla, vaikkakin tuen kirjaaminen koetaan hyvana
sen kannalta, ettd oppilaiden tarvitsemaa tukea mietitdan (Maki-Havulinna,
2018, s. 60). OAJ:n (2017, s. 19) selvityksen mukaan opettajien mielestd erilaisten
lomakkeiden tdyttdmiseen menee kuitenkin liikaa aikaa suhteessa oppilaalle
annettavaan konkreettiseen tukeen. Eklundin ja kumppaneiden (2020)
tutkimuksessa dokumentointiin liittyvissd haasteissa ilmeni samaa: lomakkeiden
tayttaminen nahtiin haastavana ja aikaa vievand, minkéa ajan olisi mieluummin
kdyttanyt itse tuen toteuttamiseen, kuten sen suunnitteluun ja eriyttimiseen.
Tutkimuksissa nouseekin usein toiveet asiakirjojen ja lomakkeiden
kehittamisestda paremmiksi (Rotter, 2014; Heiskanen, 2019; Raty ym., 2019).
Kehitysehdotuksina esitetddan etenkin lomakkeiden yksinkertaistaminen (OA],
2017, s. 13). Rotter (2014) kuvaa, kuinka asiakirjoja tulisi yksinkertaistaa seka
selkeyttdd ja tarkentaa, jolloin lyhyempi dokumentti sisdltdisi yksilollisen ja
oleellisimman tiedon oppilaasta ja opetukselle.

Vaikka tuen edellyttima lomakkeiden tdyttdiminen ei aina siis takaa tuen
siirtymistd opetukseen, toisaalta opettaja voi antaa hyvad ja laadukasta opetusta,

vaikkei olisi niin kiinnostunut suunnitelmien laatimisesta (Mdki-Havulinna,
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2018, s. 127). Selvitettdessa eri asiakirjojen hyddyllisyyttd ndhdaan, ettd etenkin
henkilokohtaista opetuksen jdrjestamistd koskevaa suunnitelmaa (HOJKS)
pidetddn pedagogisista asiakirjoista selvadsti hyodyllisimpand niin opettajan
oman tyon kuin oppilaalle annettavan tuen kannalta. Oppimissuunnitelmien
kohdalla puolestaan huomattiin, ettd erityisopettajat ja erityisluokanopettajat
pitivdt oppimissuunnitelmia selvésti hyodyllisempind kuin luokanopettajat tai

aineenopettajat. (OAJ, 2017, s. 18.)

3.3 Opettajat suunnitelmien kirjaajina ja toteuttajina

Puhuttaessa erityisopettajista, viittaan silld tdssd tutkimuksessa laaja-alaiseen
eritysopetukseen. Jatdn tarkasteluni ulkopuolelle siis erityisluokanopettajat,
jotka antavat nimensd mukaisesti opetusta erityisluokissa tai -kouluissa ja
oppilaat ovat usein erityisen tuen oppilaita (ks. Strom & Hannus-Gullmets, 2015).
Laaja-alaisten  erityisopettajien =~ tyonkuva on  muotoutunut  yhd
monimuotoisemmaksi: siihen liittyy tuen tarjoaminen kaikilla kolmiportaisen
tuen tasoilla, kuten myos moniammatilliseen yhteistychon ja konsultointiin seka
hallinnollisiin, kuten tuen dokumentointiin liittyvat tehtdavat. (Takala ym., 2009;
Strom & Hannus-Gullmets, 2015.) Tilanteiden ja tarpeiden mukaan, laaja-alainen
erityisopettaja voi toimia niin yksilo-, ryhmd- tai samanaikaisopettajana kuin
esimerkiksi tukea keskustellen tai konsultoiden tarjoten (ks. Vitka, 2021). Tydn
luonnetta kuvaakin sen muuttuvuus, joustavuus sekd konsultatiivisuus
(Nykénen, 2021, s. 152).

Lain muutoksen myo6td, luokanopettajienkin tyé on muuttunut,
hajaantunut ja pirstaloitunut, kun nykyisin luokissa on hyvin erilaisia oppilaita
erilaisine tuen tarpeineen. Tdmd on lisdnnyt palavereita, tukitoimien
suunnittelua ja organisointia, lomakkeiden tayttamistd kuin kouluttautumista
uusiin asioihin. (Nykdnen, 2021, s. 156.) Luokanopettajilla onkin nykyisin tarkea
rooli erityisopettajien rinnalla suunnitelmien kirjaamisessa ja toteuttamisessa
(Rotter, 2014). Nahdddankin, ettd sekd laaja-alaisten erityisopettajien ettd

luokanopettajien tyé6 on monimuotoistunut ja tyomddrd on lisddntynyt ja
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koulutusten, palavereiden ja dokumentoinnin méddrd on kasvanut molemmilla
opettajaryhmilld (Nykdnen, 2021, s. 149).

Tutkimuksissa kuvataan opettajien tyonjakoa pedagogisten asiakirjojen
suhteen siten, ettd luokanopettajat tekevidt dokumentointia etenkin yleisen ja
tehostetun tuen vaiheissa, sekd muuten tarvittaessa. Vastuu luokanopettajilla on
etenkin suunnitelmien valmistelussa yleisen ja tehostetun tuen vaiheissa ja
erityisopettajat usein auttavat, ohjeistavat ja konsultoivat luokanopettajia
suunnitelmien kirjaamisessa. (Sundqvist ym., 2019; Eklund ym., 2020; Paloniemi
ym., 2021.) Erityisopettajilla on puolestaan tarked rooli etenkin tehostetusta
erityiseen tukeen siirryttdessd sekd erityisen tuen toteutuksessa ja tuen
dokumentoinnissa (Sundqvist ym., 2021). Vastuut ja tyonjako ndyttdisivét siis
osittain jakautuvan ja limittyvdn opettajien kesken ja usein luokanopettaja ja
erityisopettaja tekevat myos yhteistyotd tuen kirjaamisessa ja toteuttamisessa.

Jaettu tieto ja dokumentointi luokanopettajan ja erityisopettajan valilld
ndyttdisi olevan selkeintd etenkin yleisestd tehostettuun tukeen siirryttdessd ja
tehostetun tuen vaiheessa (Paloniemi ym., 2021). Ni Bhroinin ja Kingin (2020)
tutkimuksessa  yhteistyd oli vahvinta henkilokohtaisten oppimisen
suunnitelmien laatimisen vaiheessa, vdhentyen kuitenkin suunnitelmien
toteuttamisen ja arvioinnin vaiheissa. Nilsenin (2017) mukaan nayttadkin siltd,
ettd opettajat tekevdt suunnittelua paljon erillddn, jolla on seurauksia siihen,
miten suunnitelmia toteutetaan. T&lloin yhteistyon puute voi johtaa siihen, etta
opettajat toteuttavat omia suunnitelmiaan.

Yhteistyon tekemisen tdrkeys kuvataan kuitenkin keskeiseksi monissa
tutkimuksissa, koska sen avulla voidaan tarjota kattavin tuki oppilaalle (Rotter,
2014; Paju ym., 2016; Nilsen, 2017). Pesosen ja kumppaneiden (2015) tutkimus
sekd OAJmn selvitys (2017, s. 16) kertovat positiivisen kehityksen siind, ettd
luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyon tekeminen on lisdantynyt uuden
lain my6td. Luokanopettajat myos ndkevét yhteistyon tekemisen hyvin tarkeana
(Eklund ym., 2020) ja suunnitelmat ndhd&ddn hyodyllisind valineind juuri
luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyossd (Paloniemi ym., 2021).

Yhteistyohon liittyy kuitenkin haasteita, jotka liittyvéat tutkimuksissa etenkin
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resursseihin sekd yhteisen ajan 16ytymiseen tuen kirjaamista kuin koko tuen
prosessia varten (Mdki-Havulinna, 2018; Eklund ym., 2020; Paloniemi ym., 2021).
Eklundin ym. (2020) tutkimuksessa luokanopettajien kokemukset kertoivat, ettd
resurssien puute johti esimerkiksi siihen, ettei ohjaajia ollut riittdvéasti ja
erityisopettajien resurssit konsultointiin tai tuen saamiseen oppilaille koettiin
riittdmattomiksi.

Samalla ndhdé&én, ettd luokanopettajilla voi olla eri kasityksid siitd, kenen
vastuulla kirjaaminen on: toiset opettajat kokevat vastuun olevan itselld, kun taas
osa kokee sen olevan erityisopettajalla (Nilsen, 2017). Yksi haasteista onkin
opettajien vélisessd tiedonkulussa ja yhteistyon organisoimisessa (OA]J, 2017, s.
10). Lisdksi vastuut dokumentoinnista nayttdisivit vaihtelevan koulujen valilld
(Sundqvist ym., 2019). Koko dokumentointiprosessiin voikin liittyd epdselvyytta
sen vuoksi, ettei yhteisid linjauksia ole, minkd puuttuminen voi johtaa siihen,
ettei opettaja tiedd, milloin oppilas tarvitsee lisdtukea tai esimerkiksi pitdisi
siirtdd tuen tasolta toiselle (Eklund ym., 2020). Etenkin yleisen ja tehostetun tuen
vilinen raja ndyttdytyy usein epéselvana (OA], 2017; Nykénen, 2021; Lintuvuori
& Ramd, 2022). Nykédsen (2021, s. 113) tutkimuksen mukaan tehostetun tuen
asiakirjoja pidetddn usein myos tyolding, jolloin oppilasta ei siirretd tehostettuun
tukeen, koska paperitychon ei viitsitd ryhtya.

Samoin kolmiportaista mallia pidetddn teoriassa selkednd, mutta
kdytannossd sen koetaan jadvan tulkinnanvaraiseksi: tuen muotojen liittyessa
kaikkiin tuen portaisiin, tuen tasot eivdt konkretisoidu selkedsti. Tukea
toteutetaan kaytdannossd kulloisenkin tarpeen ja tilanteen mukaan (Maki-
Havulinna, 2018, s. 88). Tutkimuksissa nostetaankin paljon esiin opettajien,
etenkin luokanopettajien lisdkoulutus ja tyossdoppiminen, jolloin voidaan
mahdollistaa my6s suunnitelmien oikeanlainen laatiminen ja toteutuminen (Paju
ym., 2016). Nayttddkin siltd, ettd mitd enemmaén opettaja on saanut koulutusta ja
tukea asiakirjojen tdyttdmiseen, sen paremmin niitd hallitaan ja niiden

tekemiseen myos sitoudutaan (Nykanen, 2021, s. 147).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamdn tutkimuksen tavoitteena on selvittdd laaja-alaisten erityisopettajien ja
luokanopettajien  kokemuksia tehostetun tuen oppimissuunnitelmien
toteutumisesta sekd kaytannon hyodyllisyydestd. Tutkimuksen tarkoituksena
on selvittdd opettajien kokemuksia siitd, miten tehostetun tuen
oppimissuunnitelmat toteutuvat eli miten kirjattu tuki toteutuu kdytannossa.
Toiseksi tutkimuksessa halutaan selvittdd, millaisena suunnitelmien hyoty
arjessa koetaan.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on vastata seuraaviin kysymyksiin:

1. Miten tehostetun tuen oppimissuunnitelmat toteutuvat laaja-alaisten
erityisopettajien ja luokanopettajien kokemusten mukaan?
2. Miten laaja-alaiset erityisopettajat ja luokanopettajat kokevat hyotyvansa

tehostetun tuen oppimissuunnitelmista omassa tyossaan?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskohde ja tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseni on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus. Laadullista tutkimusta
kuvastaa se, ettd se perustuu ihmisten subjektiivisten kokemusten, nidkemysten
ja niille antamien merkitysten tarkasteluun ja ymmartdmiseen (Patton, 2015;
Puusa & Juuti, 2020, s. 76). Tavoitteena laadullisessa tutkimuksessa onkin tuottaa
mahdollisimman rikas ja syvillinen kisitys tutkimuksen kohteesta (Puusa &
Julkunen, 2020, s. 195). Tutkimuskohteeni tdssd tutkimuksessa olivat laaja-
alaisten erityisopettajien ja luokanopettajien kokemukset tehostetun tuen
oppimissuunnitelmien toteutumisesta sekd toisaalta kokemukset niiden
hyodyllisyydestd opettajien omassa tyossd. Lahestymistapa tutkimukseeni on
siis fenomenologinen, silld tutkimuksen kohteenani on ihmisten kokemukset:
miten he kasittavat, muistavat ja kuvailevat asioita tai mitd tunteita heissa heraa
(Patton, 2015, s. 115).

Toteutin tutkimuksen haastattelemalla laaja-alaisia erityisopettajia ja
luokanopettajia  erddstd  Keski-Suomessa  sijaitsevasta  alakoulusta.
Haastattelemillani laaja-alaisilla erityisopettajilla oli oppilaita luokka-asteilta 1-4
ja luokanopettajista toinen opetti ensimmdistd ja toinen kolmatta luokkaa.
Ensimmadisen luokan opettaja opetti yhteisopetuksessa: luokassa oli yhteensa 38
oppilasta ja kaksi opettajaa. Kaikilla haastateltavilla oli soveltuva, ylempi
korkeakoulututkinto ja vdhintddn kuuden vuoden tyokokemus opetusalalta.
Lisdksi haastateltavat olivat tyoskennelleet kyseisessd koulussa jo pidempéaan,
kolmesta vuodesta jopa 18 vuoteen.

Molemmat haastateltavat luokanopettajat kertoivat, ettd heilld oli
luokassaan tuen tarpeisia oppilaita enemménkin mutta heille ei ollut tehty
tehostetun tai erityisen tuen suunnitelmia. Ndiden oppilaiden kohdalla yleinen
tuki koettiin riittdvdksi tai heille ei ollut tehty oppimissuunnitelmaa vield
haastatteluhetkelld. Toisella laaja-alaisista erityisopettajista (E1) oli tdlld hetkelld

ainoastaan tehostetun tuen oppilaita ja toisella (E2) heistd oli tehostetun tuen
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oppilaiden lisdksi viisi erityisen tuen oppilasta. Tutkimukseen osallistujista
kdytetddn tulosluvussa pseudonyymejd eli tunnistekoodeja, jotka ovat
muodostettu ammattinimikkeen avulla (E= erityisopettaja, L= luokanopettaja).

Olen koonnut haastateltavia koskevat keskeisimmit tiedot taulukkoon 1.

Taulukko 1

Haastateltavien taustatiedot

Ammattinimike Luokka-aste Tyokokemus Tehostetun tuen oppilaita
ja pseudonyymi vuosina
Laaja-alainen 1-4 25 26
erityisopettaja

(E1)

Laaja-alainen 1-4 10 20
erityisopettaja

(E2)

Luokanopettaja 3 31 5
(L1)

Luokanopettaja 1 6 8
(L2) (yhteisopetuksessa)

Haastateltavat valikoituivat tutkimukseeni sen perusteella, ettd tiesin heiddn
olevan tarkoituksenmukaisia tutkimukseni kannalta. Tiesin haastattelukoulun,
ja siten opettajia sieltd, ketkd voisivat olla sopivia tutkimukseeni. Kaikilla heilld
oli tdlld hetkelld tehostetun tuen oppilaita sekd kokemusta tehostetun tuen
oppimissuunnitelmista: niiden laatimisesta ja toteuttamisesta sekd vahintdan
viiden vuoden  tyokokemus omalta alaltaan. Voidaan  puhua
tarkoituksenmukaisuusperustelusta: tutkimukseen valitaan sellaisia henkiloitd,
joilla on kokemusta tutkittavasta asiasta tai jotka edustavat jotakin ryhmas, joka
on relevantti tutkimuksen tarkoituksen kannalta (Puusa & Juuti, 2020, s. 84).
Koska halusin saada tietoa koulun sisdlld vallitsevista kdytannoista
oppimissuunnitelmien laatimisen ja toteuttamisen suhteen, p&dddyin
haastattelemaan opettajia vain yhden koulun siséltd niin, ettd jokainen olisi
tyoskennellyt sielld vahintddn kahden lukuvuoden ajan. Tutkimukseni voidaan
katsoa olevan tapaustutkimus, jolloin tarkastellaan joko yhta tiettyd tapausta tai
pientd joukkoa tapauksia: tdssd tapauksessa yhtd koulua ja sielld tyoskentelevid

opettajia (Laine ym., 2017, s. 9, 11). Tarkemmin ottaen tutkimukseni on
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kollektiivinen tapaustutkimus, jolloin tutkimuksessa on useita tapauksia eli
opettajia mutta jotka rinnastuvat toisiinsa, koska kyseessd on opettajien yhteinen
konteksti (ks. Eriksson & Koistinen, 2014, s. 16). Haastattelin sekd laaja-alaisia
erityisopettajia ettd luokanopettajia, koska halusin kuulla kokemuksia
suunnitelmien toteutumisesta ja kdytinnon hyotymisestd nimenomaan
molemmilta opettajaryhmiltd, jotka opettavat tehostetun tuen oppilaita samassa
koulussa. Valitsin haastateltavat tutkimukseeni siis tarkoituksenmukaisesti ja
harkinnanvaraisesti (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 98; Puusa, 2020a, s. 106). T4lla

pyrin rikkaan aineiston ja ndin vastauksien kerddmisen tutkimustehtavaani.

5.2 Aineiston keruu

Valitsin aineiston keruumenetelmiksi haastattelun, koska sen keskeisend
tavoitteena on kerdtd mahdollisimman paljon tietoa tutkimuksen kohteena
olevasta asiasta tai ilmiostd (Puusa, 2020a, s. 107). Halusin saada selville
opettajien ajatuksia ja kokemuksia tehostetun tuen oppimissuunnitelmien
toteutumisesta ja niiden kdytannon hyodyllisyydestd, ja niinpa koin haastattelun
tekemisen perustelluksi: haastattelun avulla voidaan tavoittaa parhaiten
osallistuvien ihmisten kokemukset, jolloin tutkittavien ddni ja ndkokulmat
pddsevit hyvin esille (Puusa & Juuti, 2020, s. 85). Lisdksi haastattelun etuna on,
ettd tutkijan on mahdollista syventdd keskustelua haastateltavien kanssa
(Bengtsson, 2016).

Toteutin haastattelut puolistrukturoidulla haastattelulla.
Haastattelukysymykset = pohjautuivat  tutkimukseni viitekehykseen ja
tutkimustehtdvaan, joista muodostuivat haastatteluun tietyt ennalta mietityt
kysymykset ja niitd tarkentavat lisdakysymykset (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 87-
88). Puolistrukturoitu haastattelu sopi hyvin tutkimukseni aineiston
kerdamiseen, silld sen etuna on etenkin sen joustavuus: kysymyksid voidaan
tarkentaa ja selventdd sekd kysymysten jdrjestystd tai muotoilua voidaan
muuttaa (Hyvarinen ym., 2017; Eskola ym., 2018; Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s.

85). Puolistrukturoidun haastattelun avulla haastattelusta voikin saada esiin
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myos jotain sellaista, mitd tutkijana ei ole vilttamattd osannut odottaa (Puusa,
2020a, s. 111).

Aloitin Pro Gradu tutkielman tekemisen yhdessi toisen opiskelijan kanssa,
minkd takia haastattelurunko (liite 1) on tehty yhdessd sisdltden kysymyksid
myods kdyttdytymisen tuen ndkokulmasta. Myohemmin pddadyimme tekeméddn
omat tutkielmat siten, ettd toinen opiskelija keskittyy kayttdytymisen tuen
ndkokulmaan suunnitelmissa. Ndin ollen kolmessa ensimmadisessa
haastattelussa kysyin osan kysymyksistd (kysymykset 2, 3 ja 6) kdyttaytymisen
tuen nakokulmasta, vaikka haastateltavat vastasivat ndihin myo6s yleisemmin.
Neljannessd haastattelussa kysyin kdyttdytymisen tuen ndkokulmasta olleet
kysymykset koskien laajemmin eri tuen tarpeita.

Ennen varsinaisia haastatteluja tein esihaastattelun, jolla varmistin, ettd
haastattelurunko oli selked ja toimiva. Esitin haastatteluissa kaikille tutkittaville
samat kysymykset pddsddntoisesti samassa jdrjestyksessd. Lisdksi kysyin
valmiiksi mietittyjd lisdakysymyksid tai esitin tarkentavia, haastattelurungosta
poikkeavia kysymyksid sen mukaan, mitd asioita haastatteluissa nousi esiin.
Kysymysten muotoilu vaihteli haastatteluiden vélilld, siten kun ne
haastattelutilanteessa  luonnollisesti muodostuivat. Kysymykset olivat
rakennettu siten, ettd ne jattdisivat mahdollisimman paljon tilaa haastateltavien
kuvailevalle kerronnalle, kokemuksille ja ajatusten esiin tuomiselle. Kun
halutaan saada selville kokemuksia, pyrin fenomenologisen haastattelun
omaisesti rakentamaan haastattelusta mahdollisimman luonnollisen ja
keskustelunomaisen tapahtuman (Laine, 2018, s. 39). Jo ensimmadisestd
haastattelusta huomasin, ettd opettajien kokemuksista nousi paljon esiin
huomioita lomakkeisiin kuten myos opettajien tyonjakoon ja yhteistychon
liittyen, vaikka suoria kysymyksid niihin ei haastattelurungossa esiintynytkaan.
Lisdksi varsinaisten haastattelukysymyksien jdlkeen opettajat saivat vapaan
sanan: esille nousi uusia huomioita tai jo sanottuja asioita, joita opettajat
halusivat korostaa.

Haastattelut toteutettiin  yksilohaastatteluina alkuvuodesta  2022.

Haastattelut pidettiin opettajien koululla rauhallisessa tilassa, jossa ei ollut
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haastattelun aikana muita. Haastattelut nauhoitettiin kaytostd poistetulla
puhelimella, joka ei ollut yhteydessd verkkoon. Yksi haastatteluista toteutettiin
ja nauhoitettiin etdyhteyden vilitykselld, Jyvaskyldan yliopiston tietoturvallisella
Zoom-ohjelmalla, sekin niin, ettei haastattelijan ja haastateltavan tilassa ollut
haastattelun aikana muita henkilditd. Haastattelut olivat kestoltaan 30-45
minuuttia. Aéniraidat muutettiin kirjalliseen muotoon litteroimalla aineisto
sanatarkasti. Jdtin litteroimatta haastatteluista selkedsti sellaiset kohdat, jotka
eivit liittyneet haastatteluihin eivdtkd ndin olleet olennaisia kohtia aineiston
analyysid ajatellen. Litteroitua aineistoa kertyi yhteensd 45 sivua, kayttamalla

litteroinnissa Book Antiqua fonttia koossa 12 ja rivivalid 1,5.

5.3 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysin tarkoituksena on luoda mielekds kokonaisuus,
jonka avulla on mahdollista tuottaa rikas ja perusteltu tulkinta sekd tehda
johtopdatoksid tutkittavasta ilmiostd (Puusa, 2020b, s. 148). Analysoin aineiston
aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilld, jolloin teoreettiset késitteet luodaan
aineistosta (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 133). Etenin analyysissd siis
induktiivisesti, yksittdisestd yleiseen (ks. Tuomi & Sarajdarvi, 2018, s. 107).
Tutkimuksessani olen kiinnostunut ennen kaikkea siitd, mitd on sanottu
(Schreier, 2012, s. 48), enkd niinkddn siitd, miten jokin asia on sanottu. Niinpa
tekeméni analyysi on Bengtssonin (2016) kuvaama ilmeinen analyysi (manifest
analysis), jolloin tarkoituksena on kuvata sitd, mitd haastateltavat ovat sanoneet
ja pysyd ldhelld aineistoa sekd kuvata sitd nakyvésti ja selvasti.

Laadullista sisdllonanalyysid kuvastaa Schreierin (2014) mukaan aineiston
pelkistdiminen (reduce), jolloin aineistosta valitaan luokitteluun ne asiat, jotka
liittyvat tutkimustehtdvddn ja asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Toisena sitd
kuvastaa systemaattisuus, mika liittyy tapaan tehda analyysid ja luokittelua seka
kolmantena joustavuus, jolloin luokittelurunko muodostetaan kuvaamaan
aineistoa. Aloitin aineiston analyysin perehtymadlld litteroituun eli auki

kirjoitettuun aineistoon lukemalla sitd ldpi useaan otteeseen ja olemalla avoin
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aineistolle (Puusa, 2020b, s. 152). Lukemisen yhteydessd tein alleviivauksia ja
merkintdjd kirjalliseen aineistoon, kuitenkaan sen enempdd tekemittd valintoja
vield siitd, mitd kohtia siséllyttdisin varsinaiseen analyysiini.

Etenin analyysissd aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin kolmen vaiheen
mukaisesti, jotka ovat aineiston redusointi eli pelkistiminen, aineiston
klusterointi eli ryhmittely sekd abstrahointi eli teoreettisten késitteiden luominen
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 122). Aineiston syvéllisen perehtymisen jilkeen,
analyysin ensimmadisessd eli pelkistamisen vaiheessa, kerdsin kirjallisesta
aineistosta tutkimuskysymyksid kuvaavia alkuperdisid ilmauksia, ja muodostin
niistd pelkistettyja ilmauksia. Pelkistettyjen ilmausten tarkoituksena on tiivistaa
ilmaus, menettamattda kuitenkaan sen sisdltod (Bengtsson, 2016). Kokosin
pelkistetyt ilmaukset erilliseen Word-tiedostoon. Tamén jdlkeen eli aineiston
klusteroinnin vaiheessa, aloin ryhmitelld pelkistettyjd ilmauksia. Luin ilmauksia
ldpi ja etsin niistd samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia (Graneheim ym., 2017),
ja merkitsin samaa asiaa tai ilmittd kuvaavat ilmaukset samalla vérilld. Tamédn
jilkeen jaottelin ryhmiteltyjd ilmauksia tutkimuskysymysten mukaisesti:
oppimissuunnitelmien toteutumiseen liittyviin ilmauksiin ja toisena
oppimissuunnitelmien hyotyyn liittyviin ilmauksiin.

Analyysin kolmannessa, abstrahoinnin eli teoreettisten Kkasitteiden
luomisen vaiheessa kokosin samaa aihetta koskevat pelkistetyt ilmaukset yhteen
ja muodostin kullekin ryhmadlle sisdltod kuvaavat kisitteet, josta muodostuivat
tutkimukseni alaluokat. Alaluokkia yhdistelemdlld muodostuivat yldluokat ja
lopulta yldluokat yhdistava padluokka. Luokkien ja kasitteiden muodostamisen
jilkeen palasin vield tarkastelemaan, ettd ne vastasivat tutkimuskysymyksiini.
Olen avannut analyysin etenemistd ja luokittelurungon muodostamista
ensimmdisen tutkimuskysymyksen osalta taulukossa 2. Esimerkki toisen

tutkimuskysymyksen analyysin etenemisestd on kuvattu liitteissa (liite 2).
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Taulukko 2
Esimerkki —ensimmdisen  tutkimuskysymyksen analyysistd ja luokittelurungon
muodostamisesta
Alkuperiiset Pelkistetyt Alaluokka Yldluokka Pdialuokka
ilmaukset ilmaukset
”Oppimissuunnitelmaa P&d&dvastuu Kirjaaja Suunnitelmien Suunnitelmien
pitds luokanopettajan kirjaamisesta laadinta toteutuminen
tdydentdd ja tehdd” luokan-

opettajalla

”Pitéis kirjoittaa
semmosia, miti
pystytddn toteuttaa et
ei kannata kirjoittaa
semmosta, mitd ei

pysty”

"Tuntuu, ettd kysytdan
samoja asioita
uudestaan, etti se tulee
sama asia niinku
uudestaan toistettuna”

”Sitten tulee niinku
muutoksia niinku ettd
erityisopettaja on sitten
sijaisena taikka sitten
luokassa on sijaisia”

”Siis mulla on paljon
oppimissuunnitelmia
et mé avaan ne
syksylld, luen ne
syksylld ja taytdn ja sit
seuraavan kerran
toukokuussa”

Kirjataan, mita

pystytaan
toteuttamaan

Toisto
lomakkeissa

Erityisopettaja
tai joku muu
sijaisena

Suunnitelmiin
palataan
uudestaan
vasta kevialla

Kirjaamisen
tapa

Lomake

Koulun arki

Resurssit

Suunnitelman
toteutumisen
arviointi

Koska tutkimustehtdva sekd tutkimuskysymykset muotoutuivat uudelleen

haastattelujen edetessd ja tutkimuksen jakauduttua kahdeksi eri tutkielmaksi,

kirjallinen aineisto sisdlsi kdyttaytymisen tukeen liittyvid mainintoja. Jatin

ensimmadisen haastattelukysymyksen kokonaan analyysini ulkopuolelle (ks. liite

1) sekd muut vain selkedsti kayttdytymisen tukeen liittyvdt maininnat.

Kayttaytymisen tuen rajaaminen pois aineistosta ei haitannut aineiston analyysia

kuitenkaan merkittdvasti, silld opettajien kokemuksissa korostuivat selkedsti

muut asiat. Lisdksi viimeisessd varsinaisessa haastattelukysymyksessd opettajien
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tuli arvioida oppimissuunnitelmaa arjen pedagogisena tyokaluna numeerisesti,
asteikolla 0-10. Laadullisen tutkimukseni myota keskityin analyysissd opettajien
arvosanalle antamiin perusteluihin suunnitelmien hyodyllisyydestd, jolloin itse

arvosanat eivdat muodostuneet tutkimuksessani merkityksellisiksi.

5.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen eri vaiheet ovat toteutettu eettisesti, hyvéaa tieteellistd kadytantod
noudattaen, pitden ldhtokohtana yleisid eettisid periaatteita ihmisarvon ja
itsemiddrdaamisoikeuden kunnioittamisesta niin, ettei tutkimuksestani aiheudu
merkittdvid riskejd, haittoja tai vahinkoja tutkittaville (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta [TENK], 2019, s. 7). Kuitenkaan eettistd ennakkoarviointia tassa
tutkimuksessa ei ole tarvittu, silld tutkimukseni ei tdytd yhtdak&ddn
tutkimuseettisen neuvottelukunnan asettamista kriteereistd sen suhteen (ks.
TENK, 2019, s. 16). Hyvan tieteellisen kdytdnnon mukaisesti, tutkimus on
toteutettu rehellisesti noudattaen yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta kaikissa
tutkimuksen eri vaiheissa ja tutkimus on toteutettu eettisesti kestdvéllad tavalla
esittden tutkimusten tulokset avointa ja vastuullista tiedeviestintdd noudattaen.
Muiden julkaisuihin viitattaessa, olen tehnyt sen asianmukaisesti ja kunnioittaen
tutkijoiden tekemad tyotd. (TENK, 2012, s. 6.)

Ennen haastatteluiden aloittamista hankin tarvittavat tutkimusluvat
koululta, jonka jdlkeen kysyin haastateltavia tutkimukseeni henkilokohtaisesti.
Tutkimuksessani kaytettiin tietoon perustuvaa suostumusta, jolla tarkoitetaan
sitd, ettd tutkittavalle tulee antaa riittavisti tietoa tutkimuksesta sekd omista
oikeuksistaan tutkittavana. Tdten varmistetaan tutkimuksen vapaaehtoisuus ja
siten eettinen periaate tutkittavan itsem&ddrdadmisoikeuden kunnioittamisesta.
(Jyvaskyldn yliopisto, 2022.) Tutkimukseen osallistuneet opettajat osallistuivat
haastatteluihin ~vapaaehtoisesti ja tutkittavilla oli oikeus keskeyttda
osallistumisensa tai peruuttaa suostumuksensa tutkimukseen missd vaiheessa
tahansa tutkimusta, ilman kielteisid seuraamuksia (Bengtsson, 2016; TENK, 2019,

s. 8).
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Koska kerdsin tdssd tutkimuksessa henkilttietoja, jotka olivat koulutus,
ammattinimike sekd ddnitallenne, laadin tutkimuksesta tiedotteen ja
tietosuojailmoituksen Jyvaskyldan yliopiston tietosuojaohjeiden mukaisesti (ks.
liite 3). Tietosuojailmoitus laadittiin ennen haastatteluiden alkamista, ja ndin
ollen se on laadittu yhdesséa toisen opiskelijan kanssa. Olen korjannut liitteessa
olevaan tietosuojailmoitukseen tutkimuksen nimen sekd tavoitteen sekd
poistanut toisen opiskelijan henkil6tiedot. Muilta osin tietosuojailmoitus pysyi
samana. Tietosuojailmoituksesta kdy ilmi, mitd, mihin ja miten henkil6tietoja
kasitellddn sekd sdilytetddn tutkimuksessa. Aineiston tuhoaminen tehdddn
tutkielman julkaisun jdlkeen, ja myos tamd kdy ilmi tietosuojailmoituksesta.
Aineiston kerddminen sekd sdilyttdiminen on tehty tietosuoja ja -turva
huomioiden.

Ennen haastatteluiden alkamista jaoin tutkittaville kirjallisesti tiedotteen
tutkimuksesta sekd tietosuojailmoituksen ja kerroin haastateltaville suullisesti
tutkimuksen tarkoituksesta ja henkilttietojen asianmukaisesta kasittelystd sekd
painotin tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuutta. Haastattelun eettisten
toimintatapojen mukaisesti haastateltavat tiesivat siis mistd haastattelussa on
kysymys, miten haastattelun tietoja sdilytetddn sekd miten niitd kadytetdan
(Hyvérinen ym., 2017, luku 1; TENK, 2019, s. 8). Olen suojannut tutkittavien
yksityisyyttd ja henkilollisyyttd tdssd tutkimuksessa pseudonyymein (E1, E2, L1
ja L2), mika tarkoittaa sitd, ettd annoin haastateltaville tunnistekoodit, jolloin
henkilotietoja ei voida yhdistdd tiettyyn henkiloon ilman lisdtietoja
(Tietosuojavaltuutetun toimisto, 2022). Lisdksi olen jdttanyt tarkemmat tiedot
koulusta sekd sen sijainnista kertomatta, jolla suojelen niin tutkittavia kuin
koulua, jossa opettajat tyoskentelevdt. Olen sdilyttanyt tunnistekoodeissa
opettajien ammattinimikkeen, silld se oli olennainen tieto tutkimuksen

tarkoituksen kannalta.
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6 TULOKSET

Tulokset jakautuivat tutkimuskysymysten mukaisesti kahteen osaan:
oppimissuunnitelmien toteutumiseen (luku 6.1) sekd oppimissuunnitelmien
hyotyyn (luku 6.2). Oppimissuunnitelmien toteutumisen pohjana voitiin
opettajien kokemusten mukaan nidhda suunnitelmien laadinta liittyen kirjaajaan,
kirjaamisen tapaan sekd lomakkeeseen. Toisaalta merkitykselliseksi
oppimissuunnitelmien toteutumiselle nousi myos koulun arki, johon opettajien
kokemuksista nousi esiin huomioita resursseista ja suunnitelman toteutumisen
arvioinnista. Opettajien kokemusten mukaan oppimissuunnitelmien hyodyt
liittyivat pedagogiikan tukeen: tuen koontiin ja suunnitteluun. Samalla
suunnitelman toi hyotyjd oppilaalle: oikeusturvan ja yksilollisyyden

huomioinnin.

6.1 Oppimissuunnitelmien toteutuminen

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittda, miten tehostetun
tuen oppimissuunnitelmat toteutuvat opettajien kokemusten mukaan.

Suunnitelmien toteutumiseen liittyi suunnitelmien laadinta sekd koulun arki

(kuvio 2).
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Kuvio 2

Oppimissuunnitelmien toteutuminen

*Kirjaaja

¢ Kirjaamisen
tapa

*Lomake

Suunnitelmien
laadinta

*Resurssit
eSuunnitelman
toteutumisen
arviointi

Koulun arki

Suunnitelmien
toteutuminen

Y14 oleva kuvio havainnollistaa suunnitelmien laadintaa oppimissuunnitelmien
toteutumisen pohjana, johon opettajien kokemuksista liittyi kirjaaja, kirjaamisen
tapa sekd lomake. Toisaalta suunnitelmien toteutumiseen liittyi koulun arki, josta

esiin nousivat resurssit sekd suunnitelman toteutumisen arviointi.

6.1.1 Suunnitelmien laadinta

Kuka kirjaa? Etenkin erityisopettajien kokemuksista nousi huomioita kirjaajaan
liittyen. Eritysopettajat kertoivat ihannetilanteesta, jossa luokanopettajat olisivat
pddvastuussa suunnitelmien kirjaamisessa, koska oppilaat olivat enemmin
omissa luokissaan. Tdhdn pyrittiin mutta erityisopettajat kuvasivat, kuinka
kdytannossa kirjaaminen kaédntyi edelleen usein heille. Toisaalta erityisopettajat
tiedostivat oman toimintansa, kuten sen, kuinka he myos ottivat enemmaén roolia
itselleen. Niinpd koulun sisdlle olikin muodostunut tietty kulttuuri kirjaajan

suhteen, jota esimerkki 1 kuvastaa.
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Esimerkki 1

Et siis tdssd meiddn koulussa se on se kulttuuri mennyt niin paljon siihen, ettd erkat tekee
niitd. M4 tieddn, ettd on kouluja, jossa erkat ei tee niitd oppimissuunnitelmia, koska se on
se virallinen ohje, ettd luokanopettaja tekee ne. (E2)

Esimerkki 2

Mulla on semmoinen olo, ettd tosi monet luokanopettajat kokee sen niinku vieraaksi, koska
ne ei tee sitd niin paljon niin sitten ne pyytdd meitd avuksi ja musta tuntuu, ettd ma tekisin
sen itse niinkun puolet nopeammin sen takia ma teen sitd mutta sehén on niinku tyhmas,
ettd mun pitdis niinku rohkeemmin antaa sen luokanopettajan. (E2)

Esimerkki 2 kuvaa erityisopettajan kokemusta toisaalta siitd, ettd osa
luokanopettajista koki suunnitelmien laatimisen vieraaksi, jolloin itse ajatteli
tekevdnsd suunnitelmat nopeammin ja ndin otti helposti roolin kirjaamisesta
itselleen. Erityisopettajien mukaan osa luokanopettajista oli kuitenkin oppinut
suunnitelmien tekoon tai ne tehtiin yhdessd, mutta tilanteita oli, jolloin hdn
lopulta itse kuitenkin kirjasi suunnitelman. Tdmd saattoi johtaa toisen
erityisopettajan mukaan kuitenkin tilanteeseen, jolloin suunnitelmasta tuli vain

erityisopettajan ndkoinen. Erityisopettaja kuvasi tilannetta seuraavasti.

Esimerkki 3

Osa luokanopettajista on jo niinku siihen oppinut tai sillai ettd niinku ne tekee sen, taikka
tehddn yhdessd, joittenkin kanssa on taas sit sillai ku aikasa oottelee ja sit aattelee on
kuitenkin jossain vaiheessa tehtdvé niin sit ku se luokanopettaja ei sitd tee niin sitten
erityisopettaja kilttind ihmisend tekee ja sit se voi joskus olla sit sen ndkdinen, ettd mitd se
erityisopettaja vaa ajattelee. (E1)

Ylld olevasta esimerkistd on huomattavissa myos tietynlaista turhautumista
tilanteeseen, vallitseva tilanne kuitenkin hyviksyen. Kirjaamisia saattoi jaada
kokonaan myos tekemdttd, kun tyonjako opettajien vélilld ei ollut selked tai jos
kirjaaminen oli kokonaan erityisopettajan vastuulla. Talloin luokanopettaja
saattoi ottaa esimerkiksi kayttoon jotakin tukitoimia mutta Kkirjausta ei

valttamatta tehty, koska ne eivit olleet erityisopettajan itsensa aloittamia.

Esimerkki 4

Ettd jos ma vastaan jostakin osa-alueesta niin onhan se jarkevad, ettd maad kirjoitan siitd
sitten sinne mutta et enemmé&n mun pitéisi niinku saada sitéd tyotd sinne luokanopettajille
niin sen takia sitten niitd kirjaamisia jad myos tekemittd, koska luokanopettajahan voi ottaa
kdyttoon jotakin ja vaikka mé kuulenkin siitd mutta kun mé en oo sité aloittanut niin méa
en sitten niinkun hoksaa kirjottaa sité ylos. (E2)
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Haastateltujen luokanopettajien mukaan tyonjako ja kdytdnnot nadyttivat
selkeammiltd ja he osallistuivat suunnitelmien laadintaan, kuvaten: “monesti me
niinku yhessd tehddn niitd, ettd yhessd istutaan alas ja kirjoitetaan (L1)”. Toisen
luokanopettajan kokemuksesta tilanne oli se, ettd erityisopettaja teki pohjan, jota
hdn tdydensi. Lisiksi molemmat luokanopettajat korostivat yhteistyon
tekemisen tdrkeyttd ja merkitystd, vaikka samalla toinen heistd nosti
huolenaiheena esiin sen, miten erityisopettajien aika riitti yhteistyon tekemiseen

kaikkien luokanopettajien kanssa.

Esimerkki 5

Et se erityisopettajan kanssa tehtdvé yhteisty6 on tosi niinku tdrkeetd, ettd sithen ois aikaa.
Ladhinna ehka on huolissaan, huolissaan erityisopettajien kuormasta, koska heilld alkaa olla
aika paljon niinku nditd erityisoppilaita sitten ja jos he jokaisen luokanopettajan kanssa
sitten vield yhessd nditd tekee ja muuta ettd miten heidén aika riittdd, ettd se on sellainen
minun oma huolenaihe. (L1)

Lisdksi opettajat nostivat esiin kokemuksistaan koulujen viéliset erot: jokainen
tiesi kouluja, joissa oli erilaiset kdytannot kuin heiddn koulussaan. Vaikka
opetussuunnitelma ohjasi luokanopettajia tekemddn suunnitelmat, kdytannot
ndyttivat vaihtelevan. Kyse oli opettajien mukaan siitd, ettei yleisid ohjeistuksia

ollut. Seuraavat esimerkit kuvaavat luokanopettajan kokemuksia.

Esimerkki 6

Kun on paljon eri kouluilla tydskennellyt niin huomaa, ettd myos koulujen vililld on isoja
eroja noitten tuen papereiden ja asiakirjojen késittelyssd, miten niitd tdytetddn ja milloin
niitd tdytetddn ja kenen kanssa ja kuka téittéiéi - - et ne on kyll4 tosi paljon tekijdst4 et ei oo
sellasta selkeetd linjaa, et ndin tayttad kaikki (L2)

Esimerkki 7

No kunhan se ois koululla ainakin se yhteinen linja selkee, ettd se ois ainakin tédrkeetd ja
uusille opettajille niinku kéaytiis ldpi ne, ettd kylldhédn se aina noitten, niinku tosi paljon ite
joutuu niinku selvittdd, ettd miten tddlld koulussa ndéd hoidetaan ja miten tédd, tdd menee,
ettd ei sithen ole semmoista niinku yleistd ohjeistusta miss&én. (L2)

Ylld oleva esimerkki kuvaakin yhteisen linjan, kuten my6s valmistuneiden
opettajien perehdyttdmisen tidrkeyttd suunnitelmien laadintaan ja ndin myos
niiden toteutumisen varmistamiseen. Tuen kirjaamiseen ja toteuttamiseen
saattoikin liittyd my0s asenteellisia ja ndkemyksellisid eroja opettajien valilla.

Erityisopettajan mukaan "osa ihmisistd kokee sen tosi tdrkedksi ja on siind
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niinku, sekin on niinku tyyppikysymys vahédn, miten suhtautuu (E1)”. Lisdksi
opettaja itse saattoi toteuttaa tiettyjd tukitoimia ja kirjasi ne, mutta toisella
opettajalla oli eri ndkemykset tuen jdrjestimisestd. Niinpd erityisopettajan
kokemuksen mukaan: “se minkd md nékisin hyvéksi niin ei se vilttamaéttd aina

toteudu (E2)”. My6s luokanopettaja kuvasi seuraavaa.

Esimerkki 8

Riippuu myos tekijdstd, ettd oon huomannut esimerkiksi, ettd méé ite eriytin tosi paljon ja
kirjaan ne ja sitten jos toinen opettaja on ottanu mun jilkeen luokan ja kattonut niitid
tukimenetelmii niin on ollu sitd mielts, ettd eihdn nidin niinku, eihdn yksilod voida tukea
ndin paljoa yhdessd luokassa et ei ole luokanopettajan tehtdva ndin paljon tukitoimia
jarjestdd yksilolle. (L2)
Kirjaajana oleminen vaikuttikin siihen, milld tavalla suunnitelmien olemassaolo
muistettiin ja miten suunnitelmia toteutettiin. Jos opettaja oli itse mukana
kirjaamassa, suunnitelmat muistettiin ja sinne kirjatut asiat pyrittiin

toteuttamaan. Luokanopettajan kokemuksen mukaan: “kyl ne kaikki toteutuu,

mitd ma sinne kirjaan (L2)”. My0s erityisopettaja kuvasi seuraavaa.

Esimerkki 9

No kun méa nyt niitd oon tekee, tekemaissa ja tota noin niin niin, niin kylld ma yritdn niinku
sillain sit aina muistaa ja ettd mitd on kirjattu, ettd missd ollaan menossa ja mitd pitdisi
tehdd ja mitd on luvattu tehdé ja ndin, kylld niist4 sillei yritetddn pitd4 kiinni. (E1)

Opettajien kokemusten mukaan selkedt kdytannot siis siitd, kuka suunnitelmia
laati ja kirjasi, vaihteli. Haastateltujen luokanopettajien kokemuksista kaytannot
nayttivit selkeimmiltd ja yhteistyon merkitystd korostettiin, kun taas
erityisopettajien = kokemuksista ndytti, ettd kdytdinnot ja tyonjako
luokanopettajien kanssa vaihtelivat paljonkin. Naytti siis siltd, etta

padsdantoisesti kirjaaminen kasautui erityisopettajille.

Miten kirjataan? Myo6s yhteiset ja selkedt kdytdannot siitd, miten
oppimissuunnitelmia tulisi kirjata, puuttuivat. Niinpéa kirjaamisen tapa vaihteli
opettajien kokemusten mukaan. Kokemuksista nousi esiin, ettd toiset olivat
tarkempia kuin toiset, niin kirjaamisen tavassa kuin siind, miten kirjattuja asioita

toteutettiin. Erityisopettaja kertoi, kuinka hénelle itselleen oli kehittynyt vuosien
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saatossa oma tapa tehdd kirjaamisia, kuvaten: ”sillain pikkuhiljaa on
muotoutunut se oma systeemi siihen, ettd niinku, selkeesti ja tai en md tiid omasta
mielestd selkeesti mutta silleen niinku lyhyesti ja napakasti ne asiat (E1)”.
Erityisopettajan mukaan suunnitelmiin oli tdlléin myos helppo palata: muistaa ja
ndhdd, mitd oli tehty, mitd pitdisi tehdd tai mitd oli sovittu. Samalla
erityisopettaja kuvasi tilannetta, kuinka osa opettajista saattoi kirjata pitkésti ja
kauniisti, jolloin tekstid oli tietyssd mielessd miellyttdava lukea, mutta jolloin se ei

vélttamatta palvellut opettajan tyotd parhaalla tavalla.

Esimerkki 10

Mutta niinku ihmiset on erilaisia ja toiset tekee, niinku et persoonallahan tdtd tehdan niin
se on niinku, ei sitd oo missddn sanottu, ettd miten ne pitdd kirjoittaa, tai no, no joskus on
ollu jotkut ohjeet - - no kuitenkin sillain et yksinkertaisesti ja niinku luettavasti mutta
niinku ei sitd nyt voi silleen sanoa, ett4 ei saa kirjoittaa noin hienosti. (E1)

Kirjaamisen tapa oli kytkoksissd myos sithen, miten kirjatut asiat toteutuivat.
Perusajatuksena opettajat pitivit sitd, ettd suunnitelmiin kirjattiin sellaista, mita
pystyttiin myods toteuttamaan. Erityisopettaja kuvasikin, ettd varsinkin
aloittelevan erityisopettajan olisi hyva miettid, mitd suunnitelmiin laittoi ja miten
sai ne toimimaan ja “tosiaankin se, ettd kirjataan semmoista, mitd pystytdan
pitimdan (E1)”. Sen, mitd suunnitelmiin kirjattiin, piti olla realistista ja
toteutettavissa my0s sen vuoksi, koska jos suunnitelmiin oli tehty kirjaus
esimerkiksi pienryhmadstd tai koulunkdynninohjaajasta, oli velvoite tarjota tima
oppilaalle. Kirjaamiseen ja suunnitelmien toteutumiseen linkittyikin se, ettd
oppilaalla oli oikeus saada niitd tukitoimia, joita suunnitelmiin kirjattiin. Niinpa
luokanopettaja kertoi ainakin itse kirjaavansa suunnitelmiin sitd, minkd pystyi
myds kdytannossd toteuttamaan, jolloin suunnitelmat “eivat jdisi pelkiksi
sanoiksi”.

Opettajat puhuivat paljon siitd, kuinka tavoitteet tulisi kirjata
konkreettisesti “siis sehdn on hyvd, ettd mitd konkreettisempi se niinku pieni,
mitd pienemmadksi pilkottu tavoite (E2)”. Luokanopettajan mukaan myos lapsi
pystyi tdlloin arvioimaan tavoitteen saavuttamista, kun se oli tarpeeksi
konkreettisesti kirjattu. Luokanopettaja kuvasi, kuinka liian laaja tavoite, kuten

“en hdiritse” ei kertonut lapselle eikd opettajalle vield paljoa, kun silloin, jos
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tavoite oli kirjattu konkreettisesti kuten “en puhu, kun opettaja kertoo ohjeita”.
Niinpd tavoitteiden kirjaaminen konkreettisesti liittyi olennaisesti arviointiin.
Vaikka luokanopettaja kertoi kuinka tavoitteet tulisi kirjata konkreettisesti,
huomasi hédn tarkastellessa suunnitelmia, ettd tavoitteet oli kirjattu
ympdripyoredsti ja kdyttamallda ylakasitteitd, kuten ‘itsesddtely” tai
‘toiminnanohjaus’. Tarkempi kirjaus vaatikin myos toteutukselta enemman

(esimerkki 11).

Esimerkki 11

Ja tosi paljon eroja myoskin siini et, ettd kuka sen on laatinut ja tehny, etti toisillahan ne
on tosi ympdaripyoreits, ettd silld sindllddn siséltdd periaatteessa ihan kaiken, ettd mille
tasolle, minki tasoisesti sen paperin kirjoittaa niin sillikin on paljon merkitysti siithen etts,
ja kaikki et sen voi kirjottaa tosi ympéripyoreisti kisitteills ja tilld tavalla, kun jolloin sitten
periaatteessa kaikki sisdltyy, mitd tehdddn niin niihin tavoitteisiin ja asioihin mitd sinne
kirjataan tai sit sen voi kirjata tosi yksityiskohtaisesti, jolloin se on tarkempi ja vaatii
enemman. (L2)

Esimerkki 12

Mutta kylld se monesti sitten semmoinen, ettd siind arjen kiireessd niin saattaa olla, etts tda
niinku, se on niinku semmoinen pakollinen kirjaaminen, mité pitdd tuonne tehda niin, niin
moni aattelee sen, ettd no kuhan se nyt jotakin sinne vaan laittaa ja kunhan jotakin sinne
vaan kirjaan, ettd onko silld nyt niin niin tuota vilid, koska se tyohdn tapahtuu tdalla eikd
néilld papereilla. (L2)

Y14 oleva esimerkki kuvaa luokanopettajan ajatusta myos siitd, kuinka osa piti
kirjaamista pakollisena, jolloin ajatus oli, ettei kirjaamisen tavalla ollut
merkitystd, koska itse kdytinnon tyo ndhtiin tdrkedmpénd. Niinpd myos
asenteellisten erojen myotd liittyen kirjaamisen tapaan, kdytannot kirjaamisen

tavassa vaihtelivat opettajien valilla.

Mitd ja mihin kirjataan? Opettajien kokemusten mukaan lomakkeisiin, joihin
suunnitelmat kirjattiin, liittyi epdkohtia ja kehittdmisen varaa. Tama sai aikaan
osaltaan sen, ettd kirjaaminen lomakkeisiin tehtiin vaihtelevin kaytannoin.
Opettajat kuvasivat sitd, kuinka lomakkeissa oli paljon padillekkdistd ja turhaa,
jolloin haasteena oli, ettei aina aivan tiennyt mitd joka kohtaan tulisi vastata,
koska tuntui, ettd samoja asioita kysyttiin uudestaan: “ettd se tulee sama asia
niinku uudestaan toistettuna, ettd sd yritét sit keksid jonkun erilaisen virkkeen

sinne, ettd eiko tdtd jo kysytty yhen kerran (L1)”. My0s erityisopettaja
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kuvasi: “koen, ettd osa ndistd lomakkeista on vdhdn niinku hepreaa (E2)”,
kertoen, vaikka oli tehnyt erityisopettajan tyotda kymmenen vuotta, hdn edelleen
pohti osassa kohdin lomakkeita, mitd niihin tulisi vastata. Niinpa erityisopettaja
kuvasi, kuinka jdtti osan kohdista “kylman viiledsti” tyhjiksi. Vaikka itsessddan
suunnitelman tekeminen koettiin positiivisesti, nimenomaan lomakkeiden

tayttdiminen turhautti (esimerkki 13).

Esimerkki 13

Et se niinku varmaan téssd kaikissa mun vastauksissa on vihén, et mé ajattelen niitd ihan
niitd lomakkeita, ettd kun sinne kirjataan ja sitten aina valilld miettii, ettd mika, mitd nyt
tdhén laitan ja sit suurimman osan jdttda tyhjiks ja sit vaan et tietdd miten toimii nii joo,
mut ilman muuta siis totta kai suunnitelman tekeminen muuten on. (E1)

Luokanopettaja nosti esiin ndkokulman myo6s siitd, ettd lomakkeiden
tayttaminen oli tyoldstd etenkin aloittaessa uuden oppilaan kanssa. Kuitenkin,
kun oppilaan oppi tuntemaan ja opetti samoja oppilaita monta vuotta, myds
lomakkeiden tdyttiminen helpottui. Liian kuormittavaksi luokanopettaja ei
kokenut lomakkeita mutta pohti, jos suunnitelmia olisi enemmén tehtdvana: ”ei
ne kuitenkaan ole niin kuormittavia, ettei niistd nyt selvidisi, ettd eivat ole
semmoinen peikko mulle, et tietenkin voin kuvitella, ett4 jos sulla ois vaikka niita
enemman tehtavand (L1)”.

Opettajat pohtivatkin, ettd lomakkeissa olisi paljon tiivistimisen,
selkeyttimisen ja yksinkertaistamisen varaa: lomakkeista voisi opettajien
mukaan poistaa turhia kohtia tai vastaavasti yhdistdd niitd. Liséksi
erityisopettaja pohti, jos suunnitelmista voisi saada jonkinlaisen tiivistelmé&sivun.
Toiveet lomakkeiden yksinkertaistamisesta liittyivdt erityisopettajien
kokemuksista ensinndkin siihen, etteivdat luokanopettajat ehkd kokisi
suunnitelmien kirjaamista niin hankalana. Silloin niitd olisi erityisopettajan
kokemuksen mukaan my®ds helppo tédyttdd ja toteuttaa, kun niiden kirjaamiseen
ei menisi turhaa aikaa, kuvaten: ”sit se ei tunnu niinku tyoldaltd ja hankalalta
kayttdd ja muistaa, ettd semmoinen olemassa (E1)”. Seuraava esimerkki kuvaa

toisen erityisopettajan ajatusta.
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Esimerkki 14

Mutta se, ettd se niinku luokanopettajan on niinkun vaikea tdhdn ryhtyé ni eiko sekin jo
kerro siitd, ettd ndd lomakkeet vois olla yksinkertaisemmat. (E2)

Opettajien kertoman mukaan lomakkeita oli uudistettu jossain vaiheessa.
Luokanopettajan mielestd lomakkeet olivat ennen uudistusta laadukkaammat ja
tarkemmat, jolloin ne mahdollistivat luokanopettajan mukaan kirjaamisen
tarkemmin: “nyt ku ne on muuttunut tossa toissa vuonnakohan ne muuttu, niin
ja miten niitd kirjataan, minkélaisia asioita kirjataan tai miten se pyydetddn se
asia mitd kirjataan, niin ni ma koen, et se edellinen oli ehk& vahén tarkempi (L2)”.
Erityisopettajat kertoivat, ettd muutoksia ja uudistuksia oli myos tulossa
lomakkeisiin ilmeisesti parin vuoden sisddn, mutta tarkempaa tietoa

ajankohdasta tai siitd, millaisia muutoksia niihin oli tulossa, heill ei ollut.

6.1.2 Koulun arki

Resurssit. Kaikki haastateltavat opettajat nostivat esiin resurssien merkityksen
oppimissuunnitelmien toteutumiselle. Riittdvien resurssien puuttuminen johti
esimerkiksi siihen, ettd toinen luokka sai vdahemmaén tukea kuin jokin toinen
luokka. Oli my®6s tilanteita, jolloin esimerkiksi tukiopetusta ei ollut voitu jdrjestad
siten, kun suunnitelmaan oli kirjattu. Talloin arviointivaiheessa voitiin
erityisopettajan mukaan selvittdd arviointikohtaan, miksi tuki ei toteutunut tai
sitten vain todettiin, ettei tuki toteutunut suunnitellulla tavalla. Seuraava

esimerkki kuvaa tilannetta koulun arjessa.

Esimerkki 15

Mulla on semmoinen olo, ettd on paljon tukitoimia, jotka kirjataan, jotka ei toteudu syysta
tai toisesta, et sithen voi vaikuttaa sit moni asia siis, ja siini on myo6s yhteistyo
luokanopettajan kanssa ja tota my6s niinkun oma-, omassa ajankdytossi ja resursseissa.
Voi olla silleen, et se mikid, minkd mé nékisin hyviksi niin ei se vilttimittd aina toteudu
mutta sit, sit sekin vaan todetaan, ettd okei, ettd se tuki ei nyt ihan toteutunut semmoisena
kuin mitd, mité oltiin suunniteltu. (E2)

Ylld oleva esimerkki kuvaa erityisopettajan kokemusta sitd, kuinka yleisten
resurssien lisdksi myos omat resurssit, kuten ajankdyttdo sekd yhteistyo
luokanopettajien kanssa johtivat tuen vaihtelevaan toteutumiseen. Vaikka

pyrittiin, ettd oppimissuunnitelmiin kirjattiin sellaista, mikd pystyttiin myos
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toteuttamaan, suunnitelmat eivit aina pystyneet toteutumaan arjen tilanteiden
vuoksi. Tilanne arjessa saattoi olla se, ettd erityisopettaja joutui esimerkiksi itse
sijaistamaan tai luokassa oli joku muu sijainen. Erityisopettaja kuvasi: ”siis sitd
vartenhan ne suunnitelmat tehd&an, ettd pitdis toimia mutta niinku sanoin, etta
kaikki, aina vililld on sitten semmoisia tilanteita ja muuttujia, ettd kaikki ei aina
niinku toimi (E1)”. Opettajien arvioiden mukaan tukitoimet, jotka kirjattiin
suunnitelmiin, toteutuivat kuitenkin padsaantoisesti, resurssit huomioiden.
Luokanopettaja pohti kuitenkin sitd, kuinka tdrkedd suunnitelmien
tekeminen ja tuen kirjaaminen on, koska sen avulla saadaan keridttyd dataa
oppilaista, mikd nimenomaan mahdollistaa resurssien saamisen koululle. N&in
tuen, kuten tehostetun tuen aloittaminen oli edellytys resurssien saamiselle, ja
ndin suunnitelmia kannatti laatia matalammalla kynnykselld. Seuraava

esimerkki kuvaa luokanopettajan ajatusta.

Esimerkki 16

Kyl mé&& haluan jotenkin ajatella, etté ei niitd sinne turhaan tehd4, kun ne sinne kirjataan ja
ne aina vie eteenpiin resursseja ja sitten mydskin sen oppilaan asioita ja sittenhdn se on
vaan hyvi, jos todetaan, ettd hetken aikaa ollu tehostettu tuki ja tuki on toiminutja voidaan
se purkaa - - mutta on se, et méd ehké laadin matalemmalla kynnykselld, mitd ehké joku
muu laatisi. (L2)

Niinpéa vaikka tuen aloittaminen voitiin ndhda lisdtyond, oppimissuunnitelmien

laatiminen vei resursseja kuin oppilaan asioitakin eteenpdin.

Oppimissuunnitelman  toteutumisen arviointi. = Oppimissuunnitelmia
arviointiin opettajien kokemusten mukaan lain mukaisesti, vahintdan kerran
vuodessa: tehostetun tuen kirjaaminen tehtiin syksylld ja arviointi tapahtui
kevddllda. Oppimissuunnitelmien toteutumisen arviointia tehtiin kuitenkin
vaihtelevin kdytdnnoin, oppilas- ja tilannekohtaisesti, ja opettajat nostivat
tassakin kohtaa kokemuksistaan esiin erilaiset kdytannot koulujen vililla. Usein
kevddlla pidettiin arviointipalaveri tai tarpeen mukaan useampia, mutta
arviointia voitiin tehdd my6s puhelimitse, soittamalla tai Wilma-viestein.

Arviointia tehtiin usein yhteistytssd, jolloin suunnitelmien toteutumisen
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arvioinnissa pohdittiin liséksi tuen tarpeen jatko. Alla olevat esimerkit kuvaavat

opettajien erilaisia kdytdnteitd oppimissuunnitelmien toteutumisen arvioinnissa.

Esimerkki 17

Oon saattanu kotiin panna Wilma-viestin, ettd hei me ollaan kirjattu niinku siitd nyt arvio,
ettd voitte kdyda lukemassa ja voitte soittaa, jos siltd tuntuu, mutta joillekin mi oon
saattanut jopa soittaa ja puhua puhelimessa ja sitten joidenkin kanssa tavataan ja kdydaan
se lapi. (E2)

Esimerkki 18

Se on yleensid tehty sitten keviilld elikkd sitten ollaan erityisopettajan kanssa joko
arviointikeskustelussa otettu ja niinku vanhemmat, erityisopettaja ja mini niinku mietitty,
ettd esimerkiksi jos on ollut se tuki, ett4 tarviiko sitid jatkaa vai puretaanko se etts, ettd tota
tai miten on se vuosi mennyt tai jos on sitten joihinkin jatkotutkimuksiin mahdollista
pédédstd - - niin niitd on mietitty aina kevéaalla. (L1)

Esimerkki 19

Et se on vihin tekijasti ja koulusta kiinni, et miten toimitaan, mi oon ite tykidnnyt tavata,
tavata syksylli ja sitten keviilld ne vanhemmat ja kirjata ja arvioida siinid yhteydessi. - -
Mut méi ainakin ite oon aika tunnollinen niitten, niitten suhteen vield ollut, et keviilld
sitten, jos ei pysty tapailemaan niin ainakin soittanu ja kdyty vdhdn vuotta ldpi ja
keskusteltu tuen tarpeesta ja tavoitteiden niinku tayttymisesta. (L2)

Tilanne oppimissuunnitelmien toteutumisen arvioinnin suhteen arjessa olikin
usein se, ettd syksylld suunnitelmien kirjaamisen jalkeen suunnitelmiin palattiin
vasta seuraavan kerran kevéailld. Tilanne saattoi olla erityisopettajan kuvailun
mukaan seuraavanlainen: ”“siis mulla on paljon oppimissuunnitelmia et ma
avaan ne syksylld, luen ne syksylld ja tdytdn ja sit seuraavan kerran toukokuussa.
(E2)” Kuitenkin, etenkin erityisen tuen oppilaiden kohdalla useiden
palavereiden my6td suunnitelmiin palattiinkin useammin.

Luokanopettaja nostikin esiin, kuinka suunnitelmiin olisi hyvd palata
saannollisin valiajoin, koska arjessa kirjatut asiat myts unohtuivat helposti.
Samoin arjessa saattoi unohtua kesken vuotta aloitettujen, uusien tukitoimien
kirjaaminen ja pdivittdminen suunnitelmiin. Toisaalta luokanopettaja pohti,
kuinka arjessa ei valttdamattd huomannut kaikkia tukitoimia, joita kaytti. Kun
suunnitelmiin ei juuri palattu kesken vuoden, kaikkia tukitoimia ei valttamatta

kirjattu suunnitelmiin eikd niiden toteutumista t&lloin valttamétta arvioitu.
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Esimerkki 20

Ettd tietenkin itekin ois hyvi aina, vililld aina sddnnollisin viliajoin katsoa ndma ettd mité
tdnne on kirjattu - - ettd mitd pitis olla, ettd toteutuuko ne tuolla arjessa, ettid joskushan si
itekin unohat, ettd hetkinen nyt ois pitinyt antaa tarkemmat ohjeet tai tai reissuvihkon
tdyttdminen on saattanut siltd pdivaltd, joltain unohtua. (L1)

Suunnitelmien toteutumisen arviointia tehtiinkin ldhinn&d lain velvoittamalla
tavalla, ja arjessa suunnitelmien toteutumisen arviointi, kuten suunnitelmien
pdivittdminen ajan tasalle saattoi helposti jadadd. Kuitenkin suunnitelmien
laadinta oli nimenomaan pohja suunnitelman toteutumisen arvioinnille:
arvioinnin vaiheessa voitiin katsoa, miten suunnitelmiin kirjatut tavoitteet ja
tukitoimet olivat toteutuneet: “ja tietenkin, kun tdnne on kirjattu ne tavoitteet,
niin sitten aina mietitddn, ettd onko ne toteutunu téan oppilaan kohalla (L1)”. Kun
tavoite oli kirjattu tarpeeksi konkreettisesti, tdlloin sen toteutumista pystyttiin

my®0s arvioimaan paremmin.
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6.2 Oppimissuunnitelmien hyoty

Toisessa tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin sitd, miten opettajat kokevat
hyotyvédnsd oppimissuunnitelmista omassa tyossddn. Oppimissuunnitelmien
hyoty jakaantui kahteen osaan: pedagogiikan tukeen ja hyottyihin oppilaalle
(kuvio 3).

Kuvio 3

Oppimissuunnitelmien hyoty

Suunnitelmien
hydty

Pedagogiikan *Tuen koonti
tuki eSuunnittelu

Hyosty *Oikeusturva
oppiale [l “Yisidlisyyde

Opettajien kokemusten mukaan oppimissuunnitelmien hyodyt liittyivét
pedagogiikan tukeen: tuen koontiin sekd suunnitteluun. Samalla suunnitelma ja
sen laatiminen toi hyotyja oppilaalle: oikeusturvan ja yksilollisyyden

huomioinnin.

6.2.1 Pedagogiikan tuki

Tuen koonti. Opettajat nostivat esiin suunnitelmien hyddyn pedagogiikan tuelle
etenkin siind, ettd tuki oli koottuna yhteen paikkaan, johon pystyi myos
tarvittaessa palaamaan. Opettajat kokivat, ettd suunnitelmat hyodyttivit etenkin

siind, kun piti palata lukemaan jotakin, koska kaikkea, mitd oli Kkirjattu
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suunnitelmiin, ei voinut arjessa aina muistaa. Suunnitelmat koettiinkin tarkeina
ennen kaikkea siind, ettd se, miten oppilasta tuettiin, oli jossain ylh&dlld ja
nakyvilld, jolloin tuen vaikuttavuutta voitiin myos arvioida: “no mé aattelen, etta
se on niinku ldhinnd se, et ne on johonkin kirjattu, ettd ndd on ne tukimuodot et
nditd tavotellaan ja sit se arviointi, ettd no oliks tdstd mitddan hyotya (E2)”.
Kirjattujen asioiden hyotyd kaytdnnon tyolle hankaloitti kuitenkin
suunnitelmien suuri maddrd etenkin erityisopettajilla. Erityisopettajan mukaan:
”ei ne auta, jos ei muista, mita sielld on laitettu et sehdn se pulma on, et kun on
ihan hirvedn monta oppimissuunnitelmaa ni niin ei muista (E2)”. Suunnitelmia
palattiinkin lukemaan tarpeen mukaan mutta toisaalta esiin nostettiin oppilaan
tuntemuksen merkitys arjessa. Erityisopettajan mukaan: “ettd jos sd pitkddn
opetat niitd, tiidt niinku sen, ettd missi ne on menossa. Niinku tulee se
kokemuksen myo6td tulee niinku semmoinen, ettd sd suurin piirtein tiedadt mita
tassa (E1)”. Myos luokanopettaja puhui paljon sen merkityksestd, kun on
opettanut samoja oppilaita jo ensimmadisestd luokasta: ”sitten just, ettd kun sd otat
sen silloin ihan alussa kayttoon sieltd ensimmadiseltd luokalta ku sd meet sinne,
niin sittenhdn ne oppilaatki rutinoituu kaikkiin niihin juttuihin (L1)”. Seuraava
esimerkki kuvastaa erityisopettajan ajatuksia siitd, kuinka koottuun tukeen
pystyi tarvittaessa palaamaan mutta kuinka kdytdnnon pedagogiset ratkaisut

olivat mielessa.

Esimerkki 21

Et se on niinku mulle se on enemmin sellainen niin kuin t44 on asiakirja, joka taytetdan et
ne tietyt asiat on sielld niinku kirjattuna ja ne on tiedossa ja niihin voi tarvittaessa palata,
mitd me ollaan vaikka sovittu jotakin mutta tota ei se - - en mi oikeasti, ei tissd tyGssi
kerkee et kylldhin se, kylldhdn ne kdytdnnon toimet nehdn on mielessi siis sit tdssa tyossa
et kenelle mitaki, et kuulosuojaimet tolle ja tuo istumaan toistepédi muihin ndhden. (E2)

Opettajien kokemusten mukaan suunnitelmien hyoty korostuikin parhaiten
palavereiden yhteydessd tai siind, ettd palavereissa keskustellut asiat voitiin
koota yhteen paikkaan, johon myos joku toinen kollega pystyi myShemmin
palaamaan. Seuraavat esimerkit kuvaavat luokanopettajan ja erityisopettajan

kokemuksia.



45

Esimerkki 22

Ettd kylldhdn niihin vélilld aina palaa, palaa, jos nimenomaan tulee joku semmoinen
tilanne, ettd se vaatii, ettd pitdd palata jonkun oppilaan kohdalla, ettd mités siitd on puhuttu
ja sovittu niin silloin niihin palaa ja ne lukasee ldpi, etenkin nimenomaan palavereiden
aikaan, ettd siithen se on ihan hyvé tyokalu. (L2)

Esimerkki 23

On ollut niin paljon 1galavereja, ettd on niinku oikeesti merkityksellisid se, mitd me ollaan
juteltu - - joku muu kollega voi siis, joka ei siis esimerkiks ollu palaverissa mukana mutta
Joita se asia koskee, niin sit hdn niinku hy6tyy, et hin voi lukee. (E2)

Palavereiden merkitys korostuikin my6s toisinpdin, tuoden hyotyjd
suunnitelmalle. Huoltajapalavereiden merkitys nousi tdlloin keskeiseksi uusien
oppilaiden kohdalla: palavereiden myotd uusi oppilas tuli elavammaksi ja vasta
taman jdlkeen myo6s oppimissuunnitelma tuli opettajalle hyodyllisemméksi.
Erityisopettaja korostikin puheyhteyden merkitystd niin huoltajaan kuin
kollegoihin lapsen tukemisessa ensisijaisena, minkd rinnalla asiakirjat
ndyttaytyivit toissijaisina. Suunnitelmat koettiinkin ennen kaikkea siten, etta
tuen kirjaaminen ylos johonkin oli tirkedd, vaikkakin itsessddn suunnitelmat

eivit olleet merkittdvéassa roolissa itse kdytannon tyodssa.

Suunnittelu. Oppimissuunnitelma toi hyotyja pedagogiikan ja tuen
suunnitteluun. Erityisopettajan kokemuksen mukaan oppimissuunnitelma toimi
pohjana  toteutettavalle pedagogiikalle ja suunnitelmana, jota tuli
noudattaa: “onhan se semmoinen pohja sit sielld niinku et minkd mukaan
mennddn (E1)”. Samoin suunnitelmat antoivat opettajille tietoa, miten oppilasta
voisi parhaiten tukea. Parhaiten opettajan tyotd hyodyttavida tietoja
suunnitelmista olivat etenkin taustatiedot oppilaan vahvuuksista tai

erityistarpeista.
Esimerkki 24

Ettd ldhinnd mad ehkd hyddynnidn niitd eniten siind, ettd mua kiinnostaa se oppilaan
kokonaistilanne, jos sielld on jotakin semmoista niinku tavallaan, mitkd on oppilaan
vahvuuksia niin joku tdimmoinen tieto, ei niink&én sellainen tavoitteeseen liittyva - - niin
ja semmosia tavallaan taustatietoja, ettd hei tilld lapsella oli se hahmottamisen pulma tai
tai oppii parhaiten kuulon kautta tai tin tyyppisid. (E2)
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Luokanopettajan kokemuksen mukaan oppimissuunnitelmat eividt olleet
ensisijaisia esimerkiksi opetuksen suunnittelussa, jossa opetussuunnitelmalla oli
keskeisempi rooli. Tdhdan liittyi myos oppilaan tuntemus: ”sitten jotenkin
kuitenkin, kun ne oppilaat oppii tuntemaan, niin sitten sd tieddt jo, ettd missa
oppiaineissa ne tarvii sitd erityistd tukea (L1)”. Myo0s erityisopettaja kuvasi
oppilaan tuntemuksen merkitystd ja korosti tilanteiden merkitystd seuraavalla

tavalla.

Esimerkki 25

Kéaytannon tyossi se ei oo mun paras kaveri vaan mun paras kaveri on se, ettd niin kuin
siis se mind olen siind, se lapsi on siind ja se tilanne on siind ja me toimitaan sen mukaan,
mitd méd oon oppinut tietdiméédn siitd lapsesta. (E2)

Vaikka oppimissuunnitelmat eivit ndyttdytyneet ensisijaisina itse kdytannon
tyossd, haastateltavat toivat esiin pohdintoja siitd, ettd voisivat hyodynt&d

suunnitelmia vield enemmain.

6.2.2 Hyoty oppilaalle

Toisena opettajien kokemuksista oppimissuunnitelmien hyotyyn liittyen nousi
esiin sen hyodyt oppilaalle, liittyen etenkin oppilaan oikeusturvaan sekd
toisaalta oppilaan yksil6llisyyden huomiointiin.

Oikeusturva. Suunnitelmien hyo6ty oppilaalle liittyi opettajien
kokemuksista etenkin oppilaan oikeusturvaan. Oikeusturva oppilaalle liittyi
samalla siihen, ettd suunnitelman tulisi toteutua, vaikkakaan sitd ei pystynytkaan
aina arvioimaan: “kylldhdn se niinku kaikkien oikeusturvan ja kaikkeen
tammoisen kannalta ni olisi niinku ne pitdisi toimia mutta en mé&k&ddan oo aina
vahtimassa kaikkien tekemisid tuolla (E1)”. Toisaalta suunnitelmien kirjaaminen
oli samalla myds oikeusturva opettajalle, jota seuraava luokanopettajan

esimerkki kuvaa.

Esimerkki 26

Kyllad se noitte erityisoppilaitten kanssa kuitenkin on hyvé, et se on olemassa ja sitd on
mustaa valkoisella sitten ihan vanhempiinkin pdin, ettd tdilld on tehty tietyt asiat ja ne on
kirjattu ne asiat, ettei sitten kiy silld tavalla, ettd aijaa tdillid on ollut ongelmia koko ajan ja
kukaan ei ole mitenkddan huomioinu siti, ettd ihan meiddn oikeusturvan kannaltaki niin
kylld se on téirkee asia, ettd ne tdytetddn ja pidetddn ajanmukaisena. (L1)



47

Oppimissuunnitelman hyodty oppilaan oikeusturvana liitettiin opettajien
kokemuksista my6s siihen, ettd oppimissuunnitelmien laatiminen koulussa
auttoi oppilasta mahdollisten muiden arviointien tai jatkotutkimusten
kanssa: “ettd kylld niilld on ollut tosi iso merkitys, ettd ne on ollut olemassa nda
oppimissuunnitelmat ja tehty niitd arvioita jo tddlld koulussa (L1)”. Kuitenkin
toisen luokanopettajan kokemuksista nousi esiin, ettd opettaja saattoi ndhda tuen

aloittamisen vain lisdtyond itselleen, kuten seuraava esimerkki osoittaa.

Esimerkki 27

Et kollega ajattelee, ettdi no mitd se, mitd me siitd saadaan, vaikka me tehostettu tuki
tehtiisiinkin ja se on ihan totta eihén se, se on lisd4 tyoté aina jos laaditaan tehostettu tuki
mutta se on kuitenkin oppilaan oikeus, ettd se tehddidn ja se on mydskin niinku mun
mielestd, jos tulee jotakin - - ettd ois tarvetta vaikka koulupsykologin tutkimuksille niin voi
olla mahdollista, ettd koulupsykologi sanoo, ettd joo, ettd ei, ei hdn ota oppilasta
tutkimuksiin kun ei ole tehostettua tukea. (L2)

Toisena kirjaamiseen saattoikin liittyd se, ettd se ndhtiin pakollisena
kirjaamisena, jolloin ajateltiin, ettei kirjaamisen tavalla ollut merkitysta.
Kuitenkin kirjaamisen tavalla oli merkitystd nimenomaan siihen, ettd se palvelisi
oppilaan etua myds myohemmin esimerkiksi niissd tapauksissa, jolloin oppilaan

opettaja vaihtui.

Esimerkki 28

mitd tarkemmin niitd tayttdsd ni sitd paremminhan se palvelee sitd yksilo4 ettd ettd sitten
kun opettaja vaihtuu niin sieltihidn se olisi sen uuen opettajan hyvi sitten lukasta ettd
minkélaisia toimia sielld on et jos sielld on tosi yldkisitteitd vaan niin niin ei se sitten palvele
siind vaiheessa sit ne on vihan niinku turhan takia tehty niinku osa suhtautuukin ett4 se
on vain ylim#araista tyotd ja turhaa ty6td mutta onhan se silloin turhaa yliméarsista tyota
jos ei sitd tehdd tarpeeksi niinku yksityiskohtaisesti ettei se palvele sitten tulevaisuudessa.
(L2)

Niinpd luokanopettajan kokemuksesta oli tdrkedd, ettei kirjaamista ndhtdisi
turhana, ylimédardisend tyond, jolloin oppilaan oikeudet padsisivét toteutumaan
parhaiten, kun kirjaaminen tehtdisiin tarpeeksi yksityiskohtaisesti ja

konkreettisesti. Tdlloin myods oppilasta opettavat opettajat hyotyisivét

suunnitelmista parhaiten.
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Yksilollisyyden huomiointi. Etenkin luokanopettajat ~ kuvailivat
oppimissuunnitelmien hyotyjd siind, ettd oppilaan yksilolliset tarpeet tuli
oppimissuunnitelmien laatimisvaiheessa huomioiduksi. Oppilaan
yksilollisyyden huomiointiin liittyi luokanopettajan kokemuksen mukaan se,
ettd suunnitelmia tehdessd tuli pohdittua syvillisemmin oppilasta: “ettd siind
tulee niinku pohdittua ehkd vahan syvallisemmin just niitd oppilaan vahvuuksia
ja heikkouksia ja sit niitd tukitoimia, et sitten kun on niin moninaista tda
oppimisen kirjo (L1)”. Suunnitelmia laadittaessa tulikin tehtyd perehtyminen

nimenomaan tietyn oppilaan tuen tarpeisiin ja niihin vastaamiseen, koska asioita

mentiin tarkastelemaan yksilon tasolle.

Esimerkki 29

Kylld se ainakin omaa tyotdi niinku mun mielestd tukee silld tavalla, ettd se tulee
konkreettisemmaksi ja ndkyvammaiksi, ettd mitd, ketd oppilaita mi tuen ja millid keinoilla
ja miten, ettd siind tulee tehtyd ainakin, kun niitd laaditaan nii se tyd, ettd perehdytdan
nimenomaan siihen oppilaaseen ja sen tukitoimiin. (L2)

Oppilaan yksilollinen huomiointi tehtiin usein yhteistytssd, jolloin
luokanopettaja ja erityisopettaja yhdessd pohtivat oppilaan yksilollisid tarpeita,
sekd “mietitddn niitd, ettd mitd juuriki tdlle oppilaalle nyt halutaan asettaa
tavoitteeksi (L1)”. Oppilaan yksilollisyyden huomiointi hyodyttikin oppilaan
lisdksi samalla my6s opettajan omaa tyotd, kuten opettajien keskindistd

yhteistyota.
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7 POHDINTA

Tamin tutkimuksen tavoitteena oli selvittid, miten tehostetun tuen
oppimissuunnitelmat  toteutuvat  laaja-alaisten  erityisopettajien  ja
luokanopettajien kokemusten mukaan sekd toisaalta, miten opettajat kokevat
hyodtyvansd oppimissuunnitelmista omassa tyossdan. Tutkimus oli laadullinen
tapaustutkimus, jonka aineisto kerdttiin haastattelemalla laaja-alaisia
erityisopettajia ja luokanopettajia yhdessa alakoulussa. Aloitan tarkastelemalla
tutkimukseni tuloksia ja johtopddtoksid, jonka jdlkeen arvioin tutkimukseni
luotettavuutta, rajoituksia ja eettisyyttd sekd lopuksi esittelen tutkimukseni

pohjalta jatkotutkimusaiheita ja kdytannon sovelluksia.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tulokset jakautuivat tutkimuskysymysten mukaisesti kahteen osaan:
oppimissuunnitelmien toteutumiseen sekd toisena oppimissuunnitelmien
hyotyyn. Oppimissuunnitelmien toteutumiseen opettajien kokemuksista liittyi
ensinndkin suunnitelmien laadinta. Pddtuloksena suunnitelmien laadinnasta
nousi vaihtelevat kdytannot: selkeitd ohjeistuksia ei ollut, miké johti siihen, ettd
kirjaajana oleminen sekd kirjaamisen tapa vaihteli opettajien vaililld. Myos
lomakkeisiin liittyi haasteita ja kehittdmisen kohteita epdselvien ja padllekkdisten
kohtien vuoksi, jolloin kirjaaminen niihin tehtiin vaihtelevin kdytannoin. Toiveet
lomakkeiden selkeyttdmisestd ja yksinkertaistamisesta liittyivdt suunnitelmien
kaytettavyyteen ja sitd kautta niiden toteutumiseen.

Kuten haastateltavien erityisopettajien kokemuksista kavi ilmi, vaikka
pddvastuu oppimissuunnitelmien kirjaamisesta tulisi olla luokanopettajilla,
suunnitelmien kirjaaminen néaytti kddntyvan edelleen usein erityisopettajille
(Nykédnen, 2021, s. 153). Erityisopettajien mukaan kulttuuri koulussa oli
muodostunut siten, ettd he edelleen usein tekivit kirjaukset ja toisaalta he ottivat
roolin helposti itselleen, osaltaan my6s luokanopettajien vaihtelevan osaamisen

takia. Toisaalta ainakin haastateltujen luokanopettajien kokemuksista kaytannot
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ndyttivét selkeimmiltd ja he osallistuivat suunnitelmien laadintaan. Kuitenkin,
jos kouluissa tyonjako ja kulttuuri muodostuvat siten, ettd erityisopettajat ovat
tottuneempia kirjaamaan suunnitelmia ja lopulta tyo kadntyy heille, eivit
luokanopettajat voi oppia niiden laatimista. Toisaalta yhteistyon tekemiselld on
keskeinen merkitys, jota etenkin haastatelleet luokanopettajat korostivat. Jos
yhteisty6lle opettajien vililld ole riittavésti aikaa, tdlld voi olla seurauksia siihen,
ettd oppimissuunnitelmasta voi tulla vain sen ndkoinen, mitd esimerkiksi
erityisopettaja ajattelee. Samoin suunnitelmiin ei valttamatta kirjata kaikkea
kadytossd olevaa tukea tai opettajilla ei valttamdtta ole tietoa tuesta
kokonaisuudessaan. Sandberg (2021, s. 88-89) kuvaakin, jos kaikilla osapuolilla
ei ole tietoa suunnitelluista asioista, suunnitelmat eividt voi toteutua lain
edellyttamalld tavalla.

Kirjaajana oleminen linkittyi myos sithen, miten suunnitelmien
olemassaolo muistettiin: opettajat kertoivat, ettd se, mitd oli itse kirjaamassa,
toteutui. Myos Nykésen (2021) tutkimuksen mukaan néyttda siltd, ettd opettajien
itsensd tdyttdmien asiakirjojen sisdltd ja kadytdnto kohtaavat. Lisdksi mitd
enemman tukitoimien kirjaamista harjoitellaan, sitd paremmin ne kuvaavat ja
vastaavat arjessa toteutuneita toimenpiteitd. (Nykdnen, 2021, s. 141-142.)
Tutkimuksessanikin  kirjaamisen tapa kytkeytyi oppimissuunnitelmien
toteutumiseen. Perusajatuksena opettajat pitivat, ettd suunnitelmiin kirjattiin
sellaista, mitd pystyttiiln myo6s toteuttamaan. Lisdksi kuvattiin, kuinka
kirjaaminen tehtdisiin riittdvan yksityiskohtaisesti ja konkreettisesti.
Haastateltavien kokemukset kuitenkin kertoivat, ettei yleisid ohjeistuksia ollut,
jolloin kirjaamisen tapa opettajien vililld vaihteli. Opettajat kertoivat, kuinka
suunnitelmien laadintaa olikin opittu pitkdlti kokemuksen tai esimerkiksi
kollegalta saadun avun myota.

Opettajien kokemuksista nousi myo¢s mielenkiintoisia havaintoja tyon
tekemisestd omalla persoonalla sekd opettajien erilaisesta asennoitumisesta
suunnitelmia ja tuen toteuttamista kohtaan, miké johti vaihtelevaan kirjaamisen
tapaan tai siihen, miten tdrkedksi kirjaaminen ylipddtdan koettiin. Vaikka

kirjaamisen tavassa oleellisena voidaan ndhdd nimenomaan laatu eikd méara
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(Nykénen, 2021, s. 142), kirjaaminen saatettiin ndhda lisdtyond, jolloin ajateltiin,
ettei kirjaamisen tavalla ollut merkitystd, koska itse kdytdnnon tyd ndhtiin
tarkeampdnd. Niinpd opettajien kokemuksista, suunnitelmien laadintaan ja koko
tuen jarjestdmiseen saattoi liittyd myos asenteellisia ja ndkemyksellisid eroja.

Koska tulosten perusteella ndyttdd, ettei yhteisid ohjeistuksia ole ja
haastateltavien opettajien kokemuksista ndytti, ettd kdytannot voivat vaihdella
koulujen vilillg, olisi luotava ainakin selkeit ohjeistukset ja kdytannot koulujen
sisdlle. Selkedmpid toimintamalleja oppimisen ja koulunkdynnin tukeen
liittyvissd kadytdnnoissd toivottiin myo6s esimerkiksi OAJmn (2017, s. 13)
selvityksessd. Lintuvuoren ja Raman (2022, s. 108) mukaan tukitasojen véliset
selkeimmadt ja yksiselitteisemmait kriteerit ja m&aritelmat vahentdisivdat myos
kuntien vilisid eroja oppimisen ja koulunkdynnin tuen vaihtelussa.

Lisdksi olisi varmistettava riittdvd koulutus ja osaaminen suunnitelmiin,
jolla varmistettaisiin suunnitelmien laadukas laatiminen sekd toteutuminen.
Haastatellut erityisopettajat nostivat kokemuksistaan luokanopettajien
vaihtelevan osaamisen, ja Nykédsenkin (2021, s. 161) tulosten perusteella nayttda
siltd, ettd luokanopettajat tarvitsevat pedagogisten asiakirjojen tdyttoon yha
koulutusta, lisitukea ja ohjausta. Lisdksi Al-Shammarin ja Hornbyn (2020)
tutkimuksessa huomattiin, kun erityisopettajat olivat saaneet koulutusta ja
pddsseet kehittimddn omaa ammatillista osaamistaan, he myds toteuttivat
suunnitelmia onnistuneesti.

Lomakkeiden osalta niiden yksinkertaistaminen ja selkeyttdminen nousivat
opettajien kokemuksista selkeimmin esiin, jolloin lomakkeet eivit sisdltdisi
turhia, pddllekkdisid tai epéselvid kohtia. Télloin niiden kaytto; laatiminen ja
toteuttaminen olisi helpompaa. Myos yhtend kehittdmisehdotelmana annettu
tiivistelmdsivu ~ oppimissuunnitelmasta  voisi  lisdtd = suunnitelmien
kaytettavyyttd, koska esimerkiksi erityisopettajilla voi olla todella paljon
suunnitelmia. Toiveet lomakkeiden yksinkertaistamisesta, kuten niiden
selkeyttdmisestd ja muokkaaminen nopeammin tdytettdviksi nousevat myos
OAJmn (2017, s. 18) tekemdstd selvityksestd. Nykadsen (2021, s. 145) mukaan

lomakkeiden tiivistimiselld ja selkeyttdmiselld voitaisiin lisdtd myos sitd, ettei
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suunnitelmien laatimista koettaisi vain pakottavana velvoitteena tai
ylimddrdisend lisdtyond vaan voitaisiin ndhdd ne myds omaa tyotd tukevina ja
paremmin arjen kuvaajina. Niinpd lomakkeiden kehittamisen myota asiakirjat
eivit lisdisi opettajien tyomddrdd vaan voisivat tuoda opettajien arjen tyohon
jotakin lisda.

Toisena oppimissuunnitelmien toteutumiseen liittyi koulun arki: resurssit
sekd suunnitelman toteutumisen arviointi. Resurssit nostettiin esiin kaikkien
haastateltavien toimesta. Yleisten resurssien lisdksi myos opettajan omilla
resursseilla, kuten ajankdytolld ja yhteistyolld oli merkitystd, miten suunnitelmat
pddsivit toteutumaan. Resurssien riittaimattomyys nousee esiin myos tehdyissd
selvityksissda (mm. OA], 2017; Lintuvuori & R&dmd, 2022). Tarkedna
tutkimuksessani huomioitiin kuitenkin se, ettd tuen aloittaminen ja sen
kirjaaminen itsessddn on myos edellytys resurssien saamiselle. Vaikka opettajien
kokemuksista naytti siltd, ettd tuki pddsdantoisesti kirjattiin suunnitelmiin
resurssit huomioiden siten kuin se pystyttiin myos toteuttamaan ja tarjoamaan
oppilaalle, arjessa tulee toki vililld tilanteita ja muuttujia, jolloin kaikki ei pysty
menemadn suunnitelmien mukaan.

Oppimissuunnitelmien toteutumisen arvioinnin suhteen opettajien
kokemuksista selvisi, ettd arviointia tehdddn lain edellyttamadlld tavalla,
kuitenkin vaihtelevin kdytdnnoin ja oppilas- ja tilannekohtaisesti. Opettajien
kokemuksista tilanne arjesta ndytti, ettd usein suunnitelmat avattiin ja kirjattiin
syksylld ja seuraavan kerran niihin palattiin kevaalla. Kuten valtakunnalliset
opetussuunnitelman perusteetkin ohjaavat, Heiskanen (2019, s. 72) kuvaa,
kuinka suunnitelmia tulisi arvioida, niihin tulisi palata ja tehdd muutoksia
sdadnnollisesti ja systemaattisesti lapsen tarpeiden mukaisesti, jolloin
suunnitelmakin kehittyisi lapsen rinnalla. Myds Sandberg (2021, s. 42) kirjoittaa,
kuinka oppilaalle tarjottavia tukimuotoja tulisi seurata ja arvioida aktiivisesti
jatkuvana prosessina tehostetun tuen aikana. Jos oppimissuunnitelmiin palataan
syksyn jdlkeen seuraavan kerran vasta kevadlld, voidaankin pohtia, toteutuuko

ajantasainen tuki ja vastaavatko suunnitelmat tdlloin kdytannon tukea?
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Toinen osa tuloksista eli oppimissuunnitelmien hyoty liittyi opettajien
kokemuksista ensinndkin pedagogiikan tukeen: tuen koontiin ja suunnitteluun.
Samalla suunnitelman laatiminen toi kuitenkin hyotyjd oppilaalle, jotka olivat
oikeusturva ja yksilollisyyden huomiointi. Opettajien kokemusten mukaan oli
hyvad, ettd tuki on jossain ylhdilld ja nakyvilld, jossakin paikassa, johon pystyi
tarvittaessa myo6s palaamaan. Myos Nykédnen (2021) kuvaa, kun asiat on kirjattu
eri dokumentteihin, tuki ja sen jdrjestiminen tehd&ddn Ildpindkyvaksi ja
dokumentteihin voidaan palata aina tarvittaessa (Nykéanen, 2021, s. 142). Koska
etenkin erityisopettajilla voi olla paljon suunnitelmia, ei kaikkea kirjattua tukea
voi muistaa ja ndin oppimissuunnitelmat toimivatkin opettajille etenkin muistin
palauttamispaikkana. Naytti siltd, ettd tuen kokoaminen nihtiin tdrkednd,
kuitenkin oppilaan tuntemuksen ja pedagogisten ratkaisujen ollessa mieless4 itse
arjen tyossa.

Suunnittelun suhteen oppimissuunnitelmat antoivat opettajalle tietoa
etenkin oppilaan erityistarpeista tai vahvuuksista. Sandberg (2021, s. 62) kuvaa,
kuinka suunnitelmavaiheessa tulisi tehdd kédytannon suunnittelutyota arkeen.
Kuitenkin haastateltujen opettajien kokemuksista nousi, etteivdt suunnitelmat
juuri tulleet ndkyviin arjessa eivitka olleet ensisijaisia opetuksen suunnittelussa.
Opettajien kokemuksista korostui jdlleen oppilaan tuntemuksen ja tilanteiden
merkitys. Myos varhaiskasvatuksen puolelta ndhdddan, vaikka suunnitelmien
tekeminen edisti lapsikeskeisen pedagogiikan ja osallistamisen pohtimista,
dokumentit eivit olleet keskeisessd roolissa itse kdytdannon tyossd (Rintakorpi,
2016). Kuitenkin, kuten Nykanen (2021, s. 159) kuvaa, dokumentointi pakottaa
opettajaa miettimddn asioita tarkemmin: tullaan tietoisemmaksi oppilaan
haasteista, jolloin my0s tukitoimien suunnittelu ja toteuttaminen tulevat
johdonmukaisemmiksi.

Suunnitelman hyoty oppilaalle liittyi ensinndkin oikeusturvaan. Opettajien
kokemusten mukaan oikeusturva oppilaalle korostui etenkin siind, jos tulisi
tarvetta jatkotutkimuksille tai oppilaan opettaja vaihtui. Niinpd kirjaamisen
tavalla olikin merkitystd, kuten silld, ettd tuki ylipdatdan aloitettiin ja kirjattiin.

Samalla, kun suunnitelma toi oikeusturvan oppilaalle se toimi myos
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oikeusturvana opettajalle. Niinpd samalla, kun suunnitelma varmistaa jokaisen
tukea tarvitsevan oppilaan oikeusturvan, tukitoimien kirjaaminen velvoittaa
ammattilaisia tuen jdrjestimiseen ja toteuttamiseen (Sandberg, 2021, s. 35).

Toisena oppimissuunnitelman hyotyihin oppilaalle liittyi opettajien
kokemusten mukaan yksilollisyyden huomiointi. Suunnitelman
laatimisvaiheessa tuli tehtyd tyo, ettd pohdittiin syvéllisemmin oppilaan
vahvuuksia ja heikkouksia ja mentiin yksilon tasolle miettimddn oppilaan
tarpeita ja tukea. Samalla yksil6llisyyden huomiointi tuki opettajan omaa tyotd,
kuten my0s opettajien keskindistd yhteistyotd. Myos Madki-Havulinnan (2018, s.
60) tutkimuksessa suunnitelmat nédhtiin hyvand nimenomaan sen kannalta, etta
oppilaiden tarvitsemaa tukea mietitddn. Nykdsenkin (2021, s. 134) tulosten
mukaan tehostettu tuki pistdd luokanopettajat prosessoimaan omaa tyotdan
tarkemmin seka sitd, miten voi konkreettisesti tukea oppilaitaan.

Kokoavana johtopddtoksend tutkimukseni tuloksista on, ettd suunnitelman
laatimisvaihe tulisi ndhdd tdrkednd: kirjaaminen tulisi tehd&d tarpeeksi
yksityiskohtaisesti ja konkreettisesti, jolloin suunnitelmat myos hyodyttdisivét
kaikista eniten, niin oppilasta kuin oppilasta opettavia opettajia. Talloin
suunnitelmia olisi helppo hyodyntdd arjessa sekd tuen toteutumista myos
arvioida sdannollisesti. Jos suunnitelmat kirjataan liilan ymparipyoredsti, silld
ajatuksella, ettd kirjaaminen on yliméddrdistd ja turhaa tyotd, tuloksena voi olla
suunnitelma, josta ei lopulta kukaan hyody mitenkddn. Toisaalta lomakkeita
tulisi yksinkertaistaa ja selkeyttdd, jotta niitd ei ndhtdisi lisdtyond vaan ne olisi
helppo tdyttdd ja siirtdd suoraan arkeen, jolloin niiden kidytettdvyys myos
paranisi. Samalla tulisi varmistaa ja panostaa opettajien osaamisen ja
koulutuksen kehittdmiseen, jolla voitaisiin saada myonteinen asenne
suunnitelmia kohtaan ja suunnitelmat osaksi arkea. My6s Réty ja kumppanit
(2019) pohtivat, jos suunnitelmat nahtdisiin merkityksellisind ja todellisina

tyovélineind, myos niiden laatimiseen panostettaisiin kenties eri tavalla.
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7.2 Tutkimuksen arviointi

Sain vastauksia tutkimustehtdvddni ja ndin ollen tutkimukseni tavoitteen ja
tarkoituksen voidaan katsoa tayttyneen. Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta
arvioitaessa huomio kiinnittyy koko tutkimusprosessiin (ks. Eskola & Suoranta,
1998, luku 5). Olen tuonut tutkimukseni eri vaiheet ndkyvdsti ja systemaattisesti
esiin, perustellen tehdyt valinnat ja ratkaisut sekd saadut tulokset (ks. Schreier,
2012, s. 27). Olen kuvannut, miten aineisto on kerdtty, miten analyysi on tehty
sekd mitd asioita on jatetty sen ulkopuolelle (Bengtsson, 2016). Olenkin pyrkinyt
lapi tutkimuksen raportoinnin yksityiskohtaisuuteen, johdonmukaisuuteen,
selkeyteen ja ymmarrettdvyyteen. Samalla tutkimuksen laatuun liitettdvat
kriteerit voidaan liittdd eettiseen tutkimuksen tekemiseen (Mertens, 2018). Myos
tutkimuksen eettisyyttd voidaan tarkastella t&dlloin tutkimuksen suunnittelun,
aineiston kerddmisen ja analysoinnin sekd raportoinnin vaiheiden kautta (Patton
2015, s. 496-497). Olen toiminut rehellisesti, huolellisesti ja vastuullisesti,
noudattaen hyvdd tieteellistd kdytdantod ldpi tutkimuksen eri vaiheiden (ks.
TENK, 2012).

Kéytin aineiston keruumenetelmédnd haastattelua, ja sen kdyttamistd seka
merkitystd tutkimusprosessille on syyta arvioida kriittisesti. Otin haastattelussa
huomioon reaktiivisuuskysymykset ja tulkintavirhekysymykset, joilla voidaan
arvioida haastattelun tekemisen luotettavuutta (Puusa, 2020a, s. 108).
Reaktiivisuuskysymyksen mukaisesti pyrin haastattelussa siihen, etten
johdatellut haastateltavia tai asettanut kysymyksid tietylld tavalla.
Tulkintavirhekysymyksiin liittyen kysymykset oli mietitty siten, etteivdt ne
sisdltdisi vieraita késitteitd tai ilmaisuja. Vaikka pyrin luomaan haastattelusta
mahdollisimman luonnollisen ja keskustelunomaisen tapahtuman, haastattelu
eroaa kuitenkin arkikeskustelusta: haastattelua ei koeta tdysin luonnolliseksi,
milld on vaikutusta myos siihen, mitd ja miten haastateltava tuo asioita esiin
(Aaltio & Puusa, 2020, s. 183). Kuitenkin, koska en ollut aivan vieras
haastateltaville, koen, ettdi haastattelu muodostui heti alusta rennommaksi,
jolloin haastateltavat toivat mahdollisesti rohkeammin kokemuksiaan esiin.

Toisaalta tdmd on voinut saada haastateltavat kertomaan nimenomaan tiettyja
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asioita. On siis hyvd ottaa huomioon, etteivdt haastateltavat valttamatta
kertoneet kaikkea tai he eivdt ehkd saaneet sanottua tai ilmaistua kaikkea ja
kysymysten muotoilu on voinut saada haastateltavat vastaamaan tietyllad tavalla
(ks. Bengtsson, 2016), mikd on johtanut kyseiseen aineistoon ja sitd kautta
analyysiini, tuloksiini sekd johtopaatoksiini siita.

Lisdksi on hyvd todeta, ettd haastatteluaineistosta tehty analyysi on tutkijan
omaa puhetta niistd (Puusa, 2020a, s. 103), vaikka olenkin pyrkinyt sdilyttaméaan
tutkittavien &édnet, tekemdittd niistd liilan pitkédlle johtavia tulkintoja tai
johtopéddtoksid. Koska laadullinen tutkimus perustuu tulkintaan, on mahdollista,
ettd toinen tutkija olisi tehnyt eri ymmarrystd ja tulkintaa aineistosta (Schreier,
2012, s. 20). Olen kuitenkin johtanut tutkimukseni tulokset ja johtopadtokset
aineiston syvillisestd perehtymisestd (Schreier, 2012, s. 28). Yksi tapa arvioida
laadullisen tutkimuksen luotettavuutta onkin sen uskottavuus (mm. Bengtsson,
2016; Kyngds ym., 2019). Olen esitellyt tehdyn analyysin ja tulokset ndkyvaésti ja
uskottavasti, sekd tuonut myos taulukkomuodossa esiin, miten olen pdatynyt
tiettyyn kasitteellisen tulkintaan alkuperdisestd aineistosta. Olen kuvannut
laajasti aineistoa sekd perustellut tekeméni analyysin monipuolisin ja
sanatarkoin aineistositaatein eri haastateltavilta, minkd voidaan katsoa lisddavin
tulosteni ja johtopddtosteni uskottavuutta ja ndin tutkimukseni luotettavuutta.
Lisdksi olen tuonut tutkimuksessani esiin tasapainoisesti ja reilusti esiin
opettajien erilaisia ndkokulmia, jolloin voidaan Mertensin (2018) mukaan puhua
tutkimuksen aitoudesta.

Tutkimukseni rajoitukset liittyvit etenkin haastateltavien mdaadrdan seka
aineiston kokoon, jolloin on syytd arvioida kriittisesti tulosten yleistettavyytta.
Laadullisessa tutkimuksessa yleistettdvyyteen pyrkiminen ei kuitenkaan olekaan
tarkoitus, vaan tavoitteena on tuottaa osuvaa, ymmarrystd lisddvdd ja hyodyllista
tietoa tutkimuksen kohteena olevasta ilmitstd (Aaltio & Puusa, 2020, s. 188).
Taméan olenkin tehnyt pyrkimdlld analysoimaan tutkimukseni tapaukset
perusteellisesti (ks. Eskola & Suoranta, 1998, luku 1) sekd tuottamalla
yksityiskohtaista tietoa ndistd tapauksista (Vilkka ym., 2018, s. 195).

Laadullisessa tutkimuksessa kyse onkin laadusta eikd mddrdstd (Tuomi &
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Sarajdrvi, 2018, s. 173), jolloin keskeiseksi nousee tutkijan kyky tulkita valittuja
tapauksia ja tehdd niistd késitteellisid yleistyksid (Puusa & Juuti, 2020, s. 85).
Koska tutkimukseni oli tapaustutkimus yhden koulun sisdltd, tutkimukseni
tulokset antoivat kuvaa nimenomaan haastattelukoulusta seka sielld vallitsevista
kaytannoistd ja opettajien kokemuksista oppimissuunnitelmien suhteen.
Tapaustutkimuksessa keskeiseksi nouseekin tutkittava tapaus tai tapaukset,
joiden mddrittely, analysointi ja ratkaisu on tapaustutkimuksen keskeisin tavoite
(Eriksson & Koistinen, 2014, s. 1, 4). My0s saturaation késite eli kylldantyminen
on laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa keskeinen, mika
tarkoittaa, etteivdat uudet haastattelut tuottaisi uutta aineistoa (mm. Tuomi &
Sarajdrvi, 2018, s. 99; Kyngéds ym., 2019). Koska koulussa ei tyoskennellyt laaja-
alaisia erityisopettajia enempédd, haastateltujen erityisopettajien kokemuksien
voidaan katsoa kuvaavan koulun vallitsevia kdytdntdja hyvin, nimenomaan
erityisopettajien ndkokulmasta. Haastattelemalla useampia luokanopettajia
olisin voinut kuitenkin laajentaa vield koulun luokanopettajien kokemuksia ja
ndkemyksid, silld nyt kyseessé oli vain kahden luokanopettajan kokemukset.
Vaikka tutkittavien méadrd sekd aineiston koko oli tutkimuksessani
suhteellisen pieni, saadut tulokset vahvistivat, mitd aiemmissa selvityksissd ja
tutkimuksissa on opettajien kokemuksista noussut esiin. Laadullista tutkimusta
voidaankin arvioida paremmin sen siirrettivyyden kautta, jolloin arvioidaan
tulosten soveltumista muihin yhteyksiin (mm. Mertens, 2018). Samansuuntaiset
tulokset olisivat todenndkoisid, vaikkakin opettajien kokemukset antoivat
viitteitd siitd, ettd kdytannot koulujen viélilla vaihtelevat, jolloin on mahdollista,
ettd opettajien kokemuksetkin voivat olla hyvin erilaisia oppimissuunnitelmien
suhteen toisessa koulussa. Tutkimukseni tulokset yhtdiltd siis vahvistivat ja
toisaalta lisdsivat ymmarrystd oppimissuunnitelmien toteutumisen sekd niiden
hyodyllisyyden suhteen. Néin tutkimukseni tulokset voidaan ndhdd osana
laajempaa, kolmiportaiseen tukeen ja pedagogisiin asiakirjoihin liittyvad, etenkin
tehostetun tuen tasoon ja siihen liittyvien oppimissuunnitelmien laadintaan ja

toteutumiseen liittyva kokonaisuutta.
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7.3 Jatkotutkimusaiheet ja kdytinnon sovellukset

Tutkimukseni valotti opettajien kokemuksia niistd tekijoistd, jotka liittyvat
oppimissuunnitelmien toteutumiseen sekd suunnitelmien hyddyllisyyteen.
Tutkimukseni saakin pohtimaan, miten oppimissuunnitelmat saataisi vield
lahemmaksi kdytantod, opettajien arjen tyotd hyodyttaviksi tyokaluiksi. Koska
tuen dokumentointi ja pedagogiset asiakirjat ovat keskeinen osa oppimisen ja
koulunkdynnin tukea, tutkimusta ja kdytannon kehittdmistd tarvitaan edelleen
lisdd. Myos tutkimukseni tulokset heréttivat jatkotutkimusaiheita. Opettajien
kokemukset antoivat viitteitd siitd, kuinka kdytannot voivat olla koulujen valilld
hyvin erilaiset. Vertaileva jatkotutkimus siitd, miten kdytannot eroavat koulujen
vélilld ja mikd niiden merkitys on suunnitelmien toteutumiselle, voisi valottaa
asiaa lisdd. Toinen mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe, joka voitaisiin toteuttaa
esimerkiksi toimintatutkimuksen keinoin olisi, millainen merkitys yhteisilld
ohjeistuksilla olisi koulun kadytdntdihin ja sitd kautta oppimissuunnitelmien
laadintaan ja toteutumiselle.

Tdarkedd olisi myos tutkia, mikd merkitys koulutuksen tai osaamisen
lisddamiselld voi olla suunnitelmien laadintaan ja toteutumiseen sekéd siihen,
miten oppimissuunnitelmia hyodynnetddn. Samoin voitaisiin  tutkia,
koettaisiinko yksinkertaisempi ja tiiviimpi lomake hyo6dyllisempand ja
kaytettdavampand arjen pedagogisena tyokaluna. Koska muutoksia lomakkeisiin
oli opettajien kertoman mukaan tulossa, voisi niiden kadyttoonoton jalkeen tutkia
asiaa lisdd. Toisaalta opettajilta itseltddn tulisi selvittdd, millainen lomake
nimenomaan olisi yksinkertaisempi ja kidytettdvampi, paremmin arkeen vietdva
tyokalu.

Tutkimukseni kuvaa sitd, kuinka tdrkedd suunnitelmien laadintavaihe,
kuten selkedt kaytannot kirjaajan ja kirjaamisen tavan suhteen ovat
oppimissuunnitelmien toteutumiselle. Tarkedd olisi kehittdd myo6s lomakkeita
siten, ettd ne olisi helppo tdyttdd ja niiden selkeys ohjaisi opettajat kirjoittamaan
tavoitteet ja tuen konkreettisesti, suoraan arkeen siirtden, jolloin suunnitelmat
myo6s hyodyttdisivdt opettajien arjen tyotd parhaiten. Kuitenkin paljon ldhtee

opettajan omista asenteista. Jo laadintavaiheessa tulisi miettid, miten
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oppimissuunnitelmaa toteutetaan kadytannossa ja ndhda suunnitteluvaiheen tyo
tarkednd niin oppilaan oppimisen, tuen ja kasvun, kuin oman tyon tukena. Jos
suunnitelma ndyttdytyy opettajalle pelkdstddan pakollisena velvoitteena tai
turhana lisdtyond, suunnitelmien tdyttdmistdi ei ndhdd tdrkednd, jolloin
suunnitelmaakaan ei valttdméttda toteuteta ja hyodynnetd sen tdydessa
potentiaalissaan. Ndin voidaan pohtia, toteutuuko oppilaan tukikaan silloin

pedagogisesti laadukkaalla tavalla.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukysymykset

Taustatietokysymykset:

- Millainen koulutus sinulla on?

- Kauanko olet toiminut laaja-alaisena  erityisopettajana  tai
luokanopettajana?

- Kuinka kauan olet ollut kyseisessd tehtdvassa? (lisdys: opettanut tissd
koulussa?)

- Luokanopettajalle: kuvaile luokkaasi. Laaja-alaiselle erityisopettajalle:
kuvaile opettamiasi ryhmia.

- Kuinka monella oppilaista on tehostetun tuen oppimissuunnitelma?

Varsinaiset haastattelukysymykset:

haasteita?

2. Millaisia (kdyttaytymiseen liittyvid) tavoitteita oppimissuunnitelmiin on
kirjattu?

3. Millaisia tukitoimia oppimissuunnitelmiin on kirjattu tavoitteiden

saavuttamiseksi?

4. Miten arvioit suunnitelmiin kirjattujen tavoitteiden saavuttamista ja
tukitoimien toteutumista?

5. Miten koet oppimissuunnitelmiin kirjattujen tukitoimien toteutuvan?

6. Miten oppimissuunnitelma toimii mielestdsi oppilaan (kdyttaytymisen)
tukemisessa?

7. Kerro vapaasti, miten hyddynnét tehostetun tuen oppimissuunnitelmaa
omassa ty0ssdsi?

8. Millaisena tyokaluna koet oppimissuunnitelman tydssasi ylipdataan?

9. Jos arvioit oppimissuunnitelmaa arjen pedagogisena tyokaluna asteikolla
1-10, minkd arvosanan antaisit (1= ei hyodytd tyossdni lainkaan, 10=
taysin hyodyllinen tydssdni) - perustelut arvosanalle
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Alkuperiiset

ilmaukset

Pelkistetyt

ilmaukset

Alaluokka

Yliluokka

Piidluokka

”Ettd kyllahan
niihin vililld aina
palaa, palaa, jos
nimenomaan
tulee joku
semmoinen
tilanne, etti se
vaatii, ettd pitdd
palata jonkun
oppilaan
kohdalla”

”Onhan se
semmoinen pohja
sit sielld niinku et
minkd mukaan
menndan”

Suunnitelmiin
pystyy
palaamaan
tarvittaessa

Pohja, minka
mukaan
menndan

Tuen koonti

Suunnittelu

Pedagogiikan
tuki

”"Mutta se on
kuitenkin
oppilaan oikeus,
ettd se tehddan ja
se on myoskin
niinku mun
mielestd, jos tulee
jotakin - - ettd ois
tarvetta vaikka
koulupsykologin
tutkimuksille niin
voi olla
mahdollista, ettd
koulupsykologi
sanoo, etté joo,
ettd ei, ei hian ota
oppilasta
tutkimuksiin kun
ei ole tehostettua
tukea.”

"Mietitddn niitd,
ettd mitd juuriki
télle oppilaalle
nyt halutaan
asettaa
tavoitteeksi”

Tuen kirjaaminen
oppilaan
oikeusturvana
mahdollisten
jatkotutkimusten
varalta

Tavoitteiden
asettelu
yksilollisesti

Oikeusturva

Yksilollisyyden

huomiointi

Hyoty
oppilaalle

Suunnitelmien

hyoty
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Liite 3. Tietosuojailmoitus

a

JYVASKYLAN YLIOPISTO
KASVATUSTIETEIDEN JA PSYKOLOGIAN TIEDEKUNTA

Kuvaus henkilotietojen kisittelystd tieteellisessd tutkimuksessa (tietosuojailmoitus

EU (679/2016) 13, 14, 30 artikla)

1. Tutkimuksessa: Tehostetun tuen oppimissuunnitelimaan kirjattujen
tukitoimien toteutuminen kdyttiytymisen tuessa

korjattu myohemmin: erityisopettajien ja luokanopettajien kokemuksia
tehostetun tuen oppimissuunnitelmien toteutumisesta ja hyodyllisyydesti

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd luokanopettajien ja laaja-alaisten erityisopettajien
kokemuksia ja ndkemyksid tehostetun tuen oppimissuunnitelmaan kirjattujen

tukitoimien toteutumisesta kdyttdytymisen tuessa.
Korjattu mycéhemmin: Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd laaja-alaisten
erityisopettajien ja luokanopettajien kokemuksia tehostetun tuen

oppimissuunnitelmien toteutumisesta seka kaytannon hyodyllisyydesta.

Tutkimuksessa sinusta kerdtddan seuraavia henkildtietoja: koulutus, ammattinimike ja

danitallenne.

Tamad tietosuojailmoitus toimitetaan tutkittaville haastattelujen yhteydessa.
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2. Henkilotietojen kisittelyn oikeudellinen peruste tutkimuksessa/arkistoinnissa

Késittely on tarpeen tieteellistd tai historiallista tutkimusta taikka tilastointia varten
ja se on oikeasuhtaista, silld tavoiteltuun yleisen edun mukaiseen tavoitteeseen nihden

(tietosuojain 4 §:n 3 kohta)

3. Henkilotietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle

Tutkimuksessa tietojasi ei siirretd EU/ETA-alueen ulkopuolelle.

4. Henkilotietojen suojaaminen

Henkilotietojen kasittely tdssd tutkimuksessa perustuu asianmukaiseen
tutkimussuunnitelmaan ja tutkimuksella on vastuuhenkil6. Koko tutkimusprosessissa
toimitaan niin, etteivit sinua koskevat tiedot paljastu ulkopuolisille. Tutkimustulosten
(Pro Gradu) osalta toimitaan niin, ettei sinua voida tunnistaa suoraan taikka valillisesti
tutkimustuloksista. Osana Pro Gradua kéytetddn suoria lainauksia haastattelusta,

kuitenkin niin, ettd haastateltavia ei voida tunnistaa.

Suorat tunnistetiedot poistetaan suojatoimena aineiston litterointivaiheessa eli

tutkittavaa koskeva dénitallenne tuhotaan.

Tunnistettavuuden poistaminen
Suorat tunnistetiedot poistetaan suojatoimena aineiston perustamisvaiheessa
(pseudonymisoitu aineisto, jolloin tunnistettavuuteen voidaan palata koodin tai

vastaavan tiedon avulla ja aineistoon voidaan yhdistdd uusia tietoja).

Tutkimuksessa kisiteltivit henkilotiedot suojataan
kayttdjatunnuksella X salasanalla [ kdyton rekister6innillda [0 kulunvalvonnalla
(fyysinen tila)

muulla tavoin, miten: tunnistekoodein E1, E2, L1, L2

Tutkimuksesta on tehty erillinen tietosuojan vaikutustenarvio/tietosuojavastaavaa

on kuultu vaikutustenarvioinnista
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O Kylld X Ei, koska tdmén tutkimuksen vastuullinen johtaja on tarkastanut, ettei

vaikutustenarviointi ole pakollinen.

Henkilotietojen kasittely tutkimuksen pddttymisen jilkeen

Tutkimusrekisteri havitetddn viimeistddn tutkimuksen julkaisun jalkeen (arviolta

06,/2022).

Rekisterinpitdjd ja tutkimuksen tekija

Alisa Roikonen (puhelinnumero, sihkdpostiosoite)

Pro Gradu tutkielman ohjaaja:

Erityispedagogiikan lehtori Riitta Viitala

Rekisterdidyn oikeudet

Oikeus saada péaésy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla)

Sinulla on oikeus saada tieto siitd, kasitelladnko henkil6tietojasi ja mitd henkil6tietojasi

kasitelldan. Voit myos halutessasi pyytdd jaljennoksen késiteltdvistd henkilotiedoista.

Oikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla)

Jos késiteltdvissa henkilotiedoissasi on epédtarkkuuksia tai virheitd, sinulla on oikeus

pyytdd niiden oikaisua tai tiydennysta.

Oikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)

Sinulla on oikeus vaatia henkilttietojesi poistamista tietyissd tapauksissa. Oikeutta
tietojen poistamiseen ei kuitenkaan ole, jos tietojen poistaminen estdd tai vaikeuttaa

suuresti kasittelyn tarkoituksen toteutumista tieteellisessd tutkimuksessa.

QOikeus kisittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla)

Sinulla on oikeus henkilttietojesi kédsittelyn rajoittamiseen tietyissé tilanteissa kuten,

jos kiistat henkilotietojesi paikkansapitdvyyden.
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Vastustamisoikeus (tietosuoja-asetuksen 21 artikla)

Sinulla on oikeus vastustaa henkilttietojesi késittelyd, jos kdsittely perustuu yleiseen
etuun tai oikeutettuun etuun. Talloin yliopisto ei voi kasitelld henkil6tietojasi, paitsi jos
se voi osoittaa, ettd kdsittelyyn on olemassa huomattavan tirked ja perusteltu syy, joka

syrjdyttda oikeutesi.

Oikeuksista poikkeaminen

Tassa kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissa yksittdistapauksissa poiketa tietosuoja-
asetuksessa ja Suomen tietosuojalaissa sdddetyilld perusteilla siltd osin, kuin oikeudet
estdvit tieteellisen tai historiallisen tutkimustarkoituksen tai tilastollisen tarkoituksen
saavuttamisen tai vaikeuttavat sitd suuresti. Tarvetta poiketa oikeuksista arvioidaan

aina tapauskohtaisesti.

Profilointi ja automatisoitu paitoksenteko

Tutkimuksessa henkilotietojasi ei kdytetd automaattiseen paatoksentekoon.
Tutkimuksessa henkil6tietojen kasittelyn tarkoituksena ei ole henkilokohtaisten
ominaisuuksiesi arviointi, ts. profilointi vaan henkilttietojasi ja ominaisuuksia

arvioidaan laajemman tieteellisen tutkimuksen ndkoékulmasta.

Rekistersidyn oikeuksien toteuttaminen

Jos sinulla on kysyttavéad rekisteréidyn oikeuksista, voit olla yhteydessa taméan

tutkimuksen tutkijoihin.

Sinulla on oikeus tehda valitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tydpaikkasi sijainnin
mukaiselle valvontaviranomaiselle, mikali katsot, ettd henkil6tietojen kéasittelyssa
rikotaan EU:n yleistd tietosuoja-asetusta (EU) 2016/679. Suomessa

valvontaviranomainen on tietosuojavaltuutettu.



