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ABSTRACT

Réty, Lauri

Teaching of students with intellectual disabilities in research, IEP documents and
assessment situations

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2023, 103 p.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 653)

ISBN 978-951-39-9623-9 (PDF)

This doctoral dissertation examines the teaching of students with intellectual
disabilities from various perspectives. This work consists of three sub-studies.
The first sub-study examined recommendations for pedagogy given in
international peer-reviewed research articles. The second sub-study investigated
the pedagogical principles recorded by teachers in the IEP documents
(Individual Educational Plan) of Finnish students with intellectual disabilities.
The third sub-study examined how the teacher and teaching assistants used
video recordings to facilitate students' self-assessment and the self-assessment
expressions that students documented in their learning diaries in one Finnish
special needs education class. The data were analysed using qualitative content
analysis in all sub-studies.

The pedagogical principles found in the sub-studies are compared with
the evidence-based practices of teaching students with intellectual disabilities
and the pedagogical model developed by Paul Black and his colleagues.
Formative assessment is a central aspect of pedagogy that has often been
neglected in pedagogical models; however, it is particularly significant when
teaching students with intellectual disabilities. The findings showed many
similar elements in the pedagogical principles of the second and third sub-
studies as in the research-based principles. Almost all evidence-based practices
were present in the pedagogical principles of the sub-studies but were not always
directly named. The pedagogical principles in both the research articles and the
IEP documents were often described in a way that did not provide sufficient
information for the implementation of instruction. The pedagogical principles
found in the study were often traditional and familiar decades ago.

When evaluating the trustworthiness of the study, notably, the aim was
not to describe the reality of pedagogy in general for teaching students with
intellectual disabilities, but rather to describe how pedagogy appears in light of
the sub-studies.

Keywords: pedagogy, intellectual disability, research-based practices, individual
educational plan, formative assessment



TIIVISTELMA

Réty, Lauri

Kehitysvammaisten oppilaiden opetukseen liittyva pedagogiikka tutkimuksissa,
HQOJKS-asiakirjoissa ja oppituntien arviointitilanteissa

Jyvéskyla: Jyvaskylan yliopisto, 2023, 103 s.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 653)
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Tassd vditoskirjassa tarkastellaan kehitysvammaisten oppilaiden opetusta eri
ndkokulmista. Tutkimus koostuu kolmesta osatutkimuksesta. Ensimmadisessa
osatutkimuksessa tarkasteltiin kansainvalisissa vertaisarvioiduissa
tutkimusartikkeleissa ~ pedagogiikalle  annettuja  suosituksia. = Toisessa
osatutkimuksessa tutkittiin opettajien kirjaamia pedagogisia ratkaisuja ja
tukitoimia oppilaiden HOJKS-asiakirjoissa (henkilokohtainen opetuksen
jarjestamistd koskeva suunnitelma). Kolmannessa osatutkimuksessa tutkittiin
yhdessa perusopetuksen pienryhmassd, kuinka opettajat ja
koulunkdynninohjaajat kdyttiviat videotallenteita heiddn tukiessaan oppilaiden
itsearviointia, sekd millaisia itsearviointi-ilmauksia oppilaat tallensivat
oppimispdivakirjoihinsa. Analyysissa kdytettiin laadullista sisdllonanalyysia.

Osatutkimuksissa 16ydettyjd pedagogisia ratkaisuja verrataan seké kehitys-
vammaisten opetuksen ndyttoon perustuviin kdaytantoihin ettd Paul Blackin ja eri
kumppaneiden vuosina 2011-2018 kehittdimaan pedagogiikan malliin. Formatii-
gogiikan malleissa vdhdlle huomiolle, mutta vaikuttaa olevan erityisen keskei-
sessd osassa kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa. Toisen ja kolmannen
osatutkimuksen pedagogisissa ratkaisuissa oli 16ydettdvissd paljon samoja ele-
menttejd kuin tutkimusperustaisissa ratkaisuissa. Lahes kaikki ndytt6on perus-
tuvat kdytannot olivat kadytossd osatutkimusten pedagogisissa ratkaisuissa,
mutta ei suoraan nimettyind. Pedagogisia ratkaisuja kuvataan tutkimusten suo-
situksissa ja HOJKS-asiakirjoissa usein tavalla, joka ei anna riittdvan yksityiskoh-
taista tietoa opetuksen toteuttamiselle. Viitostutkimuksessa 1oydetyt pedagogi-
set ratkaisut vastasivat usein periaatteiltaan vuosikymmenid sitten kirjallisuu-
dessa esitettyjd ratkaisuja.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on huomioitava, ettd tarkoituk-
sena ei ole ollut kuvata, millaista pedagogiikkaa kehitysvammaisten oppilaiden
opetuksessa Suomessa ylipddtddn ja yleisesti ottaen sovelletaan. Sen sijaan tutki-
muksen tehtdvand oli kuvata, miltd pedagogiikka ndyttaytyy osatutkimusten va-
lossa ja miten se suhteutuu tutkimusperustaisiin kdytantoihin.

Avainsanat: pedagogiikka, kehitysvammaisuus, tutkimusperustaisuus, HOJKS,
formatiivinen arviointi
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ESIPUHE

Kiitokset serkulleni Samille sdhlypeleistd. Nama pelit olivat yksi syistd, jonka ta-
kia paadyin yliopistoon opiskelemaan erityispedagogiikkaa. Olen opinnoissani
alusta saakka ollut kiinnostunut juuri kehitysvammaisuuteen liittyvistd tee-
moista. Pdivani aiheen opiskelun parissa ovatkin pysyneet melko samanlaisina
jo jonkin aikaa, tuleehan opintojen alkamisesta pian kuluneeksi 15 vuotta. Toki
maisteriopinnoista tohtoriopintoihin siirtymisen jalkeen kuvioihini tulleet pdiva-
tyot opettajana, lapsiperhe-eldimd ja vanhan omakotitalon ylldpitdiminen ovat
hieman muuttaneet pdivieni kulkua.

Suurimmat kiitokset véitostyostani kuuluvat ohjaajilleni dosentti Raija Pirt-
timaalle ja dosentti Tanja Vehkakoskelle. Ilman Raijan myd&tdvaikutusta olisin
tuskin koskaan ymmartanyt ryhtyd tdhdn tyourallani useita ovia avanneeseen
tyohon. Raijan kannustavassa, rauhallisessa ja asiantuntevassa ohjauksessa on
ollut helppo uskoa, ettd kaikki jarjestyy. Tanjaa tahdon erityisesti kiittda tutki-
musmenetelmiin liittyvastd valtavasta asiantuntemuksesta ja tyotani huomatta-
vasti parantaneista tarkkandkoisistd korjausehdotuksista. Kiitos myos molem-
mille karsivillisestd ja ymmartdvaisestda suhtautumisesta tyoni hitaaseen etene-
miseen. Lasten nukkumaanmenon jilkeiselle ajalle voisi keksid muutakin teke-
mistd, mutta jokin, usein kodin siivouksen vilttely, on saanut tarttumaan v&itos-
kirjan kirjoittamiseen. Motivaatiosta on omalta osaltaan kiittdminen ohjaajiani,
silld olen saanut tehdd ty6tdni sopivan vapaasti omista lahtokohdistani késin.
Tukea olen saanut aina tarvittaessa nopeasti ja riittavasti. Kiitdin myos tyoni esi-
tarkastajia professori Eija Kérnad ja professori Minna Puustista arvokkaasta ajas-
tanne tyoni tarkastamisessa sekd kannustavista, rakentavista ja tyotd paranta-
vista kommenteista. Kiitos my06s professori Puustiselle vastavdittdjdksi lupautu-
misesta.

Tyoeldmaéssd olen pddssyt usein hydtymaddn itsedni viisaampien ihmisten
seurasta. Aloitin timé&n tyon tekemisen Helsingin ja Jyvéskyldn yliopistojen yh-
teisessd vaativan erityisen tuen VETURI tutkimus- ja kehittdmishankkeessa,
jonka ydinryhmé&d haluan kiittdd erityisesti perehdyttdmisestd akateemiseen
maailmaan. Kiitos myos professori Elina Kontulle osatutkimuksen I yhteiskirjoit-
tajuudesta. Arvostan paljon myos keskusteluja, joita sain kdyda VIP-verkoston
toiminta-alueittain jarjestettivan opetuksen asiantuntijaryhmaéssa. Kiitos teille
kaikille tietamyksenne jakamisesta. Lopuksi haluan kiittdd esimiehiéni ja kolle-
goitani Jyvaskyldan kaupungin perusopetuksessa. Erityisesti olen kiitollinen ldhi-
kollegoilleni, viimeisimpand Virpille, Tomille, Satulle ja Annelle, perdan katso-
misesta, rennohkosta tyoilmapiiristd ja kdytdnnon ammattitaidon jakamisesta.
Kiitos my0s kaikille oppilailleni, te olette opettaneet minulle eniten. Nykyisid op-
pilaitani kiitdn lisdksi hienon kansikuvan tekemisestd. lina Veijolalle kiitos tyoni
kieliasun tarkastamisesta my6s ihan ndin virallisesti. Kiitokset vield osatutkimus-
ten II ja III tutkimusaineistojen tuottamiseen osallistuneille opettajille, koulun-
kaynninohjaajille ja oppilaille.



Olen ollut etuoikeutettu ja onnekas. Eldmésséni olen saanut hyvat lahto-
kohdat, mistd tahdon kiittdd vanhempiani ja muita ldheisidni. Tyoni tekemisen
on mahdollistanut Single Malt Cup -yhteison rentouttava ja monipuolinen va-
paa-ajan toiminta (muistutan valmistumislahjaperinteestimme). Terveisid myos
muille ystéville ja harrastuskavereille! Lopuksi kiitdn vield tarkeimpiad ihmisid,
eli vaimoani Maijaa, sekd lapsiani Otsoa ja Vappua. Maija ansaitsee kaikki mah-
dolliset ylisanat kumppanuudesta, ymmartavdisyydestd ja hienovaraisista muis-
tutuksista koskien sdillisia nukkumaanmenoaikoja. Otsolle ja Vapulle tahdon sa-
noa, ettd kirjojen kirjoittamisessa hyva taktiikka on kirjoittaa litkkoja murehtimatta
sana kerrallaan, kunnes ty6 lopulta valmistuu. Ohjetta voi soveltaa myos lasten
lelujen kerddmistd lukuun ottamatta moniin muihin eldmaéssd eteen tuleviin
haasteisiin, esimerkiksi halkopinoihin.

Jyvéskyldssd Erdkadulla toukokuussa 2023

Lauri Réty
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1 JOHDANTO JA TUTKIMUSTEHTAVAT

Tdssa vditostutkimuksessa tutkin kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa
hyodynnettdavdd pedagogiikkaa. Pedagogiikka on arkikielessd paljon kaytetty,
mutta laaja ja moniulotteinen kasite. Téassd tutkimuksessa olen valinnut eri nako-
kulmia, joiden ohjaamana tarkastelen, miltd pedagogiikka ndyttaytyy kehitys-
vammaisten oppilaiden opetuksen kontekstissa. Tarkastelen pedagogiikkaa tut-
kimusten, opettajien kuvaamien pedagogisten ratkaisujen ja yhden koululuokan
arviointitilanteiden pedagogisten ratkaisujen ndkokulmista.

Kehitysvammaisuus on valikoitunut tyoni aiheeksi oman mielenkiintoni ja
erikoistumiseni lisdksi aiheen merkityksellisyyden takia. Kehitysvammaisten op-
pilaiden tuen tarpeet ja oppimisprofiilit ovat hyvin monitahoisia ja yksilollisid
(Jones & Lawson, 2015; Seppald, 2017). Tamdn takia opettaja tarvitsee laaja-alai-
sesti tietoa pedagogiikan eri osa-alueista, joiden vahvistaminen onkin Opetus- ja
kulttuuriministerion asettamien Vaativan erityisen tuen - (Opetus- ja kulttuuri-
ministerio, 2017) ja Oikeus oppia -tyoryhmin (Alila ym., 2022) mukaan olennai-
nen kehittdmiskohde. Vaativan erityisen tuen kontekstissa opettajien tdydennys-
koulutustarpeista kysyttdessd juuri pedagogiikkaan liittyvit teemat (ks. esim.
Kokko ym., 2014) nousevat usein kérkisijoille. Toiminta-alueittain jadrjestettavaa
opetusta lukuun ottamatta kehitysvammaisten oppilaiden opetusta koskeva ke-
hittdmis- ja tutkimusty6 on ollut viime aikoina vahdistd. Kehitysvammaisten op-
pilaiden ja heiddn opettamisestaan kiinnostuneiden tutkijoiden mé&arad on pieni,
joten kdytantod informoivan tutkimuksen madra jad vaistamattd pieneksi ja usein
yksittdistutkimusten varaan. Kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen perus-
opetuksen ohjausjdrjestelmaan (ks. Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet [POPS], 2014, s. 9; Vitikka & Rissanen, 2019) liittyvat normit ovat osittain
tulkinnanvaraisia. Opettajalla on esimerkiksi tavoitteiden asettamisessa yleis-
opetusta enemman vastuuta, joten pedagogisen tiedon vahvistaminen on myos
siltd kannalta erityisen tdrkedd. Huomionarvoista on my®os, ettd ldhes 60 % it-
sensd kehitysvammaisiksi ilmoittaneista henkiloistd kertoi Teittisen ja Vesalan
(2022) tutkimuksessa kokeneensa syrjintdd koulutukseen liittyen.

Tavoitteenani on ollut tarkastella pedagogiikkaan liittyvaa tietoa erilaisista
tietoldhteistd. Tyoni koostuu kolmesta osatutkimuksesta, joiden aineistot olivat
autenttisia eli tutkijana minulla ei ollut aineistojen keruuta lukuun ottamatta vai-
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kutusta niiden syntymiseen. Tutkimuksen kohteena olleet dokumentit ja vuoro-
vaikutustilanteet olisivat olleet olemassa ilman tdtd tutkimustakin. Ensimmdi-
sessd osatutkimuksessa tarkastelen tutkimusperustaista (Parrila ym., 2019) peda-
gogiikkaa, kun tutkin millaisia suosituksia kehitysvammaisten oppilaiden opet-
tamista koskevissa tutkimuksissa annettiin kdytannon koulutyolle. Toisessa osa-
tutkimuksessa tarkastelen opettajien dokumentoimia pedagogisia ratkaisuja
HQOJKS-asiakirjoissa (henkilokohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva suunni-
telma). Kolmannessa osatutkimuksessa tutkin yhdessa koululuokassa videoituja

osa, eli formatiivinen arviointi, jonka yhtend tehtdvand on ohjata opetuksen
suunnittelua (Black, 2013, 2016; Black & Wiliam, 2018; Black ym., 2011). T&ssa
osatutkimuksessa olin siten vahvasti opettamisen kdytannon tasolla, ja osatutki-
mus voidaan kasittdd ”eldvaksi kuvaukseksi” siitd, millaista pedagogiikka on sen
toteuttajan ja osallistujien eli oppilaiden ndkokulmasta (van Manen, 1999). Viime
aikoina oppimisen vaikeuksissa tukemisen tutkimuksessa on korostunut empii-
risen tutkimusndyton tarve tuen jarjestdimisen pohjana (Ahonen ym., 2019; Biesta,
2020; Cook & Cook, 2016; Hordern ym., 2021), mitd voidaan nimittdd myos nayt-
toon perustuvan opetuksen paradigmaksi (Biesta ym., 2011). Siten tdydentaak-
seni ja pdivittddkseni osatutkimusten padosin laadullisilla menetelmillad tuotta-
maa tietoa, keskityn tdssa vaitostutkimukseni aiemman tutkimuksen synteesissa
sena pidettyihin nayttoon perustuviin kdytantdihin (ks. esim. Parrila ym., 2019).
Nayttoon perustuvat kdytannot eroavat tutkimusperustaisista kaytannoista siten,
ettd ndyttoon perustuvat kaytannot lapdisevat tiukat tutkimuksen laatuun ja me-
netelméan vaikuttavuuteen liitty vt kriteerit (ks. esim. Cook & Cook, 2016).
Osatutkimuksiin valitsemani ndkokulmat on nostettu aiemmissa tutkimuk-
sissa usein kehittdmiskohteiksi. Opettajan ndkokulmasta tutkimustulokset voi-
vat olla sekavia ja niiden tietoa on vaikea suhteuttaa kdytantoon (ks. esim. Pitka-
niemi, 2010), mikd on ndhty kehittimiskohteena myo6s kehitysvammaisuuteen
liittyvan tutkimuksen kontekstissa (Timmons, 2013). Suomessa keskeisessd
osassa on ollut opettajan oma pedagoginen asiantuntijuus (Bjorn ym., 2015). Pe-
dagogisissa asiakirjoissa, jotka ovat erityisopetuksen jdrjestamisessd merkitta-
védssd osassa, on eri kirjaamisen osa-alueisiin liittyen 16ytynyt huomattavasti ke-
hitettdvdd (Andreasson & Asplund Carlsson, 2013; Boavida ym., 2010; Hjorne &
Sdljo, 2004; Heiskanen ym., 2019a; Isaksson ym., 2007; KofSmann, 2022; Mantyla
ym., 2021; Rakap ym., 2019; Ruble ym., 2010; Sanches-Ferreira ym., 2013; Vehka-
koski & Rantala, 2020; Wong & Rashid, 2022). Opettajat pitdvét asiakirjoja liikaa
aikaa vievand ja jopa turhana paperityond (Andreasson ym., 2013; Gallagher &
Desimone, 1995; Kokko ym., 2014; Opettajien ammattijdrjestd [OA]], 2017). My6s
arviointi, joka vie jopa kolmasosan opettajan tyopdivéstd ja on yksi tarkeimmista
oppimisen ohjaamisen keinoista (Stiggins, 2014), on kehitysvammaisten oppilai-
den opetukseen liittyen ndhty kehittamiskohteena (Opetus- ja kulttuuriministe-
rio, 2017; Ramd, 2021). Formatiiviseen eli oppimista tukevaan ja ohjaavaan arvi-
ointiin kuuluvalla itsearvioinnilla (Opetushallitus, 2020a) on havaittu positiivisia
vaikutuksia oppilaiden oppimiseen (Andrade, 2010, 2019; Brown & Harris, 2013;
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Mcmillan & Hearn, 2008) ja erityisesti akateemisesti heikosti suoriutuvien oppi-
laiden on ndhty hyotyvén itsearvioinnin tukemisesta (Brown & Harris, 2013). It-
vinaisiksi (Anderson & Ostlund, 2017; Panadero ym., 2015). Formatiivisen arvi-
oinnin avulla opettaja voi myos kehittdd omien pedagogisten ratkaisujen toimi-
vuutta (ks. esim. Black 2016, Black & Wiliam 2018), mika on erityisen tarkedd ke-
hitysvammaisten oppilaiden opetuksessa, jossa opetusmenetelmid joudutaan
usein soveltamaan.

Vaikka ndyttoon perustuvien tuen kdytantdjen tarkeyttd on korostettu
viime vuosina, ndyton vaatimusta on myos kritisoitu ndkokulmaa kaventavana
(ks. esim. Biesta 2007, 2020; Biesta ym. 2011; Hordern ym. 2011). Kasvatuksen ja
opetuksen kdytantd on muutakin kuin ndyttoon perustuvien interventioiden to-
teuttamista, silld opetuskontekstit ovat vaihtelevia (Biesta, 2007) ja pedagogiik-
kaa sekad siihen sisdltyvdd kasvatuksellista ja opetuksellista vuorovaikutusta on
kokonaisuudessa mahdotonta tiivistdd vain erilaisiksi ohjelmiksi (Ahonen ym.,
2019; ks. myos Alexander, 2004). Siksi myos pedagogiikan tutkimuksessa tarvi-
taan monipuolisia tutkimusmenetelmid (Hordern ym., 2021). Osatutkimuksissa
kaytetylld laadullisen tutkimuksen ndkokulmalla tidydennettynd yhteenveto-
osassa luvussa 2.4 esitellyilld ndyttoon perustuvilla kdytannoilld saadaan siten
syvdllinen ja monipuolinen, joskaan ei kaikenkattava kuva kehitysvammaisten
oppilaiden opetuksen pedagogiikasta. Lisdksi lukijana on hyvad muistaa, ettd ku-
ten kehitysvammaisten ihmisten oma kansalaisjdrjesto Me itse ry. tavoiteohjel-
massaan (ei pvm.) kiteyttdd, “ihminen ensin, vamma sitten”, my06s pedagogii-
kassa kehitysvammaisuus on vain yksi osatekijd tarvittavalle pedagogiikalle.
Monet pedagogiset periaatteet, kuten esimerkiksi limmin vuorovaikutussuhde
ja oppilaan kohtaaminen, ovat universaaleja, ja usein kaikista tarkeimpid opetuk-
sessa sovellettavia periaatteita (ks. esim. Hamre & Pianta, 2005; Hattie, 2009),
jotka jadvat tdman tarkastelun ulkopuolelle.

Taman vditoskirjan tutkimustehtdvat ovat seuraavat:

1) Millaisena kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa kaytettava
pedagogiikka ndyttdaytyy osatutkimuksissa?

2) Miten osatutkimuksissa kuvattu pedagogiikka vastaa tutkimus-
perustaisia menetelmi&?
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2 PEDAGOGIIKKA KEHITYSVAMMAISTEN
OPPILAIDEN OPETUKSESSA

Tassd luvussa esittelen tutkimukseni teoreettisen ja tutkimuskontekstiin liittyvan
viitekehyksen. Kahdessa ensimmadisessd alaluvussa mddrittelen tutkimukseni
kaksi keskeisintd kasitettd eli pedagogiikan ja kehitysvammaisuuden késitteet.
Perusopetuksen ohjausjdrjestelméssd toimintaa sdddelldan lainsddadannolld ja eri
tason opetussuunnitelmilla (POPS, 2014; Vitikka & Rissanen, 2019), joiden vaiku-
tusta kehitysvammaisten oppilaiden opetukseen esittelen kolmannessa alalu-
vussa. Viitekehyksen viimeisessd alaluvussa teen katsauksen kehitysvammaisten
oppilaiden opetuksessa sovellettavan pedagogiikan tutkimusperustaisiin kay-
tantoihin.

2.1 Pedagogiikka tutkimuksen kohteena

Pedagogiikka on kasvatustieteen ja -kdytdannon keskeinen kdsite, ja arkikielessa
sitd voidaan kédyttad oikeastaan mihin tahansa koulu- tai kasvatustyohon viitat-
taessa. Silld voidaan viitata myos kasvatustieteeseen tieteenalana (ks. esim. Shah
& Campus, 2021), joka van Manenin (1999) mukaan tutkii kasvatuskdytantojen
tarkoituksenmukaisuuden edellytyksid ja pyrkii tarjoamaan tietopohjaa ammat-
tilaisille. Useat tutkijat ovat méaéaritelleet pedagogiikan alalajeja, joita ovat esimer-
kiksi eri ikdaryhmiin liittyvat pedagogiikat, eri oppiaineiden pedagogiikat tai eri-
laisiin vammaisryhmiin liittyviat pedagogiikat (Shah & Campus, 2021), joihin té-
maékin tutkimus voidaan mééritelld kuuluvaksi, vaikka vammaisryhmiin liittyva
pedagoginen tutkimus ja koulutus onkin vahentynyt. Toisaalta erityispedagogii-
kan olemassaoloa on my0s kyseenalaistettu. Esimerkiksi Lewis ja Norwich (2005)
perustelevat teoksessaan, ettd usein kyse on vain yleisistd pedagogisista ratkai-
suista, joiden intensiivisyyden aste vaihtelee. Hallahan ja kumppanit (2020) pita-
vét puolestaan erityisopetuksen erona yleisopetuksesta sitd, ettd se on yksilollis-
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tetympad, selkedmpdd, systemaattisempaa, intensiivisempdd, enemman korjaa-
vaa palautetta sisdltdvéad ja oppilaan ndkokulmasta ennustettavampaa kuin yleis-
opetus.

Tutkimuskentdlld ei ole 1oydetty pedagogiikalle selkedd ja yhtenevdista
maédritelmad. Esimerkiksi Kankaan ja kumppaneiden (2021) analyysissd varhais-
kasvatukseen liittyvistd tutkimuksista rakennettiin pedagogiikkaan liittyen viisi
erilaista lahestymistapaa, joissa pedagogiikka néhtiin vuorovaikutuksen, reflek-
tiivisen oppimisen tukemisen, didaktiikan, ammatillisen ja asiantuntijuuden ke-
hittymisen sekd laaja-alaisen tulevaisuusorientoituneen ndkokulman kautta.
Kansainvilisesti pedagogiikka-kasitteen kédyttod vaikeuttaa se, ettd jokaisella tut-
kijalla on taustansa takia erilainen ndkokulma aiheeseen ja méaaritelmét vaihtele-
vat eri kulttuureissa (Alexander, 2004; Black & Wiliam, 2018; Kansanen, 2003;
Shah & Campus, 2021). Englanninkielisissd maissa pedagogiikkaa (pedagogy) ka-
sitteend on kédytetty vain harvoin (Kansanen, 2003; Watkins & Mortimore, 1999).
Englannin kielen etymologiasta johtuen monille pedagogiikka (ja didaktiikka)
tarkoittavat vain yhtad opetuksen tapaa, perinteistd suoraa opettamista (traditional
direct teaching) (Alexander, 2004). Pedagogiikka-kasitteen kadytto on ollut yleisem-
pdd Manner- ja Pohjois-Euroopassa, joissa se on maddritelty laveammin. Nailld
alueilla on kaytetty myos késitettda didaktiikka hyvin vaihtelevilla ja osin peda-
gogiikan kanssa pdillekkdisilld tavoilla (Biesta, 2011; Deng, 2021; Hudson, 2015;
Kansanen, 2002; Young, 2021).

Tutkimuksissa kdytetyissd pedagogiikan méadritelmissa on hyvin yleistd ko-
rostaa vuorovaikutussuhteita, jotka ovat olennainen osa pedagogiikkaa. Riordan
ja kumppanit (2021) ymmartavat pedagogiikan joukoksi tapahtumia (esim. op-
piminen), jotka saavat alkunsa, kun oppijat ja opettajat olevat vuorovaikutuk-
sessa toistensa kanssa. Pedagogiikkaan liittyvid vuorovaikutussuhteita on ku-
vattu paljon referoidussa Houssayen pedagogisessa kolmiossa (ks. esim. Bert-
rand & Houssaye, 1999) tai Suomessa kaytetyssa didaktisessa kolmiossa (ks. esim.
Kansanen, 2003), joissa esitetddn opettaja, oppilas ja opittava tieto suhteessa kes-
kendan. Aihetta on tutkittu myos vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opet-
tamiseen liittyen, Lawson ja Jones (2018) tutkimuksessaan laajensivat Houssayen
mallia (Bertrand & Houssaye, 1999) ottamaan huomioon myos kontekstin eri osa-
alueet, jotka vaikuttavat pedagogiikkaan monilta osin.

Pedagogisen kolmion lisdksi kansainvilistd pedagogiikkaan liittyvaa tutki-
musta lukiessa tormad usein Alexanderin (2004) méaédritelmaan. Hinen mukaansa
pedagogiikassa otetaan huomioon kdytannon opetustyon lisaksi my6s ne tiedot
ja taidot, jotka opettajan on hallittava tehdédkseen ja perustellakseen ne padtokset,
joista opetus koostuu: mitd opetetaan, kenelle, milld tavalla ja millaisessa koulu-
ja normikontekstissa. Lisdksi kulttuuri, identiteetti ja historia vaikuttavat peda-
gogiikkaan (Alexander, 2004). Formatiivisen arvioinnin kasvatustieteen kentélle
tuoneet Paul Black ja Dylan Wiliam (2018) nostavat esille, ettd kuten yleensakin
pedagogiikan méédritelmissd, myos edelld mainitussa Alexanderin (2004) mééri-
telmédssa arviointi jad hyvin vahélle huomiolle (ks. myos Black, 2013; Black & Wi-
liam, 2018). Heiddn mukaansa pedagogiikan méadritelmat, jotka eivét ota erilaisia
arvioinnin prosesseja huomioon, voivat parhaimmillaankin antaa vain osittaisen
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selityksen pedagogiikasta (Black & Wiliam, 2018). Arviointi on keskeinen osa pe-
dagogiikkaa, koska oppilaat eivét aina opi kaikkea opetettua (Black & Wiliam,
2018). Formatiivisen arvioinnin avulla opettaja ja oppilas saavat tietoa siitd, mitd
oppilas jo osaa, ja miten oppilas voisi kehittdd tyoskentelyddan saavuttaakseen
seuraavat tavoitteet (Opetushallitus, 2020a). Opetus ei ole myoskdan pelkastaan
tiedon esittdmistd ja jakamista, vaan tarvitaan arviointia, jotta opetus olisi oppi-
laiden tarpeiden mukaan joustavaa (Penuel & Shepard, 2016). Arvioinnin anta-
man tiedon perusteella tehdddn usein muutoksia pedagogiikkaan (Black, 2016;
Guerriero, 2014; Pitkdniemi, 2010).

Black (Black, 2013, 2015, 2016; Black & Atkin, 2014; Black ym., 2011; Black &
Wiliam, 2018) on yhdessa kumppaneidensa kanssa kehitellyt omaa malliaan pe-
dagogiikasta, jossa arviointi on keskeisend osana. Hianen mallissaan pedago-
giikka sisdltdd a. opetuksen tavoitteiden madrittamisen, b. toiminnan suunnitte-
lun, c. toiminnan toteuttamisen vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa, d. oppi-
misen formatiivisen arvioinnin, jonka perusteella tehdddn usein muutoksia ta-
soilla b ja ¢, sekd lopulta e. summatiivisen arvioinnin (Black, 2016). Blackin (ks.
esim. 2016) malli kéasittelee esimerkiksi Alexanderin (2004) madritelmdd vahem-
mén laajempaa kontekstia ja sen takia hdn kutsuu sitd pedagogiikan teorian si-
jaan malliksi. Han kuitenkin korostaa, ettd malli ei ole ristiriidassa laajempien
maédritelmien kanssa (Black, 2016) ja hyviksyy Alexanderin (2004) m&aritelman
myo6s oman ajattelunsa lahtokohdaksi (Black ja Wiliam, 2018).

Hyva pedagogiikka on vain ideaali, johon kdytdnnossd vaikuttavat, sita
haastaen tai edistden, monet koululuokan tapahtumat (Norwich & Lewis, 2005).
Tassd vaitoskirjassa pedagogiikan ndkokulma on vuorovaikutussuhteiden tai pe-
dagogiikan laajempien vaikutustekijoiden sijaan Blackin ja Wiliamin (2018) tai
Norwichin ja Lewisin (2005) tapaan rajatusti koulukontekstissa ja opetuksen pe-
dagogisissa ratkaisuissa, joiksi kdsitetddn ne valinnat, joita tehddan esimerkiksi
oppimisympariston, opetuksen suunnittelun ja kdytannon toteuttamisen osalta.
My0s opetussuunnitelmaan liittyvit valinnat ovat pedagogisia ratkaisuja, vaikka
yksittdiselld opettajalla ei olekaan niihin niin paljoa paditantdvaltaa kuin luokka-
huoneen kéytantoihin (Lawson & Jones, 2018), joskin suomalaisessa koulukon-
tekstissa opettajalla on paljon valtaa esimerkiksi yksil6llisten tavoitteiden asette-
lussa. Kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa toteutettavaa pedagogiikkaa
on tdrkedd pohtia myos laajemmasta yhteiskuntatieteellisen tai kriittisen vam-
maistutkimuksen nakokulmasta tarkastelemalla esimerkiksi koulun jarjestami-
sen syrjivid mekanismeja vammaisiksi méériteltyjen ihmisten ndkokulmasta (ks.
esim. Hakala, 2022; Kauppila, 2022; Tervasmaki, 2022). Tama ndkdkulma rajataan
kuitenkin taman tutkimuksen ulkopuolelle.

Viitoskirjan osatutkimuksissa on kdytetty késitettd oppimisen ja koulun-
kdynnin tukemisen keinot (support measures), koska kansainvilisessd tutkimus-
kirjallisuudessa pedagogiikkaa kasitteend kdytetddn vahan ja se voidaan ymmar-
tdd kapea-alaisesti (ks. esim. Alexander, 2004; Black & Wiliam, 2008). Tassa suo-
menkielisessd yhteenveto-osassa kdytetddan kuitenkin kasitettd pedagogiikka tai
pedagoginen ratkaisu, joka on kdsitteend yhtenevdinen oppimisen ja koulun-
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kdynnin tukemisen keinojen kanssa. Pedagogiset ratkaisut ovat oppimisen tuke-
misen keinoja parempi késite myos siksi, ettd oppimisen ja koulunkdynnin tuki-
keinot voidaan ymmartdd koskemaan vain perusopetuslaissa (2010/16-17 §) ni-
mettyjd “virallisia” tukimuotoja (esim. tulkitsemis- ja avustajapalvelut, osa-aikai-
nen erityisopetus), joita kdytetddn tilastoinnissakin (Lintuvuori, 2015). My6s kol-
miportaiseen tukeen liittyen puhutaan oppimisen ja koulunkdynnin tuesta, joka
madritellddn yhteisollisiksi tai oppimisympaéristoon ja oppilaan yksilollisiin tar-
peisiin liittyviksi ratkaisuiksi (POPS, 2014, s. 61). Kdytdannossd on mahdotonta
erotella, ettd mikd on opettajan pedagogiikkaa ja mikd oppimisen tukea. Jokai-
sella oppilaalla on oikeus hyvddn opetukseen ja onnistumiseen koulutydssa
(POPS, 2014, s. 15). Pedagogiikka perustuu oppilaiden yksilollisten tarpeiden
huomioimiselle, mikd korostuu varsinkin kehitysvammaisten oppilaiden ope-
tuksessa, jossa oppilaiden kehityserot ovat usein suuria.

2.2 Kehitysvammaisuus pedagogiikkaan vaikuttavana osateki-
jand

Suomessa on pyritty rakentamaan opetuspalvelut yksilollisten, koulussa arvioi-
tujen pedagogisten tarpeiden pohjalta lddketieteellisten diagnoosien sijaan (Jah-
nukainen, 2006). Perusopetuslain (2010) muutosten yhtena tarkoituksena oli vah-
vistaa koulun roolia tuen tarpeen arvioinnissa (Opetusministerit, 2007; Mantyla
ym., 2021, s. 19), koska ladketieteellisten diagnoosien yhteys oppilaan tuen tar-
peeseen koettiin vahdiseksi ja koska moni oppilas jdi diagnoosin puuttuessa il-
man tarvitsemaansa tukea (Hallituksen esitys eduskunnalle laiksi perusopetus-
lain muuttamisesta, 109/2009; Opetus- ja kulttuuriministerio, 2014, s. 58). Toisin
kuin esimerkiksi Yhdysvalloissa (ks. esim. Maki & Adams, 2022), diagnooseja ei
mainita perusopetuksen ohjausjdrjestelmdn normeissa oppimisen ja koulun-
kdynnin tuen tarjoamisen perusteena, vaan jokaisella oppilaalla on oikeus riitta-
vadn oppimisen ja koulunkdynnin tukeen heti tuen tarpeen ilmetessa koulussa.
Poikkeuksena tdhdn on kuitenkin pidennetty oppivelvollisuus, joka on tarkoi-
tettu oppilaille, joilla ei vammaisuuden tai sairauden vuoksi ole mahdollista suo-
rittaa perusopetuksen tavoitteita yhdeksdssd vuodessa (Oppivelvollisuuslaki,
2020/1214 § 2). Opetushallituksen ohjeiden mukaan pidennetyn oppivelvolli-
suuden pddtoksen perusteena tulee olla lddkérin tai psykologin laatima lausunto
(Opetushallitus, 2022a; ks. my6s Lang ym., 2022), mika yleensa tarkoittaa kay-
tannossd myos diagnoosia. Koska kehitysvammadiagnoosin saaneet oppilaat
otetaan pddsddntoisesti pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin, vaikuttaa diag-
noosin saaminen, tai sen epadminen, monin tavoin oppilaan koulunkdyntiin. Pi-
dennetyn oppivelvollisuuden oppilaat saavat aina my®0s erityistd tukea (Opetus-
hallitus, 2022a; Lang ym., 2022).

Vammaisten henkiloiden maarastd ei pidetd Suomessa tarkkoja tilastoja
(Ulkoministerio, 2019), mutta on selvéd, ettd kehitysvammaisuus koskettaa huo-
mattavaa osaa vdestostd. Ihmisid, joilla on kehitysvamma, arvioidaan olevan
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Suomessa noin 45 000 (Seppdld, 2017, s. 9) - 55 000 (Arvio, 2018). Westerinen
(2018, s. 76) pddtyi monirekisteritutkimuksessaan 0-17-vuotiaiden ikdryhmaéssa
osuuteen 1,19 %. Erityisopetuksen syyn tilastointi lopetettiin 2010, jolloin vaikea
kehitysviivastyma oli erityisopetuksen péddasiallisena syynd 2749 oppilaalla (0,5 %
koko peruskoulun oppilasmaédrastd) ja lievd kehitysviivastyméd 7542 oppilaalla
(1,38 % koko perusopetuksen oppilasmédrastd) (Tilastokeskus, 2011).

Kehitysvammaisuus on monimutkainen ja vaikeasti méadritettdvissd oleva
ilmio (Seppadld, 2017), jonka médrittely perustuu tilastolliseen ndkokulmaan dlyk-
kyydestd (Koivikko & Autti-Ramo, 2006). Suuri kehitysvamma-alan jarjesto
American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD)
maédrittelee kehitysvammaisuuden tilaksi, johon kuuluvat merkittavéat rajoitteet
sekd dlyllisessd toimintakyvyssd ettd adaptiivisessa kdyttdytymisessd, joka sisal-
tdd arkieldmdssd tarvittavia kdytannollisid, kasitteellisid ja sosiaalisia taitoja
(Schalock ym., 2021a). AAIDD:n uudessa vuonna 2021 ilmestyneessd diagno-
sointijarjestelméassd kehitysvammaisuuden diagnosoinnin ikdd on laajennettu:
kun aikaisemmin kehitysvammaisuuden piti ilmetd ennen 18 vuoden ikad, nyt
diagnoosi voidaan antaa ennen 22 vuoden ikdd (Schalock ym., 2021a). Adaptiivi-
sen kdyttdytymisen rajoitteet on otettu standardoiduilla dlykkyystesteilld mitat-
tujen dlyllisen toimintakyvyn rajoitteiden lisdksi kehitysvammaisuuden kritee-
riksi my6s Maailman terveysjdrjeston (WHO) uudessa luokitusjdrjestelmédssa
ICD-11 (2019). Vield nyt Suomessakin kdytossad olevassa ICD-10-tautiluokituk-
sessa (Maailman terveysjarjesto, 2016) adaptiivisen kdyttdytymisen rajoitteilla on
ollut sen sijaan vain tdydentdva rooli. Uudessa ICD-11-jdrjestelméassa (Maailman
terveysjdrjesto, 2019) on jdtetty pois myos henkisen kehityksen vertailuika eli ke-
hitysvammaisten aikuisten rinnastaminen lapsiin sekd muutettu vanhentunut ja
leimaavaksi koettu englanninkielinen termi mental retardation termiksi disorder of
intellectual development.

Kehitysvammaisuuden maéérityksissd on suhtauduttu vaihtelevasti kehi-
tysvammaisuuden kirjon kuvaamiseen. AAIDD (Schalock ym., 2021b) kuvaa ke-
hitysvammaisuutta tuen tarpeen perusteella. Maailman terveysjdrjeston diagno-
sointijarjestelmissd (2016; 2019) kehitysvammaisuuden aste on jaoteltu nelipor-
taisesti dlyllisen toimintakyvyn testitulosten perusteella. Kehitysvammaisuuden
asteen perusteella on kirjoitettu usein erilaisia ennustekuvauksia henkilon toi-
mintakyvystd (ks. esim. Wikipedia, 2022), mutta ndiden suhteen kannattaa olla
kriittinen. Alykkyystestitulos on aina suuntaa antava (Roivainen, 2015), siihen
perustuva ryhmittely kehitysvammaisuuden eri asteisiin on epétarkkaa ja yksi-
ulotteista (Seppadld, 2017, s. 44). Laird ja Whitaker (2011) vdittivat, ettd yksittdisen
henkilon mitatut AO-pisteet voivat erota jopa 25 pistettd jompaan kumpaan
suuntaan ns. “todellisesta” dlykkyysosamédrastd, mutta heidédn analyysissaan oli
kyse tutkimusartikkeleissa esitetyistd tutkimusosallistujien dlykkyystestitulok-
sista. Alykkyystestien soveltamisessa on ongelmia varsinkin henkilsills, joiden
dlykkyystestitulos on heikko tai jotka tarvitsevat monipuolista tukea elamddnsa
(Arnold ym., 2011).

Kaytannossd dlykkyystestien tuottaman tiedon epdvarmuus voi johtua mo-
nesta syystd. Testin tekeva tyontekija ei ole useinkaan lapselle kovin tuttu, joten
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on mahdollista, ettd esimerkiksi kommunikoinnin erityispiirteiden tai jannityk-
sen vuoksi lapsi alisuoriutuu testitilanteessa. Lisdksi ei-kognitiivisten taitojen,
kuten motoristen tai kielellisten taitojen vaikeudet (Colmar ym., 2006) tai mielen-
terveyden hdiriot (Mortensen ym., 2005), saattavat vaikeuttaa testin suorittamista.
My6s heikko sosioekonominen asema (Heikura, 2008; Westerinen, 2018, s. 51) tai
etniseen vahemmistoon kuulumisen aiheuttama heikko kielitaito saattavat ai-
heuttaa yliedustuvuutta (Yhdistyneiden kansakuntien kasvatus-, tiede- ja kult-
tuurijdrjestd, 2020, s. 47; Westerinen, 2018, s. 51). Toisaalta syyt voivat johtua
my0s esimerkiksi perheen kulttuuriin liittyvista tekijoistd (Aro ym., 2019). Jolma
ja kumppanit (2022) viittavat, ettd Lahi-idastd ja Afrikasta tulleiden ditien lapsilla
on suomalaistaustaisiin lapsiin verrattuna yli 50-kertainen mahdollisuus kehitys-
viiveiseen autismikirjon hdirioon.

Pelkalld dlykkyystestin tuloksella on vain vdhdan merkitystd koulutuksen
jdrjestdmisessd tai sen suunnittelussa (Colmar ym., 2006), eikd pelkan dlykkyys-
testituloksen kayttdiminen kehitysvammaisuuden kriteerind ole luotettavaa
(Obiajunu ym., 2011). Arnold ja kumppanit (2011) kysyvétkin, ovatko dlykkyys-
testien ongelmat voineet rajoittaa joidenkin ihmisten potentiaalin ja dlykkyyden
tdysimddrdistd hyodyntamistd opetuksessa. Kehitysvammadiagnoosi ohjaa va-
kiintuneen palvelujdrjestelméan kayttoon (Hakala, 2022). On siis mahdollista, etta
koulun jdrjestamisen rakenteet vaikuttavat yksittdisten oppilaiden mahdolli-
suuksiin merkittdvasti. Esimerkiksi voi olla mahdollista, etté jollekin tietylle luo-
kalle padsemiseen vaaditaan vaikean kehitysvammaisuuden diagnoosi, henkils-
kohtaisen avustajan saamiseen tarvitaan autismin kirjon diagnoosi tai keskivai-
kean kehitysvammaisuuden diagnoosi vaikuttaa kielteisesti toisen asteen koulu-
tuksen opiskelijavalinnoissa. Voi myos olla, ettd kahdesta samankaltaisesta lap-
sesta toinen on oikeutettu vahvempaan tukeen ja toinen ei. Toinen “leimataan”
kehitysvammaiseksi ja hdnen opetuksensa jarjestetddn erityisopetuksen pienryh-
maéssd, segregoidussa ympdristossd, kun taas toinen lapsi opiskelee ikdtoverei-
densa kanssa ldhikoulussa. Arvio (2018) pohtii, ettd on myds mahdollista, etta
kehitysvammadiagnoosia viltellddn sen leimaavuuden vuoksi, jolloin lapsi voi
jaada tarpeellisten tukipalveluiden ulkopuolelle.

Kehitysvammatutkimuksessa on viime vuosikymmenina liikuttu kohti yk-
silokeskeisen tuen paradigmaa, mika tarkoittaa sitd, ettd huomio kiinnitetdan yk-
silon ominaisuuksien sijaan sithen, mitd tukea ihminen tarvitsee elddkseen
omasta mielestddn hyvad elamdd (Riches ym., 2009). Palveluiden ja tukitoimien
suunnittelu voisi perustua henkilokohtaiseen tuen tarpeiden arviointiin (Scha-
lock, 2011), johon tyockaluksi AAIDD on kehittanyt Supports Intensity Scale -
Children’s version (ks. AAIDD, 2022). Seppalan (2017, s. 43) ehdotus systemaat-
tisesta tuen tarpeen kuvausjdrjestelmdn kehittdmisestd Suomessa olisi tarpeen
myo6s koulumaailmassa, esimerkiksi henkilokohtaisten koulunkdynninohjaajien
tarpeen perusteena. AAIDD:n viimeisimmissd kasikirjoissa yksilokeskeisesti
suunnitellut tukipalvelut ovat olleet olennainen osa kehitysvammaisen ihmisen
toimintakyvyn vahvistamista (Schalock ym., 2021b). Suomalaisessa koulujérjes-
telmédssd on yhtenevéisyyttd kehitysvammatutkimuksessa kasiteltyyn yksilo-
kohtaiseen tukeen. Jokaiselle oppilaalle yksilokohtaisesti suunniteltu tuki on
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olennainen osa koulujdrjestelmad, ja oppilaan oppimista arvioidaan hanelle kuu-
luva tuki huomioiden. Esimerkiksi oppiaineiden tavoitteet yksilollistetddn, jos
oppilas ei tukitoimista huolimatta saavuta vuosiluokan tavoitteita hyviaksytysti
(POPS, 2014, s. 69).

Vaikka ihmisten luokittelua erilaisiin ryhmiin henkilokohtaisten ominai-
suuksien perusteella voidaan perustellusti kritisoida ja kehitysvammaisuuden
kasite on usealla tavalla ongelmallinen, palvelujdrjestelmd tarvitsee kuitenkin
jonkin késitteen tunnistamaan mahdollisimman yhdenvertaisesti tukea tarvitse-
vat ihmiset. Kehitysvammaisuus onkin hallinnollinen késite, jota tarvitaan itse-
ndiseen eldmadnsd tukea tarvitsevien ihmisten tukitoimien jdrjestimiseen sosi-
aali-, terveys- ja koulutuspalveluissa (Hakala, 2022; Seppadld, 2017, s. 36, 46).
Osassa kehitysvammoista on niiden taustalla tunnistettavissa lddketieteen kei-
noin jokin elimellinen vamma (esim. trisomia 21; Aberg, 2023), mutta vammai-
suuden sosiaalisen mallin (ks. esim. Vehmas, 2005; Shakespeare, 2006) periaatteet
patevat myos kehitysvammaisuuteen. Sosiaalisen mallin ndkokulmasta kehitys-
vammaisuus syntyisi niistd esteistd, joita henkil6lle aiheutuu, kun hénelle tar-
kedn ympariston vaatimukset, oma toimintakyky ja tarpeet sekd hdnen saamansa
tuki eivat vastaa toisiaan (Seppald, 2017, s. 38). Hakalan (2022) mukaan sosiaali-
nen ndkokulma on syntynyt haastamaan yksilodiagnostista nidkdkulmaa, joka
asettaa yksilon palvelujarjestelmdn kohteeksi ja jonka ndkokulmana koulujérjes-
telméssad on esimerkiksi oppilaan erityisopetuksen tarve ja se, miten hanta ope-
tetaan. Taman vditoskirjan nakokulma on yhtéélts yksilodiagnostinen, silld tassa
on otettu rajaukseksi nimenomaan kehitysvammaisuus. Hakala (2022) kuitenkin
korostaa, ettd molemmat ndkokulmat ovat valttamattomis, vaikka ne puhuvat-
kin osittain eri kieltd ja ndkokulmien vélinen jdrjestelmien kehittimiseen suun-
taava keskustelu on erittdin tarkedd. Myos koulun kdytannot voivat viahentaa tai
lisatd henkilon kehitysvammaisuutta. Siten toisaalta tdssd vditoskirjassa tutki-
taan sosiaalisen ndkokulman hengessa niitd pedagogisia ratkaisuja, joiden kasi-
tetddn vahentdvan kehitysvammaisen oppilaan oppimisen ja osallistumisen es-
teitd.

2.3 Kehitysvammaisten oppilaiden opetus sitd sditele-
vien normien puitteissa

Perusopetuksen ohjausjdrjestelmadn luetaan kuuluvaksi sitd sddtelevit lait ja ase-
tukset, Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja paikalliset opetussuun-
nitelmat (POPS, 2014, s. 9; Vitikka & Rissanen, 2019). Lisdksi Internet-sivuillaan
Opetushallitus antaa edelld mainittuihin normeihin perustuvia ohjeita opetuksen
jarjestamiselle. Perusopetusta sddtelevit normit vaikuttavat olennaisesti opetuk-
sen jdrjestdmiseen ja pedagogiikkaan.

Kehitysvammadiagnoosin saaneet oppilaat kuuluvat yleensa niin sanotun
pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin. Jos perusopetuksen tavoitteita ei ole sel-
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vasti mahdollista saavuttaa lapsen vammaisuuden tai sairauden vuoksi yhdek-
sdssd vuodessa, lapsen oppivelvollisuus alkaa vuotta aiemmin kuin muilla lap-
silla eli sind vuonna, kun lapsi tdyttdd kuusi vuotta (Oppivelvollisuuslaki,
2020/1214 § 2). Tilastokeskuksen (2022) tiedoissa lukuvuonna 2020-2021 piden-
netyn oppivelvollisuuden oppilaita oli n. 2,1 % peruskoulun oppilaista eli 12016,
joista valtaosa (8276) oli sukupuoleltaan ilmoitettu pojiksi. Luku on kasvanut
melko paljonkin vuodesta 2018, jolloin lukumadaraksi ilmoitettiin 10340 (Tilasto-
keskus, 2019), mutta on vaikea sanoa, onko kyse todellisesta kasvusta vai ajan-
kohtaan sattuneesta tilastointitavan muutoksesta (ks. myos H. Hiltunen, henki-
l6kohtainen tiedonanto, 4.1.2023). Pidennetyn oppivelvollisuuden paditos vaikut-
taa my0s opetuksen jdrjestdjan saamaan rahoitukseen, silld oppilaskohtainen ra-
hoitus on 2,97-kertainen ja vaikeavammaisten oppilaiden, joita Tilastokeskuksen
(2022) mukaan lukuvuonna 2020-2021 oli 1801, kohdalla 4,76-kertainen muihin
oppilaisiin verrattuna (Laki opetus- ja kulttuuritoimen rahoituksesta, 2016/1486
§ 29).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS, 2014, s. 71) mu-
kaan pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin kuuluvilla oppilailla on kolme vaih-
toehtoa esi- ja alkuopetuksen jdrjestelyille. Lapsi voi osallistua oppivelvollisuutta
edeltdvadn esiopetukseen sind lukuvuonna, kun tayttda viisi vuotta ja jatkaa ta-
méin jdlkeen pidennettyyn oppivelvollisuuteen kuuluvan esiopetusvuoden
kautta yhdeksdanvuotiseen perusopetukseen. Toinen vaihtoehto on, ettd lapsi
osallistuu kuusivuotiaana vain oppivelvollisuuteen kuuluvaan esiopetukseen
yhden vuoden ajan ja jatkaa tdmén jdlkeen perusopetukseen. Kolmas vaihtoehto
on, ettd lapsi aloittaa kuusivuotiaana oppivelvollisuuteen kuuluvassa esiopetuk-
sessa, jonka jalkeen hinelle tehddan p&atos perusopetuksen aloittamisesta vuotta
sdddettyd myohemmin. Téalloin lapsi opiskelee esiopetuksessa kaksi vuotta ja
aloittaa perusopetuksen sind lukuvuonna, kun héan tayttdaa kahdeksan vuotta.

Perusopetuslain (2010/642 § 30) mukaan oppilaalla on oikeus saada oppi-
miseensa ja koulunkdyntiinsd riittdvdd tukea. Vuonna 2011 voimaan tulleessa
uudistuksessa oppimisen ja koulunkdynnin tuki porrastettiin kolmiportaiseksi.
(Perusopetuslaki, 2010/ 642 § 16-17; Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden muutokset ja tdydennykset, 2010). Yleinen tuki tarkoittaa esimerkiksi yk-
sittdisid pedagogisia ratkaisuja, ja sitd annetaan heti tuen tarpeen ilmetessd. Jos
oppilas tarvitsee yksilollisempdd ja suunnitelmallisempaa tukea, hdnelle voidaan
antaa tehostettua tukea hénelle laadittavan oppimissuunnitelman mukaisesti. Jos
tehostettu tuki ei riitd, oppilaalle voidaan antaa erityistd tukea, jolloin kaikki pe-
rusopetuksen tukimuodot, kuten kokoaikainen erityisopetus ja oppiaineen yksi-
Isllistaminen ovat kdytettavissa (POPS, 2014). Kehitysvammaiset oppilaat saavat
kdytannossd aina pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin kuulumisen my®6t4 eri-
tyistd tukea (Opetushallitus, 2022; Lang ym., 2022).

Yleensd lapsen kehitysvamma todetaan varhaislapsuudessa neuvolajérjes-
telman kautta (Roivainen, 2015). Lapsen ollessa varhaiskasvatuksessa, huoltaja
ilmoittaa opetuksen jdrjestdjdlle pidennetystd oppivelvollisuudesta ja erityisen
tuen tarpeesta. Erityisen tuen p&dtos voidaan tehdd ennen esi- ja perusopetuksen
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alkamista tai sen aikana ilman tehostetun tuen antamista ja pedagogisen selvi-
tyksen laatimista, jos psykologisen tai lddketieteellisen arvion perusteella selvidd,
ettd opetusta ei lapsen vamman, kehityksen viivdastymén tai muun vastaavan
syyn takia voida antaa muuten (Perusopetuslaki, 2010/642 § 17). T&lloin hake-
mukseen liitetddn tarvittavat asiantuntijalausunnot.

Keskustelu inkluusiosta on tuttua kasvatusalan toimijoille. Suomi on sitou-
tunut jo kolme vuosikymmenti sitten opetuksen jdrjestamiseen inkluusioperiaat-
teen mukaisesti ldhikouluissa (Yhdistyneiden kansakuntien kasvatus-, tiede- ja
kulttuurijérjests, 1994). Myo6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(POPS, 2014) ohjaavat kehittdmdan perusopetusta inkluusioperiaatteen mukai-
on siten monitulkintainen, sekd my®s ristiriitainen, koska se tukee myos segre-
goivia jarjestelyja (Hakala & Leivo, 2015; Tervasmaki, 2022). Kehitysvammaisten
oppilaiden opetuksen jdrjestaminen tdysin inklusiivisessa oppimisympaéristdssa
ei kuitenkaan ole ollut tavanomaista Suomessa (Kokko ym. 2014) eikd maailmalla
(Agran ym., 2019; AAIDD, 2012; National Center for Education Statistics, 2022).
My6s kokonaan koulun ulkopuolelle jaédminen on kehitysvammaisilla lapsilla
yleisempdd kuin tyypillisesti kehittyneilld lapsilla (Yhdistyneiden kansakuntien
kasvatus-, tiede- ja kulttuurijarjesto, 2020).

Lapsen pddsddntoinen opetusryhmd madratadn erityisen tuen paatoksessa
(Perusopetuslaki, 2010/642 § 17). Pidennetyn oppivelvollisuuden oppilaiden
ryhmékoosta on sdddetty Perusopetusasetuksessa (2010/893 § 2). Ryhmaésséd saa
olla enintddn kahdeksan oppilasta, mutta jos kyse on vaikeimmin kehitysvam-
maisista oppilaista, ryhmé&koko on enintddn kuusi oppilasta. Kun opetusta anne-
taan yleisopetuksen ryhmaésséd, ryhmékoko saa olla enintddn 20 oppilasta. Perus-
opetuksen vuosiluokilla 7-9 oppilaat opiskelevat pddsdantoisesti alle 19 oppilaan
ryhmissd, mutta vuosiluokilla 1-6 tdmadn méaadran ylitti 50,3 % opetusryhmistd
(Opetushallitus, 2020b), mikd kaventaa kehitysvammaisten oppilaiden integraa-
tiomahdollisuuksia yleisopetuksen ryhmiin. Asetus ei estd useamman pidenne-
tyn oppivelvollisuuden oppilaan opetusta samassa yleisopetuksen ryhmaéssd,
mutta opetuksen jdrjestdjan on varmistettava, ettd opetusryhméassa opetussuun-
nitelman tavoitteet ovat saavutettavissa, joten normien mukainen ryhmékoko
voi olla sdddettyd 20 oppilasta pienempikin (Opetushallitus, 2022a). Pddosin ke-
hitysvammaiset oppilaat opiskelevat omissa opetusryhmissé, jotka Vaativan eri-
tyisen tuen VETURI-kartoituksessa sijoittuivat yleensa yleisopetuksen kanssa sa-
moihin tiloihin (63,9 % opetusryhmistd), samaan kouluun mutta eri tilaan (esim.
siipeen tai rakennukseen, 20,2 % opetusryhmistd) tai kokonaan erilleen yleisope-
tuksesta (12,2 % opetusryhmistd) (Kokko, ym., 2014; Pirttimaa ym., 2015). Maas-
samme on myos 10 Elmeri-koulua, eli yksittdisten kaupunkien, erityishuoltopii-
rien tai sosiaali- ja terveydenhuollon kuntayhtymien ylldpitdmia erityiskouluja,
joissa opiskeli vuonna 2019 noin 340 pasasiassa kehitysvammaista oppilasta (Aa-
reld & Huusko, 2021).

My0s kansainvilisissad tutkimusjulkaisuissa on kdyty kohtalaisen kipakkaa-
kin keskustelua inklusiivisen kasvatuksen toteutumisesta. Esimerkiksi Agran ja
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kumppanit (2019) korostavat vammaisten lasten oikeutta yleisopetuksen yhtey-
dessd jdrjestettyyn inklusiiviseen opetusympaéristoon. He kritisoivat kehitysvam-
maisille jdrjestettyd segregoivaa opetusta perustuvaksi kehitysvammaisuutta
koskeviin stereotyyppisiin uskomuksiin ja perustelevat inklusiivista oppimisym-
paristod myos sen hyodyllisyyttd osoittavilla tutkimustuloksilla (Agran ym.,
2019). Kauffman ja kumppanit (2020) vastaavat edelld mainituille, ettd vammais-
ten lasten on usein opittava sellaisia eldmadlle tarkeitd taitoja, jotka tyypillisesti
kehittyneet lapset ovat oppineet aiemmin ja ndiden taitojen kehittdmiseen yleis-
opetuksen opetussuunnitelma ja ymparisto eivit ole usein oppilaan edun mukai-
sia. Inklusiivisen ja segregoidun oppimisympériston etujen ja haittojen tutkimi-
nen, kun oppilailla on kehitysvammaisuutta, on metodologisesti erittdin haasta-
vaa (Kauffman & Hung, 2009). Kirjoituksessamme (Réty & Vainio, 2015) tarkas-
telimme aiheesta 16ytyvid tutkimuksia ja 16ysimme useita metodologisia ongel-
mia. Tutkimuksissa on esimerkiksi voitu mitata pienilld sattumanvaraisilla osal-
listujajoukoilla, ettd inklusiivisessa ympaéristossa opiskelevilla kehitysvammai-
silla oppilailla on paremmat taidot kuin segregoidussa ymparistossa opiskele-
villa, ja tehty pddtelmd, ettd juuri inklusiivinen ymparisté on aiheuttanut taméan
taitojen eron ja suositeltu inklusiivista oppimisymparistod kaikille (ks. esim.
Buckley ym., 2006; Freeman & Alkin, 2000). Myos tarkasti tehtyja tutkimuksia
16ytyy. Esimerkiksi Dessemontet ja kumppanit (2012) tutkivat alkumittauksessa
useilla eri testeilld samankaltaisiksi madriteltyjen eri oppimisymparistdissa opis-
kelleiden oppilasryhmien taitoja kahden vuoden opiskelun jilkeen, ja tuloksena
oli, ettd kahden ryhmén lasten taidot eivit eronneet toisistaan. Yhteenvetona kat-
sauksemme tutkimuksista totesimme (Rdty & Vainio, 2015), ettd kehitysvam-
maisten oppilaiden ldsnéolo inklusiivisessa luokassa ei heikentanyt muiden op-
pilaiden oppimistuloksia ja sosiaalisten vaikutusten osalta tutkimustulokset oli-
vat ristiriitaisia. Toisaalta myos erityisopetuksen oppimisympadrist6 on todistettu
inklusiivista ymparistod tehokkaammaksi kaikista heikoimmin akateemisten tai-
tojen osalta suoriutuvien oppilaiden osalta Fuchsin ja kumppaneiden (2015) laa-
jassa interventiotutkimuksessa, jossa interventioryhméan opetus perustui ekspli-
siittisen opetuksen periaatteisiin.

Inkluusiokeskustelussa on annettu paljon painoarvoa opettajien inkluusio-
asenteille ja opetusvalmiuksille (Vaahtera & Honkasilta, 2022). Opettajat voivat
tuntea ahdistusta erilaisten oppilaiden opettamisesta (Avramidis & Norwich,
2002; Blecker & Boakes, 2010) tai pitdd taitojaan puutteellisina inklusiivisen luok-
kaympaériston luomisessa kehitysvammaisille oppilaille (Florian & Linklater,
2010; Mortier ym., 2010). Erityisluokanopettajana toimivat kehitysvammaisten
oppilaiden opettajat pitivat osittaista integraatiota kaikkein parhaimpana ope-
tuksen jdrjestdmistapana (Kokko ym., 2014), mikd onkin vallitseva tapa Suo-
messa. Yleispdtevdd sddantod parhaimmasta oppimisympadristostd kehitysvam-
maiselle oppilaalle onkin hankala antaa (Kauffman & Hung, 2009).

Erityisluokanopettajan lisdksi luokissa tyoskentelee koulunkdynninohjaajia,
jotka tutkimusndyton mukaan tukevat vammaisia oppilaita heidan koulunkdyn-
nissddn (Browder ym., 2014). Joskin aiheesta on my®os ristiriitaisia tuloksia, esi-
merkiksi Vogtin ja kumppaneiden (2021) tutkimuksessa koulunkdynninohjaajien
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tyoskentely yksittdisen oppilaan kanssa vdhensi oppilaan ja opettajan valista
vuorovaikutusta, sekd koulunkdynninohjaajat saattoivat tukea oppilasta liikaa
eli esimerkiksi tehda tehtdvan hdnen puolestaan. Kaytannossa koulunkdaynnin-
ohjaajat ovat kuitenkin erittdin merkittavassd osassa koulunkdynnin jarjestami-
sessd. Koulunkdynninohjaajien tyoskentely kouluissa on hyvin yleistd, silld
97 %:ssa suomenkielisid kouluja oli palkattu koulunkdynninohjaajia (Kumpulai-
nen, 2014, 69). Perusopetuslain (1998/628 § 31) mukaan vammaisilla ja muilla
erityistd tukea tarvitsevilla oppilailla on oikeus saada maksutta opetukseen osal-
listumiseen vaadittavat tulkitsemis- ja avustajapalvelut. Henkilokohtaisia avus-
tajia ei kuitenkaan nayttdisi olevan kovin paljoa. VETURI-kartoituksen mukaan
syvésti ja vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden ryhmissd henkilokohtaisia
avustajia oli keskimdérin lahes yksi ja ryhmékohtaisia ohjaajia yli kaksi. Muun
tasoisen kehitysvamman omaavien oppilaiden opetusryhmissd ohjaajia oli hie-
man vihemman, henkilokohtaisia keskim&drin n. 0,7 ja ryhmé&kohtaisia n. 1,3
henkilod (Kokko ym., 2014). Ryhmé&kohtaisten avustajien lukumdaarista opetus-

tus on turvallista, yhdenvertaista ja oppimista edistdvdd (Perusopetuslaki,
2013/1267 § 29).

Kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa noudatetaan samoja sadadoksia
kuin muidenkin oppilaiden opetuksessa, esimerkiksi opetuksen méaaran ja tunti-
jaon osalta (Valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen val-
takunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta, 2018/793). Naista toki
on mahdollista poiketa esimerkiksi koulupdivad lyhentdmalld erityisten opetus-
jarjestelyjen (Perusopetuslaki, 1998/628 § 18) nojalla esimerkiksi terveydellisten
syiden takia. Ensisijaisesti kehitysvammaiset oppilaat opiskelevat ikdtoverei-
densa tapaan oppiaineittain. Esimerkiksi alkuopetuksen ja joidenkin taito- ja tai-
deaineiden tavoitteet voivat olla oppilaan saavutettavissa, vaikka oppilaalla on-
kin kehitysvamma. Oppiaineiden opiskelussa voidaan kayttdd tukitoimia, esi-
merkiksi opetusmenetelmallistd eriyttdmistd tai painoalueittain opiskelua, mutta
jos edes tukitoimien avulla keskeisiin sisdltoihin liittyvien tavoitteiden hyvak-
sytty suorittaminen ei ole oppilaalla mahdollista, oppiaineen tavoitteet voidaan
yksilollistada (POPS, 2014, s. 69). Oppiaineen yksilollistetyt tavoitteet asetetaan
oppilaan taitotason mukaan saavutettaviksi, mutta riittdvan haasteellisiksi. My6s
alempien vuosiluokkien tavoitteita voidaan hyodyntaa. Yksilollistettavistd oppi-
aineista pddtetddn jokaisen oppiaineen osalta erikseen erityisen tuen paatoksessa
(POPS, 2014, s. 69). Vuonna 2019 yli 4 oppiaineen tavoitteet oli yksilollistetty 7509
oppilaalta, joka on n. 1,3 % koko perusopetuksen oppilaista ja 15,8 % erityisen
tuen oppilaista (Vipunen - Opetushallituksen tilastopalvelu, 2022).

Oppiaineiden tavoitteiden yksilollistimisen normit vaikuttavat pintapuoli-
sesti tarkastellen selkeiltd. Oppilaan osaamisen arvioinnissa kédytetdan Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014) madriteltyjd tavoitteista
johdettuja arviointikriteereitd, joita opetuksen jdrjestdjien on pitdnyt tarkentaa
omissa opetussuunnitelmissaan. Yksilollistimisen madran kasvusta on oltu huo-
lissaan (Kirjavainen ym., 2013), ja vaikka ohjeistuksia on tarkennettu Perusope-
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tuslain muutoksessa (Perusopetuslaki, 2010/ 642) ja Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa (POPS, 2014), oppiméédrien yksilollistamisen vaihtelu on
opetuksen jdrjestdjien kesken suurta (Lintuvuori, 2019). Huomionarvoista on
myds, ettd Lintuvuoren ja Raman (2022, s. 65) selvityksessd 7 % opetuksen jérjes-
tdjistd kuvasi oppimaédrien yksilollistamisen olevan kédytossa tehostetun tuen ta-
solla ja 3 % yleisen tuen tasolla. Joskus oppiaineita on saatettu yksilollistdd,
vaikka oppilaalla olisikin ollut mahdollisuus saavuttaa yleisopetuksen tavoitteet,
joten oppilaiden yhdenvertaisuuden vuoksi tarkempaa sdédtelyé olisi tarpeellista
selvittdd (Lintuvuori, 2019). Paattoarvioinnin ja 1.8.2023 alkaen myo6s kuudennen
luokan lukuvuosiarvioinnin osalta Opetushallitus on mééritellyt kriteerit eri ar-
vosanoille, ja arvosanan 5 kriteerit méadrittelevit alimman hyvaksytyn osaamis-
tason (Opetushallitus, 2020c; Opetushallitus, 2023). Tama selkeyttdd tilannetta,
joskin alimman hyvéksytyn arvosanan osaamiskuvaamisessa kdytetddn usein
tulkinnanvaraista ohjatusti-kédsitettd (esim. pddttdarvioinnissa oppilas ilmaisee
konkreettisesti ohjattuna joitain havaintojaan ja ajatuksiaan kuvallisesti). Kuudennen
vuosiluokan lukuvuosiarvioinnin kriteerit ovat hyva lisd, silld yksilollistamisia
pohditaan usein jo alemmilla vuosiluokilla, mutta osittain véljasti laaditut osaa-
miskriteerit jattavat tulkinnanvaraa vaadittavasta osaamisesta. Koulutuksen tut-
kimuslaitoksen arvioinnin mukaan paikallisen tason tulkinnat opetussuunnitel-
mien tavoitteista ja sisdlloistd ovat jonkin verran vaihtelevia esimerkiksi laaja-
alaisten osaamiskokonaisuuksien tavoitteiden osalta (Saarinen ym., 2021). Arvi-
oinnissa tulee ottaa huomioon my6s oppilaan erityistarpeet (Opetushallitus,
2020a), mutta tdamdkin antaa tulkinnanvaraa opettajalle. Yksilollistettyjen tavoit-
teiden saavuttamisen arviointiin vaikuttaa myos se, onko oppilaalle osattu aset-
taa sopivan tasoisia tavoitteita.

Oppilas on mahdollista mys vapauttaa jonkin oppiaineen opiskelusta, mi-
kali sithen on erityisen painavat perusteet. Vapauttamisesta pddtetddn erityisen
tuen pddtoksessd Perusopetuslain (1998/628) 18 § Erityiset opetusjdrjestelyt no-
jalla ja tilalle jarjestetddn jonkin muun oppiaineen opiskelua tai ohjattua toimin-
taa (POPS, 2014, s. 70). Pidennetyn oppivelvollisuuden oppilaiden osalta on vield
lainsdddannossa erikseen tarkennettu, ettd opetus voidaan tarvittaessa jarjestdd
ilman toisen kotimaisen tai vieraan kielen opiskelua (Valtioneuvoston asetus pe-
rusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusope-
tuksen tuntijaosta, 2012/422 § 9), mutta normeissa ei ole tarkennettu, mikd on
tamdn kaksinkertaisen sdatelyn tarkoitus.

Edelld mainitussa tuntijakoasetuksessa (2012/422 § 9) mahdollistetaan pi-
dennetyn oppivelvollisuuden oppilaille myos oppiaineiden yhdistaminen op-
piainekokonaisuuksiksi ja jakaminen osa-alueisiin siten kuin opetussuunnitel-
massa mddrdtddn. Aiemmin téllaiset oppiainekokonaisuudet méériteltiin valta-
kunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa. Esimerkiksi vuoden 1986 Perus-
koulun harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman tavoitteissa (Kouluhallitus,
1987) lukuaineet médriteltiin orientaatioaineet-nimiseksi yhdistetyksi oppiaineko-
konaisuudeksi. Nykyddn Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(POPS, 2014, 76) asiaa ei tarkenneta, vaan se madratadn paikallisesti padtettavaksi
asiaksi. Oppiainekokonaisuuksien kdyttod ei ole selvitetty tai tilastoitu, mutta
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kaytannot tuntuvat vaihtelevan. Esimerkiksi Jyvaskyldn kaupungin opetussuun-
nitelmassa (ei pvm.) oppiainekokonaisuuksista ei ole kirjoitettu mitdaan. Helsin-
gin perusopetuksen opetussuunnitelmassa (ei pvm.) oppiainekokonaisuudet
madratadn madriteltdaviksi koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa. Sen sijaan
Keski-Suomessa Muuramessa (2016) oppiaineiden oppiainekokonaisuuksien yh-
distdminen tehdddn “tapauskohtaisesti tarpeen mukaan” ja eteldsuomalaisen
Vihdin kaupungin (ei pvm.) oppiainekokonaisuuksiin perustuvassa KOKO-ope-
tussuunnitelmassa rinnastetaan toiminta-alueet, oppiainekokonaisuudet ja laaja-
alaisen osaamisen alueet. Kirkkonummen kaupungissa (ei pvm.) oppiainekoko-
naisuudet ovat puolestaan kieli, kommunikaatio ja vuorovuorovaikutus, terveys
ja toimintakyky, sosiaaliset taidot ja yksilond yhteiskunnassa, ympaéristo, luonto
ja teknologia, ajattelu ja ongelmanratkaisu sekd taideilmaisu. Normiohjauksen
tulkinnanvaraisuus mahdollistaa monenlaiset innovatiiviset ratkaisut, mutta on
mahdollista, ettd liian suuri vapaus opintojen jdrjestimisessd saattaa aiheuttaa
pulmia oppilaiden yhdenvertaisuuden osalta. Todistusarviointi annetaan kui-
tenkin aina oppiaineittain, vaikka oppilas olisikin opiskellut oppiainekokonai-
suuksia, joita tosin opetussuunnitelman arviointiluvussa (Opetushallitus, 2020a,
s. 10) kutsutaan opintokokonaisuuksiksi.

Jos edes yksilollistettyjen tavoitteiden opiskelu ei ole oppilaalle mahdollista,
opiskelu voidaan toteuttaa toiminta-alueittain. Tadlloin oppilas opiskelee oppiai-
neiden sijaan toiminta-alueittain asetettuja tavoitteita. Toiminta-alueita ovat kog-
nitiiviset taidot, motoriset taidot, sosiaaliset taidot, kommunikaatio ja vuorovai-
kutustaidot sekd pdivittdisten toimintojen taidot. Toiminta-alueittain jarjestet-
tava opetus on tarkoitettu oppilaille, joilla on vaikea kehitysvamma, vakava sai-
raus tai jokin muu vamma. (POPS, 2014, s. 71.; Valtioneuvoston asetus perusope-
tuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen
tuntijaosta, 2012/422 § 9).

Toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden méa&dra on melko pieni ja pysy-
nyt vakaana viimeisen vuosikymmenen ajan. Vuonna 2019 toiminta-alueittain
opiskeli 2100 oppilasta, joka on vain 0,36 % kaikista perusopetuksen oppilaista ja
4,4 % erityistd tukea saavista oppilaista (Vipunen - Opetushallituksen tilastopal-
velu, 2022). Mddrd on kasvanut huomattavasti parin vuosikymmenen aikana,
vuodesta 1998, jolloin toiminta-alueittain opiskeli 866 oppilasta (Pirttimaa ym.,
2015). Rama (2021, s. 7) pohdiskeleekin ndin selkedd oppilasmddran kasvua, ettd
onko kyse vaikeavammaisten oppilaiden méddran kasvusta vai ovatko toiminta-
alueittaiseen opetukseen valittavan oppilasjoukon kriteerit muuttuneet. Jalkim-
mdistd selitystd vahvistaa se, ettd Kirjavaisen ja kumppaneiden (2013) mukaan
pidennetyn oppivelvollisuuden oppilaiden osuus on pysynyt vakaana.

Toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman teksti on sédilynyt perusopetuk-
sen opetussuunnitelmassa vuosikymmenien ajan lihes muuttumattomana ja
niukkana (Ramd, 2021, s. 6-9). Opettajien epitietoisuudesta toiminta-alueittaisen
opetuksen “kohderyhmaistd” on havaittavissa merkkeja (Kiviranta & Kasakka-
maki, 2021, Alila ym., 2022, s. 109-110). Toiminta-alueittaisen opetuksen tavoit-
teena on antaa oppilaalle tietoja ja taitoja, joiden avulla hdn suoriutuu mahdolli-
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simman itsendisesti eldméassdan (POPS, 2014, s. 71), mikd lienee opetuksen tavoit-
teena soveltuva kaikille kehitysvammaisille oppilaille. Tama kuitenkin lisd4 sita
mahdollisuutta, ettd toiminta-alueittaisen opetuksen kohderyhma on laajentunut
siitd, kenelle se oli alun perin tarkoitettu.

Jokaisen erityistd tukea saavan oppilaan opetuksessa sovellettava pedago-
giikka perustuu héinelle laadittavaan henkilokohtaiseen opetuksen jarjestamista
koskevaan suunnitelmaan eli HOJKSiin. Suunnitelma tehddan yhteistydssa op-
pilaan ja hdnen huoltajiensa kanssa ja se tarkistetaan tarvittaessa, mutta véhin-
tdaan kerran lukuvuodessa (Perusopetuslaki, 2010/642 § 17). HOJKSin sisallosta
méadratdan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014, s. 67-
69). HOJKS siséltdd suunnitelman esimerkiksi oppimisen ja koulunkdynnin ta-
voitteista, sisdlloistd, opetusjdrjestelyistd, pedagogisista menetelmistd ja oppilaan
tarvitsemasta tuesta. Dokumentit ovat laajoja. Esimerkiksi tavoitteista on eritel-
tavd oppimiseen, tydskentelytaitoihin sekd koulunkdyntiin liittyvit tavoitteet,
oppilaan kehitykseen kuten esimerkiksi sosioemotionaalisiin tai motorisiin tai-
toihin liitty vt tavoitteet, oppilaan oma ndkemys tavoitteistaan, oppilaan ohjauk-
seen liittyvat tavoitteet sekd jokaiseen yksilollistettyyn oppiaineeseen tai toi-
minta-alueeseen liittyvit tavoitteet. Samankaltaisia oppilaan tuen ja tavoitteiden
kirjaamiseen tarkoitettuja dokumentteja kdytetddn laajasti kdytannossa kaikissa
maissa, joissa on tarjolla erityisopetusta (Mitchell ym., 2010).

Koska pedagogiikan suunnittelussa kirjaamisen merkitys on iso, opettajat
ovat sekid suomalaisissa ettd kansainvilisissa tutkimuksissa kritisoineet, ettd hei-
dén tehtdviinsd kuuluva kirjaaminen vie liikaa aikaa muihin tehtdviin ndhden
(Andreasson ym., 2013; Huefner, 2000; Kokko ym., 2014; OA], 2017; Shaddock,
2002). Gallagher ja Desimone (1995) totesivat jo vuosikymmenia sitten katsaus-
artikkelissaan, ettd opettajat pitivit HOJKSeja turhina ja aikaavievdnd paperi-
tyond, joka voi kaventaa opetussuunnitelman toteuttamista ja aiheuttaa ongel-
mia vanhempien ja muiden tyontekijoiden kanssa tehtdvassa yhteistyossa (ks.
myo6s Blackwell & Rossetti, 2014; Zeitlin & Curcic, 2014). Lisdksi opettajien on
havaittu pitavan HOJKSeja pitkind ja monimutkaisina (Rotter, 2014) ja vain hal-
linnollisina tytkaluina (Andreasson ym., 2013), jotka eivit véalttamatta tue ope-
tuksen toteutusta kdytannossa. Toisaalta jotkut opettajat kokevat, ettd tarkempi
dokumentointi parantaa opetuksen suunnittelun ja opetuksen laatua (Kokko ym.,
2014; OA]J, 2017).

Viime vuosina Suomessa on tehty useita pedagogisiin asiakirjoihin kohdis-
tuvia laadullisia tutkimuksia. Aiheesta on tutkittu ainakin pedagogisissa arvi-
oissa ja selvityksissd ilmenevid tuen tarpeiden perusteluja (Thuneberg & Vaini-
kainen, 2015; Vehkakoski & Rantala, 2020), lapsista kirjoitettuja kuvauksia (Heis-
kanen ym., 2019b; Thuneberg & Vainikainen, 2015), vanhempien ja lasten osalli-
suutta (Heiskanen ym., 2021; Rantala & Vehkakoski, 2020), toiminta-alueittain
opiskelevien oppilaiden tavoitteita (Rdméa ym., 2017) sekd varhaiskasvatuksen
osalta tukikeinojen kuvauksia (Heiskanen ym., 2019a), joita tarkastellaan perus-
opetuksen osalta myo6s tdaméan vaitostutkimuksen toisessa osa-artikkelissa. Kan-
sainvilisesti HOJKSeihin kohdistunut tutkimus on kohdistunut laajalti tavoittei-
den asettamiseen (Boavida ym., 2010; Gallagher & Desimone, 1995; Davis & Bates,
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1997; Karvonen & Huynh, 2007; Kowalski ym., 2009; Kurth, ym., 2021; Kurth &
Mastergeorge, 2010; Ruble ym., 2010; Sanches-Ferreira ym., 2013,) tai vanhem-
pien ja oppilaiden osallisuuteen palaveritilanteissa (Blackwell & Rossetti, 2014;
Zeitlin & Curcic, 2014). Asiakirjatekstien on huomattu olevan ongelmallisia nii-
den pinnallisuuden ja epdselvyyden osalta (ks. esim. Gallagher & Desimone,
1995; Ruble ym., 2010; Sanches-Ferreira ym., 2013).

Kolmiportaisen tuen jdrjestelmédssd tuen portaalta toiselle siirryttdessa eli
tuen tarpeen muuttuessa opettaja laatii moniammatillisessa yhteistyossad peda-
gogisen arvion tai selvityksen, jotka siséltdvit perustelut tuen tarpeen muutok-
selle. Tehostetun tuen aloittaminen perustuu pedagogiseen arvioon ja erityisen
tuen paatoksessa padtettavat asiat, eli esimerkiksi erityisen tuen aloittaminen, lo-
pettaminen tai muuttaminen pedagogiseen selvitykseen (POPS, 2014, s. 63-67).
Kehitysvammaisilla oppilailla erityisen tuen antamisesta pddtetddn padsaantoi-
sesti jo ennen kouluik&d, joten pedagogisia arvioita heille ei yleensd tehdd. Peda-
gogisia selvityksid tehd&d&n lakisddteisissa tarkistuskohdissa eli toisen vuosiluo-
kan jilkeen ja ennen seitsemdnnelle luokalle siirtymistd (Perusopetuslaki,
2010/ 642 § 17), seké aina tuen tarpeen muuttuessa sellaisissa asioissa, joista pda-
tetddn erityisen tuen pdatoksessda (POPS, 2014, s. 67). Nditd asioita ovat esimer-
kiksi uusien oppiaineiden yksilollistaminen ja tuntijaon muutokset. Voi olla, ettd
pedagogisia selvityksid ja sithen pohjautuvia erityisen tuen paatoksid voidaan
tehdd hyvinkin tiuhasti, kun oppilaan opetusohjelmaan tulee uusia oppiaineita.
Vaikka kolmiportaisen tuen uudistus on ollut voimassa jo pitkdan, edelleen paa-
tosprosesseissa on puutteita, ja esimerkiksi yksilollistettdavistd oppiaineista saa-
tetaan sopia pelkastaan HOJKS-neuvotteluissa.

Vehkakosken ja Rantalan (2020) tutkimuksessa tutkittiin pedagogisiin arvi-
oihin ja selvityksiin kirjattuja tuen tarpeiden perusteluja ja 16ydettiin nelja eri-
laista perustelemisen tapaa. Piiloisissa perusteluissa (26 %) varsinaiset perustele-
vat kielelliset rakenteet puuttuivat ja jdivat lukijan paattelyn varaisiksi. Ristirii-
taisissa perusteluissa (6 %) oppilaan tilanteen kuvaus ja loppupéddtelma olivat
keskenddn ristiriitaisia. Yleisluontoiset perustelut (34 %) olivat sisdlloltdan tul-
kinnanvaraisia, esimerkiksi hyvin laajoja tai epamaddrdisid. Prosessimaiset perus-
telut (34 %) olivat tarkimpia, yksityiskohtaisia aikaan sidottuja kuvauksia, joista
selvisi mitd tukea oppilaalle oli annettu ja miten oppimista oli arvioitu. Peruste-
leminen oppilaan tai hdanen oppimisensa kuvauksella oli hyvin yleistd (Vehka-
koski & Rantala, 2020). Tekstejad voisi kehittdd esimerkiksi perustelemalla tuen
tarpeen selkedsti kirjoitetulla systemaattisella havaintotiedolla tai opintomenes-
tystd kuvaavilla tuloksilla tai testeilld (Thuneberg & Vainikainen, 2015). Teksteja
voisi kehittdd myos kirjoittamalla laajemmin aiemman tuen vaikuttavuudesta
(Vehkakoski & Rantala, 2020). Tédssé oli puutteita myds Thunebergin ja Vainikai-
sen (2015) aineistossa, jonka pohjalta esitettiin, voitaisiinko koulussa keréta esi-
tettyd enemmaén tietoa suunnitelmien pdivittamisen vilissd ja esittdd tdmé ha-
vaintotieto esimerkiksi aikajanalla.

Vanhempien ja lasten osallisuus opetuksen suunnittelussa on tutkimusten
mukaan jadnyt ainakin HOJKS-asiakirjojen tekstien tasolla vajaaksi. Varhaiskas-
vatuksessa tehdyissd HOJKSeissa havaittiin, ettd ammattilaisilla on vahvempi
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omistajuus asiakirjoihin kuin lapsilla ja vanhemmilla. Tyypillisesti lapset oli si-
joiteltu puhujiksi ilman todellista vaikutusta muuhun tekstiin ja vanhempien na-
kemyksid kdytettiin vahvistamaan ammattilaisten ndkemyksia (Heiskanen ym.,
2021). Lasten ja huoltajien osallisuus jdi usein puutteelliseksi myos Thunebergin
ja Vainikaisen (2015) tutkimuksessa, jossa oli mukana tukidokumentit (N = 514)
kahdestatoista harkinnanvaraiseen ndytteeseen valitusta koulusta. Myos Ranta-
lan ja Vehkakosken (2020) laadullisesti analysoidussa HOJKS-aineistossa van-
hempien ndkemysten kirjaaminen oli vahdistd ja osallisuutta koskevat kirjaukset
pddasiassa muodollisia.

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen asiakirjoissa ei saa kuvata oppilaan hen-
kilokohtaisia ominaisuuksia (POPS, 2014, s. 69). Tama on kuitenkin hyvin yleistd,
koska oppilaan toiminnan kuvausta on vaikeaa erottaa kokonaan persoonalli-
suuden piirteistd (Thuneberg & Vainikainen, 2015). Oppilasta kuvaavien adjek-
tiivien sijaan pitdisi siis kirjoittaa kuvauksia siitd, mitd oppilas tekee tai osaa ja
suhteuttaa kuvaukset kontekstiin. Esiopetuksen pedagogisista asiakirjoissa ku-
vatut lasten vahvuudet olivat moninaisia, mutta kirjoittamisen yksityiskohtai-
suus, kontekstiin sitominen ja suhde havaintoihin vaihtelivat (Heiskanen ym.,
2019b). Ihanteellisena kirjoittamisen tapana voidaan pitdd yksityiskohtaista sekd
aikaan, paikkaan ja olosuhteisiin sidottua vahvuuskuvausta, joka on perusteltu
havainnoilla (Heiskanen ym., 2019b). Thunebergin ja Vainikaisen (2015) aineis-
tossa tuen tarpeet kuvattiin perusopetuksen asiakirjoissa ammatillisesti, moni-
puolisesti ja oppilaan parhaaseen paneutuen. Sen sijaan useammin oppilaan
kayttaytymisen kuvauksessa voisi soveltaa oppilas ongelmana -diskurssin sijaan
systeemistd tarkastelutapaa eli arvion suhteuttamista vaikkapa oppilasryhmain,
kaytettyihin opetusmenetelmiin tai luokkatapahtumiin (Thuneberg & Vainikai-
nen, 2015).

Rdmad ja kumppanit (2017) tutkivat toiminta-alueittain opiskelevien oppi-
laiden HOJKS-asiakirjojen keskeisid tavoitteita, joita oli asetettu jokaista oppi-
lasta kohden kolme. Toiminta-alueista eniten tavoitteita kohdentui motoristen
taitojen (28,6 %) sekd kielen ja kommunikaation (28,6 %) alueisiin ja véhiten padi-
vittdisten toimintojen taitoihin (9,5 %). Lukuvuositodistuksessa tavoitteista arvi-
oitiin 57 %. Aineisto tdssa tutkimuksessa oli tosin vain 14 asiakirjaa, joihin sisaltyi
yhteensa 42 tavoitetta. Laajemmassa kartoituksessa, jossa mukana oli sekd oppi-
aineittain ettd toiminta-alueittain erityiskoulussa opiskelevia oppilaita (Rama
ym., 2013) 87 oppilaan tavoitteet (N = 287) jakautuivat kahdeksaan paaryhmaén:
itsestd ja omista asioista huolehtimiseen (19 %), motorisiin taitoihin (17 %), kie-
leen ja kommunikointiin (16 %), sosiaalisiin taitoihin (14 %), yksittdisiin oppiai-
neisiin (esim. lukeminen tai matematiikka, 13 %), pdivittdisten toimintojen taitoi-
hin (12 %), toiminnanohjaukseen (5 %) ja sensomotorisiin valmiuksiin (2 %). Yh-
dysvaltalaisessa vammaisten oppilaiden HOJKS-tavoitteita koskevassa tutki-
muksessa (Kurth ym., 2021) tulkittiin, ettd suurin osa tavoitteista liittyi 1970-1990
-luvuilla vallalla olleisiin kehityksellisid, funktionaalisia tai sosiaalisia taitoja ko-
rostaviin opetusfilosofioihin ja vain 26 % tavoitteista liittyi 2000-luvulla kehitty-
neeseen ikdtason mukaisen yleisen opetussuunnitelman sisdltsja korostavaan
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opetusfilosofiaan, jonka tutkijat esittivétkin liian véhdiseksi ja siten tulevaisuu-
den kehittdmiskohteeksi. Kurthin ja kumppaneiden (2021) tutkimuksen johto-
pddtos poikkeaakin suomalaisesta ndkokulmasta, silld esimerkiksi toiminta-alu-
eittain jdrjestettdavan opetuksen yleistavoitteena ovat taidot ja tiedot, jotka autta-
vat mahdollisimman itsendisesti eldmdssa suoriutumisessa (POPS, 2014, s. 71)

Pedagogisissa dokumenteissa opetusta suunniteltaessa kuvataan usein pe-
dagogiikan sijaan lasta (Andreasson & Asplund Carlsson, 2013; Heiskanen ym.,
2019a; Hjorne & Séljo, 2004; Isaksson ym., 2007), mikd on hieman ristiriitaista
suhteessa dokumenttien tarkoitukseen. Pedagogisten tukikeinojen epamaarai-
nen kuvaaminen lisdd tulkinnanvaraa, koska lukija joutuu péddttelemddan konk-
reettisen tukikeinon ja ndin dokumenttien alkuperdinen tarkoitus systemaatti-
dokumentointia on tutkittu varsinkin perusopetuksen puolella hyvin vahan.
Suurin osa varhaiskasvatuksen dokumentteihin kirjatuista tukikeinojen kirjauk-
sista oli epadtarkkoja, sekavia tai kokonaan puuttuvia, eivitka ne kehittyneet vuo-
sien varrella. Myos tasmallisesti kirjoitettuja kuvauksia 16ytyi (13 % tutkituista
asiakirjoista) (Heiskanen ym., 2019a), jolloin kuvaukset olivat yksityiskohtaisia,
kontekstiin sidottuja ja kielellisesti yksiselitteisid, ja ne saattoivat viitata aiemmin
kirjoitettuihin kuvauksiin (Heiskanen ym., 2019a). Saksassa HOJKS-asiakirjoihin
kirjatut tukitoimet saattoivat vaikuttaa vanhempien ndkokulmasta hyvinkin yk-
silollisiltd, mutta opettajien ndkokulmasta kyse oli yleisistd koko luokkaa koske-
vista periaatteista (KofSmann, 2022).

2.4 Kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa kiytet-
tivd pedagogiikka tutkimusperustaisesta nakokul-
masta

Opetusta voidaan kutsua tutkimusperustaiseksi monella eri tasolla (ks. Parrila
ym., 2019). Suomessa ei ole esitetty opettajille juridista vaatimusta tutkimuspe-
rustaisten menetelmien kaytostd opetuksessa, vaikka niitd monissa yhteyksissa
korostetaan (esim. Alila ym. 2022, s. 13; Bjorn ym., 2015; Kansanen, 2012; Karna
ym., 2021; Talja & lisakka, 2020). Toisin on esimerkiksi Yhdysvalloissa, joissa
ndyttoon perustuvien interventioiden kayttod korostetaan lainsdddannossa
(Zinskie & Rea, 2016) ja tutkimusndyttoon perustuvia kdytantsja on keréatty ja
arvioitu esimerkiksi Yhdysvaltojen opetusministerion yllapitaman What Works
Clearinghousen, erityisopetusalan jdrjeston Council for Expectional Children
(Parrila ym., 2019) ja RTI-verkoston toimesta (Bjorn ym., 2015). Edelld mainittu-
jen palveluiden arvioimat, ndyttoon perustuvaa tietoa tarjoaviksi luokitellut tut-
kimustulokset ovat ehkd kasvatustieteen tiukimman seulan lapi valikoitunutta
tietoa. Ndyttoon perustuvia kdytantojda on arvioitu myds monissa katsaustutki-
muksissa, joskin vaihtelevilla kriteereilld. Oppimisen tuen perustuminen nayt-
toon perustuviin kdytantdihin onkin korostunut viime aikoina (Ahonen ym.,
2019; Biesta, 2020; Cook & Cook, 2016; Hordern ym., 2021). Suuntausta on myos

32



kritisoitu, silld esimerkiksi Biestan (2007) mukaan empiirinen tutkimus voi ker-
toa ainoastaan, mikd on joskus toiminut, joskin Pitkdniemi (2020) kommentoi,
ettd laajemmassa mittakaavassa monet tutkimustulokset patevat myos alkupe-
rdisen tutkimuksen ulkopuolella.

Tassa luvussa luon ensin katsauksen kaikille avoimesti saatavilla olevaan,
tutkimusndyttod arvioivien palvelujen jakamaan tietoon kehitysvammaisten op-
pilaiden opetuksen ndyttoon perustuvista menetelmistd. Luvun alussa mainittu-
jen ndyttoon perustuvia kdytantojd arvioivien palvelujen lisdksi tutustuin muihin
opettajille tarkoitettuihin nayttoon perustuvia kédytantojd kerdaviin ja arvioiviin
sivustoihin (Best Evidence Encyklopedia; CEEDAR center; Evidence Based Interven-
tion Network; National Center on Intensive Intervention). Tamédn jdlkeen teen kat-
sauksen tieteellisissd julkaisuissa julkaistuihin katsausartikkeleihin, joissa arvioi-
daan kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen ndyttoon perustuvia kaytantoja.
Koska ndma eividt anna vield riittdavad kuvaa tutkimusperustaisesta pedagogii-
kasta, esittelen luvun lopuksi vield muutaman yleisemmaén, mutta tutkimuspe-
rustaisen, laadukkaan erityisopetuksen piirteitd kuvaavan mallin.

What Works Clearinghousen (WWC) tarkoitus on arvioida nédytt6on perus-
tuvaa tutkimusta ja ohjata opetusalan henkilostéd menetelmien valinnassa (Par-
rila ym., 2019). Se tiivistdd tutkimustuloksia esimerkiksi interventiokatsauksiin.
Tammikuussa 2023 nditd katsauksia oli tehty 613, joista vammaisten lasten ope-
tukseen oli suunnattu 37. Vammaisuus on hyvin laaja késite, johon WWC lukee
kuuluvaksi myo6s esimerkiksi spesifit oppimisvaikeudet. Suoraan kouluikdisten
kehitysvammaisten lasten opetukselle oli suunnattu yksi tutkimuskatsaus, jossa
tutkittiin menetelmé&a nimelta System of Least Prompts (WWC, 2018). Talla tarkoi-
tetaan vahimmaisohjausta, jossa kehitetddn jonkun taidon opettamista varten ke-
hotteita, eli mallintavia vihjeitd, joita kdytetddn systemaattisesti ja hierarkkisesti
kevyimmastd vahvimpaan. Opittava taito jaetaan osiin. WWC ei voinut antaa sel-
vid johtopddtoksid menetelmdn toimivuudesta, koska tutkimukset eivit taytta-
neet heidédn standardejaan. Seitsemén tapaustutkimusta (single case) tayttiviat kui-
tenkin heidén standardinsa varauksin ja ndissad tutkimuksissa opetusmenetelma
todettiin tehokkaaksi yksittdisilld oppilailla esimerkiksi numeroiden tunnistami-
sen tai puhelimella soittamisen opettamisessa.

WWC on arvioinut myos lukuisia yksittédisid tutkimuksia ja tehnyt kaytan-
nollisid oppaita. Kun asetin hakupalvelun rajaukset koskemaan tutkimuksia,
jotka tdyttavat tutkimusstandardit tdysin tai varauksella ja tuottavat tilastollisesti
merkitsevid positiivisia tuloksia, erilaisilla kehitysvammaisuuteen liittyvilld ha-
kusanoilla ei 16ytynyt yhtddn tutkimusta, jotka tayttivdat ndaméa ehdot. Sivustoa
selatessa ja erilaisia hakuyhdistelmid kokeilemalla 16ytyi kuitenkin joitakin tut-
kimuksia, joissa yksittdisilld oppilailla oli kehitysvamma ja jotka tayttivat
WWC:n tutkimusstandardit tdysin tai varauksella. Esimerkiksi toiminnallinen
kommunikaatioharjoittelu, eli tdssd tapauksessa erddnlaisen tauon pyytamiskor-
tin kdyttaminen, todettiin toimivaksi kdytannoksi epdasiallisen kadyttdytymisen
vahentdmiseksi kolmella oppilaalla, joilla oli kehitysvamma ja vaativia kayttdy-
tymisen haasteita (Davis ym., 2012). Mutta kuten Institute of Education Sciences

33



(2021) muistuttaa, vaikka yksittdiset tutkimukset voivat auttaa nayttoon perus-
tuvassa pddtoksenteossa, kyse on vain yksittdisistd tutkimuksista.

Muilta luvun alussa mainituilta tutkimustuloksia arvioivilta sivustoilta ei
16ytynyt kehitysvammaisuuteen liittyvid ndyttoon perustuvia opetusmenetelmis,
joten kehitysvammaisten oppilaiden opetuksesta tietoa etsivélle opettajalle nayt-
toon perustuvat kdytanteet nayttavat riittamattomille. Toki my6s muut kuin suo-
raan kehitysvammaisten oppilaiden opetukselle kohdentuvat opetusmenetelmit
ovat hyddynnettdvissd, mutta tutkimusperustaisten kaytantéjen hyodyntami-
sessd korostetaan usein niiden tarkkaa seuraamista, ja kehitysvammaisten oppi-
laiden kohdalla usein soveltamista vaaditaan esimerkiksi oppimisen hitauden
vuoksi. Edelld mainituilla sivustoilla ndayttoon perustuvien kaytantojen kriteerit
on asetettu tiukaksi, mikd vaikeuttaa verrattain haastavasti tutkittavissa olevaa
kehitysvammaisten oppilaiden opetusta koskevan tutkimuksen hyvdksymistd
ndyttoon perustuvaa tietoa tuottavaksi. Nayttoon perustuvien kaytantdjen kri-
teeristojd on kuitenkin monia (Courtade ym., 2014) ja esimerkiksi monissa tutki-
muskatsauksissa etsitddn ndyttoon perustuvia kédytantojd, joskin usein lievem-
milld kriteereilld kuin esimerkiksi Yhdysvaltain opetusministeriolla (WWC,
2018).

Seuraavaksi teen katsauksen kehitysvammaisten oppilaiden opetusta kos-
keviin tutkimuskatsausartikkeleihin ja niissad esitettyihin ndyttoon perustuviksi
arvioituihin kdytantoihin. Kadytin katsauksen pohjana olevien katsausartikkelei-
den etsimisessd ERIC-tutkimustietokantaa sekd Google Scholar -hakua ja etsin
tietoa erilaisilla ndyttoon perustuvia kaytantojd, kehitysvammaisuutta ja kirjalli-
suuskatsauksia koskevilla hakusanayhdistelmilld (evidence based practices, research
based practices, review). Kehitysvammaisuus on késitteend epamddrdinen, ja tassd
otan huomioon katsausartikkelit, jotka kdyttavat kehitysvammaisuuteen viittaa-
via termejd kuten intellectual disabilities tai significant cognitive disabilities. Rajaan
ulkopuolelle laajemmin vammaisiin oppilaisiin (esim. developmental disabilities)
kohdistuvat ja siten esimerkiksi autismin kirjon oppilaita koskevat katsaukset.
Kiinnitin huomiota samaan kuin Bouck ja Bone (2018), joiden mukaan suurin osa
tutkimuksista koskee ryhmid, joihin viitataan termeilld keskivaikea tai vaikea ke-
hitysvamma. Yleensd suurin osa tutkimuksen osallistujista luokiteltiin keskivai-
keasti kehitysvammaisiksi. Tutkimukset koskivat pddosin akateemisten taitojen
(kuten matematiikka) ja monien arkieldman taitojen (life skills) opetusta. Kerdsin
katsausartikkeleissa ndyttoon perustuviksi kdytanteiksi arvioidut opetusmene-
telmaét taulukkoon 1.
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TAULUKKO1 Kehitysvammaisten oppilaiden opetukseen suunnatut nayttoon perustu-
viksi kdytannoiksi arvioidut opetusmenetelmat tutkimuskatsauksissa
Menetelma Menetelmén kuvaus Lahteet
Systemaattinen opetus, teh-  Systemaattisessa opetuk- Bouck & Bone, 2018
tdvdanalyysi ja erilaiset ke-  sessa tehtdva pilkotaan Browder ym., 2014
hotteiden kayttotavat osiin ja opetetaan vaihe Cannella-Malone ym., 2021
(prompting) kerrallaan. Oppilaalle an- Courtade ym., 2014
netaan ohjaavia kehotteita, ~Hudson ym., 2013
joiden antamiseen on Knight ym., 2020
monta eri tapaa. Oppilaan  Shepley ym., 2019
suoriutuminen kirjataan Spooner ym., 2019
tarkasti.
Videomallinnus Oppilaalle néytetdan ta- Browder ym., 2014
voite videon avulla.
Kuvien kdytto tyoskentely- ~ Oppilaalle esitetdan kuval-  Bouck & Bone, 2018
ohjeissa linen tyoskentelyohje, Sprigss ym., 2017
jonka avulla tydskentelya Browder ym., 2014
srukturoidaan.
Graafiset ja konkreettiset Kaytetddn visuaalisia kuvi-  Sprigss ym., 2017
apuvilineet matematiikan  oita tai konkreettisia mal-
opetuksessa leja (esim. kymmenjérjes-
telmdkuutiot).
Teknologia-avusteinen ope- Tietotekniikkaa kdytetddan  Spooner ym., 2019
tus apuna matematiikan ope-
tuksessa.
Opetus luonnollisessa ym- ~ Opetus tai oppimisen arvi-  Bouck & Bone, 2018
paristossa ointi tapahtuu ymparis- Hudson ym., 2018
tossd, jossa taitoa oikeasti
tarvitaan (esim. kaupassa).
Eksplisiittinen opetus Opetuksessa hyodynnetdan Spooner ym., 2019

selkedn, strukturoidun ja
opettajajohtoisen opetuk-
sen piirteitd ja taidon pilk-
komista osiin.

Tutkimuskatsauksissa korostui systemaattinen opetus ja sen eri osat. Systemaatti-
sen opetuksen juuret ovat behaviorismiin pohjautuvassa sovelletussa kayttayty-
misanalyysissa (Tews, 2007). Opetuksen ldhtokohtana on tehtdvdanalyysi, joka
tarkoittaa opittavan taidon pilkkomista pienempiin osiin: opetuksessa voidaan
edetd ensimmadisestd vaiheesta askeleittain seuraavaan vaiheeseen tai aloittaen
viimeisestd vaiheesta takaperin (Talja & lisakka, 2020). Keskeistd on myonteinen
vahvistaminen oikeista suorituksista, tuen hdivyttiminen ja oppimisen kirjalli-
seen seurantaan perustuva paatoksenteko (Browder ym., 2014; Collins ym., 2018).
Tutkimuksissa on todettu tehokkaiksi useita erilaisia tapoja tukea uuden taidon
suorittamista ja sitd kautta oppimista erilaisilla kehotteilla (prompting), jolle ei ole
oikein vakiintunutta suomennosta (Talja & lisakka, 2020). Kehotteet voivat olla
esimerkiksi sanallisia, fyysisid tai eleisiin perustuvia (Cox, 2013). Vahimmadisoh-
jauksessa (Hudson ym., 2018; Shepley ym., 2019; WWC, 2018) aikuinen tukee jon-
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kin taidon tai osataidon suorittamista, kunnes se onnistuu itseniisesti. Esimer-
kiksi pukemisen harjoittelussa opettaja antaa ensin osan suorittamisesta suulli-
sen kehotteen, sen jdlkeen mallintaa ja lopulta avustaa fyysisesti. Ohjaus voi olla
my0ds asteittain kevenevdd (Collins ym., 2018). Aikuinen avustaa esimerkiksi
porkkanan pilkkomisessa ensin fyysisesti kddestd pitdmalld, sen jalkeen kevyem-
malld otteella, pelkalld suullisella ohjeella ja lopulta vain valvoen. Aikaviive-me-
netelméssd (time delay) (Cannella-Malone ym., 2021; Hudson ym., 2013; Wong
ym., 2015) kehote pysyy samana, mutta oppilaalle annetaan muutaman sekunnin
aikaviive toimia itsendisesti ennen kehotteen antamista. Oppilaan tavoitteena
voisi esimerkiksi olla nimetd esitetty numero. Harjoittelua jatketaan niin kauan,
kunnes oppilas osaa taidon ennen kehotetta. Aikaviive voi olla kestoltaan pysyvé,
etenevd (esim. 1s, 4 s, 8 s), tai samanaikainen, jolloin opettaja ndyttda tai kertoo
vastauksen samanaikaisesti (Collins ym., 2018). Samanaikaisessa kehottamisessa
oleellista on pitdd oppilaan osaamisen selvittdmiseksi ensiksi testikierros ilman
kehotteita.

Tutkimuskatsauksissa esitetyissd ndyttoon perustuvissa kaytannoissa oli
myos visuaalisuuteen perustuvia menetelmid. Videomallinnuksessa oppilaalle
mallinnetaan tavoite tai monivaiheisen suorituksen osatavoitteet videon avulla
(Browder ym., 2014). Kuvia voidaan kadyttada tehtdvan osavaiheiden esittdmisessd,
mikd tukee oppilaan itsendistd suoriutumista (Bouck & Bone, 2018; Browder ym.,
2014). Spriggssin ja kumppaneiden (2017) katsauksen mukaan tutkimustulokset
tukevat kuvien kdyttod erityisesti 11 vuotta vanhemmille kehitysvammaisille op-
pilaille pdivittdisten, ammatillisten, vapaa-ajan tai akateemisten taitojen opetuk-
sessa, kasvattaen itsendisyyttd ja tyoskentelyd. Matematiikan opetuksessa nayt-
toon perustuviksi kdytannoiksi todettiin graafiset ja konkreettiset vilineet (Spoo-
ner ym., 2019).

Tutkimuskatsauksissa esitetyt kriteerit ndyttoon perustuvalle kdytannolle
olivat tiukkuudeltaan vaihtelevia ja ndyttoon perustuviksi kdytannoiksi hyvak-
syttiin hyvin laajojakin opetuskadytantojd. Esimerkiksi Spoonerin ja kumppanei-
den (2019) katsauksessa, jossa yhdeksdn aiheeltaan vaihtelevan tutkimuksen pe-
rusteella médriteltiin teknologian kadytté matematiikan opetuksessa nayttoon pe-
rustuvaksi kdytannoksi kehitysvammaisille oppilaille. Hudsonin ja kumppanei-
den (2018) katsauksessa nayttoon perustuvaksi kaytannoksi hyvaksyttiin opetus
luonnollisessa ympdristossa (in vivo teaching). Katsauksen kahdeksan tutkimuk-
sen opetusaiheita olivat esimerkiksi kaupassa maksaminen, kirjan etsiminen kir-
jastosta tai vapaa-ajan vietto inklusiivisessa luokassa. Tietotekniikan ja luonnol-
listen oppimisympdristojen kdyttdiminen on varmasti toimivaa, mutta méareina
ne ovat hyvin laajoja, eivdtkd ne madarittele esimerkiksi teknologisessa tai luon-
nollisessa oppimisympadristossd tehtdvadd toimintaa tarkemmin. Siten ei voida
ajatella, ettd oppimisymparisto itsessdan muuttaisi minkéa tahansa toiminnan te-
hokkaaksi opetuskdytannoksi.

Viimeisend, Spoonerin tutkimuksessa ndyttoon perustuvana kaytantona
esitettiin my0s eksplisiittinen opetus (ks. myos Talja & lisakka, 2020). Hughesin
ja kumppaneiden (2017) katsausartikkelin mukaan eksplisiittinen opetus on to-
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dettu tehokkaaksi lukemattomissa yksittdisissd tutkimuksissa. Mallin ominais-
piirteitd ovat opetettavan asian tai taidon pilkkominen pienempiin osiin, oikean
suorituksen mallintaminen selkeésti, harjoittelun tukeminen kehotteiden avulla,
usein tapahtuva oppilaiden vastausten arvioiminen ja palautteenanto seké sopi-
vien harjoittelumahdollisuuksien tarjoaminen. Lisdksi melko usein eksplisiitti-
sen opetuksen piirteiksi mainittiin keskeisten aihealueiden valitseminen, opetet-
tavien taitojen looginen jérjestys, oppilaiden aiemman tietopohjan varmistami-
nen ja aktivointi, selkeiden oppimistavoitteiden esittiminen, esimerkkien anta-
minen, sopivan rivakan oppimisnopeuden ylldpitaminen sekd informaation esit-
taminen tavalla, joka auttaa oppijaa ymmartamaan tiedon sisdisen jdrjestyneisyy-
den (Hughes ym., 2017).

Yhteenvetona nédyttoon perustuviksi arvioiduista kdytannoistd voidaan to-
deta, ettd tiukasti méadriteltynd ndyttoon perustuvia kadytantoja kehitysvammais-
ten oppilaiden opetukselle on vain viahan. Késite on osittain epamaddrdinen ja sitd
kaytetddn vaihtelevasti jopa katsausartikkeleissa, joissa nayttoon perustuvuutta
arvioidaan sitd varten tehtyjen kriteerien perusteella. Tutkimuksissa korostuivat
systemaattiseen opetukseen nojautuvat menetelmit, joista 16ytyi melko paljon,
joskin yksittdistutkimusten tasoisia tutkimuksia eri aihealueilta pddasiassa arki-
eldamén taitoihin, lukutaitoon ja matematiikkaan liittyen. Pelkdstddn nayttoon
pohjautuviin kdytdntoihin opetusta ei siis kuitenkaan voi pohjata, mutta niitd pi-
tdisi opetuksessa priorisoida silloin, kun ne ovat saatavilla. Opettajan tyon avuksi
on kuitenkin kehitetty laajaan tutkimuspohjaan perustuen my6s muita yleisluon-
toisempia kuvauksia toimivasta (erityis)opetuksesta. Néitd ovat edellisessd teks-
tikappaleessa esitellyn eksplisiittisen opetuksen lisdksi erityisopetuksen vaikuttavat
kaytinnot (High-leverage Practices, Kennedy ym., 2020), eriytetyn opetuksen malli (ks.
esim. Tomlinson, 2001) ja esteettdmdin opetuksen malli (Universal Design for Learning,
Cast, 2018), jotka esittelen lyhyesti seuraavaksi. Nama mallit ovat suunnattu ylei-
sesti kaikille oppilaille - ei siis erityisesti kehitysvammaisille oppilaille, kuten
aiemmin esitetyt ndyttoon perustuvat kdytannot. Malleja voidaan kayttdd yh-
dessd ndyttoon perustuvien kdytantdjen kanssa tai niissd tilanteissa, kun nédyt-
toon perustuvia kdytantojd ei ole saatavilla.

Erityisopetuksen vaikuttavat kdytdnteet on kehitetty laajassa ja monialai-
sessa asiantuntijaryhmaéssa tdydentamaan nayttoon perustuvia kaytantoja (Ken-
nedy ym., 2020). Ryhmén mukaan taustalla on vankka tutkimustausta, mutta
vaikuttavat kdytdnteet ovat laajempia (esimerkiksi hyvan kdytoksen opettami-
nen tai oppilaiden joustava ryhmittely) kuin ndytt6on perustuvat kdytannot, ja
tutkimustaustan taso vaihtelee. Vaikuttavia kdytantojd rohkaistaan kaytettavaksi
yhdessd ndyttoon perustuvien kaytantdjen kanssa tehokkaamman ja yksilolli-
semmadn opetuksen jarjestimiseksi vammaisille oppilaille (Kennedy ym., 2020).
Vaikuttavia kdytantojd on yhteensd 22 jaoteltuna yhteistyohon, arviointiin ja ope-
tukseen liittyen, ja kutakin kdytantod ja sen tutkimusperustaa on esitelty tarkem-
min julkaisuissa (ks. esim. Brownell ym., 2020).

Eriyttaminen on opetuksen arkikielessd paljon ja eri merkityksissa kaytetty
késite. Aiheella on myo6s vankka tutkimusperusta (Rock ym., 2008). Eriytetyn
opetuksen mallia on kehitetty pddasiassa perustuen Carol Tomlinsonin (ks. esim.
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2001) tyohon, jonka mukaan eriyttdiminen mééritelldan muutoksiksi opintojen si-
sdllossd, tyoskentelyprosessissa, lopputuloksessa ja fyysisessd oppimisympaéris-
tossd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa eriyttiminen on maaéri-
telty koskevan opiskelun laajuutta, tyoskentelyn yksilollistd rytmid ja erilaisia ta-
poja oppia (POPS, 2014, s. 30). Eriytetty opetus perustuu Bondien ym. (2019) mu-
kaan formatiiviseen arviointiin, jolloin opettaja arvioi oppilaan oppimista ja
muuttaa opetusta havaintojensa mukaan. Toisaalta eriytetty opetus voidaan
ndhdd myos laajempana ajattelutapana, jossa jo ennakolta huomioidaan jokainen
oppilas, kuten Roihan ja Polson (2020) viiden O:n mallissa. Téssd mallissa huo-
mio kiinnitetddn opetusjdrjestelyihin, oppimisympéaristoon, opetusmenetelmiin,
oppimisen tukimateriaaleihin sekd oppimisen arviointiin ryhma- ja yksilotasolla.
Mallin tausta-ajatus on samankaltainen esteettoméan opetuksen -mallin (Universal
Design for Learning) kanssa, joka on pddosin yhdysvaltalaisen Cast-jdrjeston ke-
hittdmd malli (2018), jonka tavoitteena on poistaa oppimisen esteitd ja tehda ope-
tuksesta saavutettavaa kaikille oppilaille. Esteettomdn opetuksen perusperiaat-
teena on tarjota monia mahdollisuuksia oppilaan osallistumiselle ja ilmaisulle,
kayttdd monia erilaisia tapoja asian esittdmiselle ja tukea oppilaan sitoutumista
monin eri tavoin (Cast, 2018). Mallin kadytostd on tehty muutamia metodologial-
taan vaihtelevia, mutta mallin kédyttoad tukevia tutkimuksia myos kehitysvam-
maisten oppilaiden opetusta koskien (Rao ym., 2017).
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3 TUTKIMUSMENETELMAT

Tdamadn viitostutkimuksen kolmessa osatutkimuksessa kehitysvammaisten oppi-
laiden pedagogiikkaa tutkittiin kolmesta erilaisesta ndkokulmasta laadullisen
tutkimuksen keinoin. Osatutkimusten tutkimuskysymykset, aineistot ja analyy-
simenetelmdt on koottu taulukkoon 2. Tamén luvun alaluvuissa perustelen teke-
midni menetelmallisid valintoja osatutkimusten aineistoihin ja analyysimenetel-

miin liittyen sekd pohdin véitostutkimukseni eettisid kysymyksia.

TAULUKKO 2  Osatutkimusten tutkimuskysymykset, aineisto ja analyysimenetelmét
Osatutkimuksen Tutkimuskysymykset Aineisto Analyysime-
nimi netelmd

Teaching Students 1a. Mitd aiheita kehitysvammaisten ERIC-tietokan-  kirjallisuuskat-
with Intellectual oppilaiden opetusta koskevassa tut- nasta valikoitu  saus
Disability - kimuksessa on tutkittu? ndyte, johon va-
Analysis of 1b. Millaisia suosituksia tutkimuk- littiin 87 kehitys- aineistoldhtoi-
Research-Based sissa on annettu kehitysvammaisten vammaisten op- nen siséllonana-
Recommendations oppilaiden opetukselle? pilaiden opetusta lyysi

koskevaa tutki-

musartikkelia
Documenting 2a. Millaisia tukikeinoja kehitys- 21 HOJKS-asia-  aineistoldhtoi-
pedagogical vammaisten oppilaiden HOJKS- kirjaa nen sisdllonana-
support measures  asiakirjoihin oli dokumentoitu? lyysi
in Finnish IEPs for 2b. Miten tukikeinoja kuvailtiin do-
students with kumenteissa?
intellectual
disability

Tablet-Supported
Self-Assessment in

3a. Millaisia itsearviointi-ilmaisuja
oppilaat dokumentoivat tabletpoh-

a Class for Students jaisiin oppimispdivakirjoihinsa?

with Intellectual
Disability

3b. Miten luokan aikuiset kayttavat
opetustilanteiden videotallenteita
tukeakseen oppilaiden itsearvioin-
tia?

6 oppilaan yhden aineistoldhtoi-
lukuvuoden op- nen sisdllonana-
pimispdivékirjat lyysi

17 videotallen-
netta itsearvioin-
titilanteista
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3.1 Tutkimusaineisto ja sen keruu

Osatutkimusten tutkimusaineisto koostui neljdstd eri ndkokulmasta pedagogiik-
kaa katsovasta aineistokokonaisuudesta: tutkijoiden antamista kdytannon peda-
gogiikkaa koskevista suosituksista (osatutkimus I), opettajien kirjaamista peda-
gogisista ratkaisuista (osatutkimus II), oppilaiden dokumentoimista omaa oppi-
mistaan ja tyoskentelydan kuvaavista itsearviointi-ilmaisuista (osatutkimus III)
ja kdytannon pedagogiikkaa kuvaavista videotallenteista (osatutkimus III). Opet-
tajan pedagogisia ratkaisuja perusteleva tieto pohjautuu opettajan omaan koke-
muspohjaiseen tietoon, tieteelliseen tietoon ja kontekstiin liittyvan arviointiin
(Pitkdniemi, 2020), joten tédssd mielessd véitoskirjan kokonaisuus on monipuoli-
nen sisdltden kaikkia edelld mainittuja elementteja.

Ensimmuisen osatutkimuksen lahtokohtana oli kiinnostukseni opettajan tar-
vitsemaan pedagogiseen tietoon ja tutkimuksen tarjoamaan kdytannon tyotd pal-
velevaan tietoon. Ensimmadisend ajatuksenani minulla oli tehda kirjallisuuskat-
saus. Koska tutkimuksen kohteena olivat pedagogiset ratkaisut, ymmaérsin pian,
ettd esimerkiksi systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tekeminen noin laajalla ai-
neistolla olisi mahdotonta. Halusin kuitenkin pitdd ndkokulman pedagogisissa
ratkaisuissa ja muodostaa laajan kokonaiskuvan kehitysvammaisten oppilaiden
opetuksen pedagogiikkaa koskevasta tutkimuskentéstd. Aineistoksi tavoittelin
otosta kehitysvammaisten opetusta koskevista kansainvélisistd vertaisarvioi-
duista tutkimuksista. Tavoittelin laajaa, mutta kasiteltdvissa olevaa aineistoa kas-
vatustieteellisen tutkimuksen tietokanta ERICin (the Education Resources Informa-
tion Center) kautta ja hyodynsin etsinndssd sen monipuolisia haun rajaamiseen
tarkoitettuja tyokaluja (Proquest, 2014). Aineiston ulkopuolelle jdivét tieteelliset
aikakauslehdet, joita ei oltu luokiteltu ERICiin. Koska tietokanta sis&lsi esimer-
kiksi 93 sadasta parhaaksi luokitellusta kasvatustieteen tutkimusjulkaisusta, oli
kyseessd edustava joukko kasvatustieteellisestd tutkimuksesta. Osatutkimusta
tehdessad kirjoitin osittain otannasta ja otoksen edustavuudesta, mutta kuvaa-
vampaa olisi ollut kirjoittaa harkinnanvaraisesta ndytteesta.

Ensimmadisend rajasin hakuun vain vertaisarvioidut tutkimukset vuosilta
2000-2013, koska halusin aineiston pysyvan hallittavan kokoisena ja sisdltavan
vain ajankohtaisia tutkimusartikkeleita. ERIC-tietokanta sisilsi asiasanaston ja
mahdollisuuden asiasanan perusteella tehtdvaan hakuun. ERIC (ei pvm.) suosit-
teleekin asiasanahakua, silld kaikki tietokantaan sisélletyt julkaisut on merkitty
asiasanoilla. Sisdllytin hakuun tutkimukset, jotka oli merkitty kehitysvammai-
suuteen liittyviksi ja tdydensin hakua vield kehitysvammaisuuteen liittyvilld ha-
kusanoilla (intellectual disabilit*). Hakutermien valintaan liittyen kéytin paljon ai-
kaa ymmartddkseni kehitysvammaisuuden englanninkielistd terminologiaa. Li-
sdksi rajasin hakua tyokaluilla vield koskemaan kouluikéisid, mikéd saattoi rajata
yleisluontoisia artikkeleita pois. Tdssd vaiheessa tutkimukseen siséltyi 333 tutki-
musta. Konsultoin hakuvaiheessa myos kirjaston tiedonhaun ammattilaisia lisa-
takseni prosessin luotettavuutta.
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Aineiston valinnan seuraavassa vaiheessa tutustuin artikkeleihin tarkem-
min pohjaten niitd valintakriteereihin. Valitsin esimerkiksi, ettd tutkimuksesta
rajattiin ulos tutkimukset, joiden osallistujista yli 50 %:lla oli kehitysvammaisuu-
den lisdksi my6s muita vammoja, esimerkiksi autismia. Tdmd rajaus oli méadritel-
tavd johonkin pisteeseen, silld halusin tarkastella nimenomaisesti kehitysvam-
maisiin oppilaisiin liittyvid tutkimuksia. Tdysin muita vammaisuuden muotoja
ei voinut rajata ulos, silléd erilaiset lisivammat ovat kehitysvammaisuudessa, ja
siten my0s tutkimuksen osallistujilla yleisid. Mukaan otetulla artikkelilla piti olla
pedagoginen ndkokulma, jonka maédrittelin ehkd turhankin laveasti siten, ettd
tutkimuksen piti kohdistua oppimiseen tai opettamiseen kouluymparistossa. Lo-
pulta tutkimukseen valikoitui 87 tutkimuksen kdytannolliset suositukset.

Otantamenetelmén valinnassa tdrkeintd on sen soveltuvuus tutkimuksen
tavoitteeseen (Cohen ym., 2007, s. 117). Osatutkimuksen I tuloksia tulkittaessa on
huomioitava, ettd tavoitteenani ei ollut saada yleistettdvid tuloksia kehitysvam-
maisten oppilaiden pedagogiikkaa koskevasta tutkimuksesta, mihin harkinnan-
varainen ndyte otantamenetelmdnd ei annakaan mahdollisuuksia. Mielestdni
otantamenetelmén valinta oli siten asiallinen, silld harkinnanvarainen néyte sopii
ritettdvissd, tutkimusmenetelménd on laadullinen tutkimus ja kun tavoitteena on
saada edustavan otoksen sijaan kuvaileva esimerkki (Daniel, 2012). Artikkelei-
den hyvéksymis- ja poissulkukriteerit olivat periaatteessa tasmallisid, mutta kay-
tannossa kuitenkin osittain tulkinnanvaraisia esimerkiksi arvioitavien tutkimus-
ten raportoinnin puutteiden vuoksi. Saavutin kuitenkin télle osatutkimukselle
asettamani tavoitteet, silld alun perin ajatuksenani oli saada noin 100 tutkimusta
aineistokseni. Kaytannollisten suositusten tunnistaminen tutkimuksista osoit-
tautui odotettua haastavammaksi, silld vaikka usein tutkimuksen teon normeissa
(ks. esim. (American Psychological Association, 2010, s. 36) tutkijoita ohjataan
pohtimaan tulostensa kadytannollistd merkittdvyyttd ja antamaan suosituksia
kaytannolle, néditd ei oltu kuitenkaan aina kirjattu selkeésti. Yleisesti ottaen tutki-
mukseni kohde, suositukset, oli harvinainen, silld vuosien jdlkeenk&én en ole tor-
mdnnyt vastaavanlaiseen tutkimukseen.

Toisessa osatutkimuksessa halusin tutkia kehitysvammaisten oppilaiden opet-
tajien nakokulmia pedagogiikkaan. Vaihtoehtona olisi ollut esimerkiksi perintei-
nen haastattelututkimus, mutta halusin pysyd ensimmdisen osatutkimuksen ta-
paan luonnollisessa aineistossa, jonka etuna on se, ettd tutkijana minulla ei ole
ollut vaikutusta aineiston syntymiseen (Cohen ym., 2007, s. 138). Tavoitteenani
oli tutkia pedagogiikan kuvauksia sellaisina kun ne oikeasti ovat ilman, ettd niita
esimerkiksi kaunisteltaisiin tai esitettdisiin sosiaalisesti suotavalla tavalla. Paa-
dyin siten oppimisen ja koulunkdynnin tuen asiakirja-aineistoon. Aineisto koos-
tui VETURI-hankkeessa kerétyistd 36 oppilaan HOJKS-asiakirjoista, joista rajasin
pois toiminta-alueittain opiskelevat oppilaat, ja jdljelle jdi 21 dokumenttia. Jalki-
viisaana pidan tadtd ratkaisua osittain heikkoutena, silld muissa osatutkimuksissa,
joskin vdhemmistond, on mukana myos vaikeasti kehitysvammaisia oppilaita tai
toiminta-alueittain opiskelevia oppilaita. Toisaalta halusin tdhdn osatutkimuk-
seen tiiviin ja homogeenisen ndytteen (Patton, 2015, 268). Osittain ristiriitaisena

41



homogeenisyyteen pyrkimisen kanssa oli my®&s, ettd oppilaat olivat idltaan 9-18-
vuotiaita. En pidd t&td tdssd tapauksessa kuitenkaan ongelmana, silld kehitys-
vammaisten lasten taidot ovat hyvin vaihtelevia ja ikd ei ole yhtd voimakkaasti
madrittava tekija pedagogiikkaan kuin yleisopetuksen puolella. Aineiston
HQOJKS-asiakirjoja oli kirjoittanut kahdeksan eri opettajaa, mitd pidan aineiston
vahvuutena, silld vaikka kyseessd ovat yksilollisesti harkitut ja kirjoitetut doku-
mentit, opettajan kirjoitustyyli saattaa herkdsti alkaa toistamaan itseddn.
HOJKSit olivat pituudeltaan 4-13 sivua pitkid ja ne sisdlsivdat Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden sddtelemdt osat, jotka ovat samankaltaisia kuin
nykyéadn (POPS, 2014), vaikka aineisto oli keritty edellisen opetussuunnitelman
(POPS, 2004) voimassa ollessa ja ennen oppimisen tuen uusinta, vuonna 2010 to-
teutettua lakiuudistusta (Perusopetuslaki, 642/2010). Koska HOJKSit olivat kir-
joitustyyliltddn laveita, etsin pedagogisia ratkaisuja asiakirjojen kaikista osioista
lukuun ottamatta oppiaineiden tavoitteita ja siséltojd, joihin niitd ei oltu kirjoi-
tettu. Lopulta analyysiin valikoitui 195 ilmaisua pedagogisista ratkaisuista. II-
maisuiksi méadriteltiin sellaiset sanat, fraasit tai lauseet, jotka sisélsivat maininnan
pedagogisista ratkaisuista. Vaikka aineisto oli pedagogisia ratkaisuja kuvaavien
ilmaisujen suhteen vaihteleva ja monipuolinen, tutkimuksen laatua olisin voinut
parantaa kerddmalld laajemman aineiston. Dokumentit oli kerdtty vain yhdesta
koulusta, mutta en pid4 tdtd suurena puutteena, silld suomalaisten koulujen erot
ovat pienid (Kivirauma & Ruoho, 2007; Sahlberg, 2012) ja pedagogisten doku-
menttien sisdltd on melko tarkasti mddritelty opetussuunnitelman perusteissa
(POPS, 2004; 2014)

Kahden ensimmadisen osatutkimuksen tuloksena minulle selvisi, ettd peda-
gogiikkaa kuvataan usein laveasti. Tdtd puutetta halusin edelleen korvata kol-
mannessa osatutkimuksessa laadullisella tutkimusotteella, silld ajattelin sen parhai-
ten mahdollistavan tarkan kuvauksen luokassa toteutettavasta pedagogiikasta.
Halusin pddstd syvemmin pedagogiikan kdytdnnon toteuttamisen tasolle. Ta-
voitteena oli my6s kuvata jotain uudenlaista pedagogista kaytantod, silld tuossa
vaiheessa késitykseni oli, ettd uusia opetusmenetelmid tarvitaan. Kouluissa au-
tenttisesti toteutettuja pedagogisia kaytantojd kisitteleva tutkimus voidaan
ndhdd myos hyodylliseksi opettajien ndkokulmasta. Tutkimuksen nidkokulmaa
piti tdssd vaiheessa rajata tarkemmin, joten valitsin ndkokulmaksi kehitysvam-
maisten oppilaiden opetuksessa harvinaiseksi jadneen, mutta yleisesti hyvin hyo-
dylliseksi todetun itsearvioinnin (Andrade, 2010; Brown & Harris, 2013; Mcmil-
lan & Hearn, 2008; Panadero ym., 2017). Minulle tuli mahdollisuus péaéastd ha-
vainnoimaan yhden erityisluokan kaytantojd, joissa itsearvioinnin tukemisessa
kaytettiin oppilaiden henkilokohtaisia tabletlaitteita ja videointia. Koska viitos-
kirja on pohjimmiltaan opinndytetyd, halusin my6s kokeilla aiempiin aineistoi-
hin ndhden erilaista aineistoa.

Tamén tutkimuksen aineisto oli kaksiosainen. Ensimmadiseksi aineistoksi
kerdsin yhden lukuvuoden ajalta kuuden 13-17-vuotiaan oppilaan tabletpohjai-
set oppimispdivakirjat, jotka sisdlsivit tekstid, kuvia, symboleita, videoita ja da-
nityksid koskien oppilaan oppimista. Kolme oppilaista opiskeli toiminta-alueit-
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tain ja kolme oppiaineittain asetettuja tavoitteita. Tamén aineiston tuottamat tu-
lokset toimivat esimerkkind kehitysvammaisten oppilaiden dokumentoiduista
itsearviointi-ilmaisuista ja ndin my6s oppilaiden ndkokulma otettiin huomioon
heiddn omina ilmauksinaan. Osatutkimuksen toisena aineistona kaytin luokka-
tilanteista videoimiani tallenteita. Koska tutkimuksen tdmén vaiheen aineiston-
keruu venyi kesdn yli seuraavalle lukuvuodelle, aiemmassa aineistossa mukana
olleet kolme toiminta-alueittain opiskelevaa oppilasta eivét endé olleet eri syista
saatavilla. N&in ollen videoaineistossa oli mukana vain kolme oppiaineittain
opiskelevaa oppilasta. Tama oli toisaalta hyviakin ratkaisu, silld toiminta-alueit-
tain ja oppiaineittain opiskeleville oppilaille tarjottavat tukikeinot, ja aikuisen ja
oppilaan vilinen vuorovaikutus saattavat olla osaltaan erilaisia, joten aineiston
tastd osuudesta tuli homogeenisempi. Videoaineisto sisilsi kolmen viikon ajalta
17 videoitua tallennetta formatiivisen arvioinnin tilanteista, joissa oli mukana 1-
3 oppilasta ja erityisluokanopettaja tai koulunkdynninohjaaja. Keskimaarin tilan-
teet olivat 3,5 minuuttia pitkid ja yhteensd videoitua aineistoa kertyi 59,4 minuut-
tia. Aineiston analyysin aikana en ndhnyt endé tarpeelliseksi lisdaineiston keraa-
mistd, vaikka laajempi aineisto olisi toki lisinnyt vield aineiston kattavuutta. Ai-
neiston litteroinnin (8450 sanaa) ja perehtymisen jdlkeen huomasimme, ettd op-
pitunneilta kuvattujen videointien kadyttaminen oli merkittdvdssa osassa arvioin-
titilanteissa. Pdatimme kanssakirjoittajien kanssa keskittya vield tarkemmin néi-
hin erilaisiin videon kayttotapoihin itsearviointitilanteissa, joita oli litteraateista
3587 sanan osuus. Aineiston heikkoutena voidaan pitédd sitd, ettd se oli kerétty
vain yhdestd luokasta, mutta toisaalta vahvuutena oli se, ettd kyse oli luonnolli-
sesta aineistosta, eli se ilmensi hyvin yhtd autenttista tapaa toteuttaa Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014) maédriteltyd formatiivista
arviointia. Osatutkimuksen I1I johtopaatoksissa tulin sithen johtopddtokseen, ettd
itsearvioinnin tukemisen pedagogiset ratkaisut ovat olennainen osa formatiivi-
sen arvioinnin pedagogisia ratkaisuja, mikéd selkeytettiin myods Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden uudistetussa arviointiluvussa (Opetushallitus,
2020a), joten tdssd yhteenveto-osiossa olen pdivittanyt kdsitteistod paremmin to-
dellisuutta kuvaavaksija olen kirjoittanut itsearvioinnin sijaan formatiivisesta ar-
vioinnista.

3.2 Sisdllonanalyysi analyysimenetelmana

Laadullinen tutkimus sis&ltdd monia eri ldhestymistapoja ja mahdollisuuksia eri-
laisten aineistotyyppien kaytolle ja tdrkeintd on, ettd analyysimenetelmd sopii
tutkimuksen tarkoitukseen (Cohen ym., 2011, 219, s. 537-538). Taméan tutkimuk-
sen analyysid kuvaa parhaiten sisidllonanalyysi, jonka tarkoituksena on tiivistda
ja jdrjestdd monimutkaisen aineiston sisdltdimé&t merkitykset ymmarrettavaan
muotoon ja siten kuvailla tutkimuksen kohteena olevaa ilmittd (Cohen ym., 2011,
s. 237, s. 537; Flick, 2014), joka osatutkimuksissa liittyi kehitysvammaisten oppi-
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laiden opetuksessa kdytettyyn pedagogiikkaan eri ndkokulmista. My6s laadulli-
sella sisdllonanalyysilld on eri ldhestymistapoja. Teorialdhtoinen sisdllonanalyysi
(Hsieh & Shannon, 2005), jota Mayring (2000) kutsuu deduktiiviseksi sisdllonana-
lyysiksi, ldhtee liikkeelle teorian tai aiemman tutkimuksen pohjalta muodoste-
tuista kategorioista. Kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa toteutettavasta
pedagogiikasta ei ollut olemassa tdhdn tutkimukseen sopivaa aikaisempaa teo-
riaa tai mallia, joten osatutkimuksissa jarkevinta oli kayttdd aineistoldhtoistd eli
induktiivista analysointia, jossa analyysin perusteena olevat kategoriat muodos-
tetaan aineiston pohjalta (Hsieh & Shannon, 2005; Mayring 2000). Tama vaatii
useita eri vaiheita, joissa analyysia arvioidaan ja tarkennetaan. Haasteena aineis-
toldhtoisessd sisdllonanalyysissa voi olla, ettd tutkijan aiempi tieto ohjaa katego-
rioiden muodostamista tiedostamatta, ja tdma oli osaltani mahdollista my0s, silld
olinhan lukenut tdstd aiheesta kirjallisuutta verrattain paljon ja tyoskennellyt ke-
hitysvammaisten oppilaiden erityisluokanopettajana ja muissa tehtdvissa.
Schreierin (2014) mukaan sisdllonanalyysissa onkin tyypillistd, ettd yhdistetdan
aiempiin késitteisiin perustuvia ja aineistoldhtoisid kategorioita.

Laadullisessa tutkimuksessa on tyypillistd, ettd tutkimus aloitetaan laajoilla
tutkimuskysymyksilld, joita tarkennetaan tutkimuksen edetessd (Cohen ym.,
2011, s. 120; Taylor, 2015, s. 18-19), ja ndin kdvi tdimdnkin tutkimuksen osatutki-
muksissa. Osatutkimusten tutkimuskysymykset olivat pddasiassa kuvailevia
(taulukko 2, s. 38) ja kohteena olivat pedagogiset ratkaisut (kysymykset 1a, 1b,
2a, 3b), pedagogisten ratkaisujen kuvaamisen tavat (2b) ja oppilaiden itsearvi-
ointi (3a). Vaikka keré&sin véitostutkimuksessa erilaisia aineistoja, lopulta kaikki
analysoitiin tekstimuotoisena aineistona, jonka kasittelyssd laadullinen sisal-
I6nanalyysi toimii parhaiten (Schreier, 2014).

Analyysi eteni aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin (ks. esim. Hsieh & Shan-
non, 2005; Mayrin, 2000; Schreier, 2014) tyyliin, joskin osatutkimuksessa I mene-
telmaé oli tyyliltdan kirjallisuuskatsaus. Ensiksi tunnistin analyysiyksikot, joiksi
ensimmadisessd osatutkimuksessa mddriteltiin tutkimuksen pohdintaosiosta il-
maukset, joissa tutkijat kommentoivat omien tulostensa kadytannollista merkitta-
vyyttd ja antoivat suosituksia kdytannolle, eli opettajan tai koulun toiminnalle.
Jos suosituksia ei ollut selkedsti annettu, otin mukaan my®os ilmaukset, jotka voi-
tiin selvasti tulkita tdllaisiksi, vaikka sitd ei olisi suoraan suositukseksi nimetty-
kaddn (esimerkiksi tutkimuksen johtopadtokset-osiossa ilmaistu ”interventio oli
tehokas ja kdytannollinen” -lausuma). Toisessa osatutkimuksessa analyysiyksik-
koind olivat HOJKS-asiakirjoihin kirjatut tukikeinot eli pedagogiset ratkaisut,
jotka kohdistuivat oppilaan oppimisen tukemiseen, kuten oppimisympaériston,
opetuksen tai tyoskentelytapojen mukauttamiseen tai apuvélineiden kayttoon.
Jalkikdteen olen pohtinut, oliko silloinen ratkaisuni kirjoittaa pedagogisten rat-
kaisujen sijaan englannin kieleen sopivammin istuvista oppimisen tukimuo-
doista vaikuttanut analyysiyksikkojen valintaan, mutta kuten kirjoitin aiemmin
alaluvussa 2.1 ja my0s osatutkimuksen II raportissa, madritelmit ovat kaytan-
nossd yhtenevdisid. Kolmannessa osatutkimuksessa tutkimuskysymykseen 3a
liittyen analyysiyksikkond olivat oppilaiden oppimispdivikirjoihinsa tallenta-
mat (kirjoitettu teksti tai danitetty puhe) ilmaukset koskien oman oppimisensa
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arviointia ja tutkimuskysymykseen 3b liittyen videotallenteista valitut vuorovai-
kutusepisodit, jotka sisélsivét itsearviointiin ohjaamista videoita apuna kayttden.
Litteraatit sisidlsivdt sekd verbaalisen ettdi nonverbaalisen kommunikoinnin,
jonka osa-alueista analyysissa huomioitiin pidemmat tauot ja eleet, joista keskei-
simméksi analyysissa nousivat erilaiset osoittamiset (esim. tabletlaitteella toistet-
tuun videoon). Eleitd ei ryhmitelty kuitenkaan erikseen, vaan ne olivat yksi osa
kussakin episodissa ilmenevédd opettajan ja oppilaan vuorovaikutusta ja vaikut-
tivat sanallisten vuorojen lisdksi osaltaan siihen, minké& funktion kussakin epi-
sodissa ilmeneva videoon liittyva vuorovaikutus sai. Sisdllonanalyysin peruspe-
riaate on, ettd se on hyvin systemaattista (Schreier, 2014) ja kdytinkin analyysiyk-
sikktjen ja muiden tietojen kirjaamisessa ja myShemmissd analyysin vaiheissa
Microsoft Excel- ja Word-ohjelmistoja, joiden avulla aineistoa luettiin ja ilmauk-
set pelkistettiin niiden sisdllon mukaisesti.

Osatutkimus I erosi jossain médrin analyysitavaltaan kahdesta muusta osa-
tutkimuksesta. Ensimmadisen osatutkimuksen tavoitteena minulla oli muodostaa
kokonaiskuva pedagogiikkaa koskevasta tutkimuksesta ja niiden antamista suo-
situksista kdytannolle. Menetelménd aiempien tutkimusten analysointiin kayte-
tddn yleensd systemaattista kirjallisuuskatsausta (ks. esim. Torgerson, 2003), jo-
hon perustuvia tutkimuksia on kritisoitu liian kapeista kysymyksenasetteluista
(MaclLure, 2005) sekd laadullisen tutkimuksen ndakokulman vahdisestd huomi-
oinnista (Thomas & Harden, 2008). Kasvatustieteiden alalla ei ole yhteisymmar-
rystd tai selkeitd ohjeistuksia laadullisia tutkimuksia yhteen vetdvéasta katsaus-
tutkimuksesta, ja menetelmien kdytté onkin ollut tutkimuksissa harvinaista ja
vaihtelevaa (Maeda ym., 2022). Ylip&dataan laadullisen tutkimuksen menetelmien
kaytto katsauksissa on saavuttanut jonkinlaisen hyvéaksynnan vasta viime vuo-
sina (Hannes ym., 2017). En ollut kuitenkaan tietoinen néistad laadullisista mene-
telmistd, kun kehittelin I osatutkimuksen laatimiseen tavoitteeseeni sopivaa me-
netelmdd, jonka raportoin olevan kirjallisuuskatsaus.

Osatutkimuksessa I kerdsin analyysitaulukkoon tutkimuksen perustietoja,
pelkistetyn aiheen, kohderyhmaitietoja, tutkimuksen osallistujien ikdluokan, ke-
hitysvammaisuuden kuvauksen, tutkimusmenetelmén, kdytant6on kohdistuvat
johtopddtokset ja mahdollisen hylkdysperusteen katsauksestani. Arvioin myos
kaytantoon kohdistuvien johtopddtosten selkeyttd, jonka perusteella muodostui
kolme luokkaa. Aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin tapaisesti luokittelin tutki-
mubkset aiheluokkiin, joiden sisélld tein tekstipohjaisen synteesin liittyen 1b-ksy-
mykseen. Jdlkikdteen arvioiden tyoskentelyssani oli laadullisen kirjallisuuskat-
sauksen menetelmien piirteitd, joskaan en arvioinut kohteena olleiden tutkimus-
ten laadukkuutta (Maeda ym., 2022). Menetelméni muistutti esimerkiksi meta-
aggregaatiota (Hannes, ym., 2017; Maeda ym., 2022), jossa huolellisen aineisto-
haun ja -valinnan jdlkeen muodostetaan tutkimusten sanoin ilmaistuista tulok-
sista erddnlaisia suosituksia kdytdannon toiminnalle. Lahtokohdiltaan meta-ag-
gregaatio ja osatutkimukseni linkittyvdt pragmatismiin, jossa ollaan erityisen
kiinnostuneita tulosten kaytannollisyydestd ja jossa ndkokulma on kokonaisval-
tainen (Hannes ym., 2017). Erona on, ettd minun kdyttdmassani menetelmassa
suositukset poimittiin tutkijoiden omista ilmaisuista ja meta-aggregaatiossa ne
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muodostetaan tutkijoiden tulosten perusteella. Meta-aggregaatiossa arvioidaan
myo6s kohdetutkimusten luotettavuutta ja pelkdstddn laadullisia tutkimuksia
(Hannes ym., 2017). Toisaalta menetelmé&ni muistutti myos kuvailevaa tai narra-
tiivista katsausta (Snyder, 2019). Jalkikédteen arvioituna en valttamatta padssyt
analyysissdni kovin hyvin tulosten tiivistimistd syvemmialle.

Toisessa ja kolmannessa osatutkimuksessa analysoin aineistoja tutkimus-
kysymyksittdin. Tutkimuskysymykseen 2a liittyen pelkistin pedagogiikkaa kos-
kevat ilmaukset niiden sisdllon perusteella ja timén jalkeen muodostin aineiston
pohjalta kategoriat, joihin ilmaukset luokiteltiin. Seuraavaksi muodostin 16yty-
neistd pedagogisista ratkaisuista vield kokoavan kuvion. Analyysin kohteena oli
siis ilmaisujen merkitys. Kysymykseen 2b vastaamisessa analyysin kohteena oli
ilmaisun tarkkuus. Aineiston pohjalta selvisi, ettd ilmaukset vaihtelivat sen suh-
teen, kuinka tarkasti pedagogista ratkaisua oli kuvattu, ja miten vastuuhenkilo
tai konteksti oli médritelty. Lopulta analysoin kaikki ilmaukset eritellen eri ilmai-
sutapoja suhteessa ndihin kategorioihin. Tutkimuskysymyksen 3a eli oppimis-
pdivékirja-aineiston analyysi oli yhdistelma kysymysten 2a ja 2b analyysista. En-
siksi luokittelin ilmaukset itsearvioinnin kohteen perusteella kolmeen eri katego-
riaan ja tdmaén jalkeen ilmaukset jaoteltiin vield ndiden luokkien sisélld alaluok-
kiin niiden tarkkuuden, kuvaustavan tai tarkemman sisdllon perusteella. Kuten
laadullisessa analyysissa yleensdkin, analyysi ei ollut suoraviivaista, vaan se
vaati useita ryhmittelykierroksia (ks. esim. Elo ym., 2014).

Tutkimuskysymys 3b:n analyysi erosi edellisistd siind, ettd kohteena oli
kahden tai useamman ihmisen keskustelutilanne, joten sisdllonanalyysissd oli
vaikutteita keskustelunanalyysistd eli vuorovaikutuksen kulun sekventiaalisesta
analyysista (Toerien, 2014). Litteroinnissa otettiin huomioon sekd tilanteissa
esiintyvd sanallinen ettd sanaton vuorovaikutus eleiden ja puheen taukojen
osalta. Luokkatilanteista kuvatuilla videoilla osallistujat katsoivat usein videota
oppilaan toiminnasta opettajan tai ohjaajan pyrkiessd tukemaan oppilasta itsear-
vioinnissa. Analyysi kohdistui niihin tehtdviin, joita videon kdytolle muodostui
ndissd autenttisissa tilanteissa. Painopiste oli vuorovaikutustilanteiden kulussa
toistuvissa yksityiskohdissa.

Viitostutkimuksen yhtend puutteena on, ettd kaikissa osatutkimuksissa
kaytettiin aineistoldhtdiseen sisdllonanalyysiin perustuvia analyysimenetelmid,
joten analyysitriangulaatio ei toteutunut, joskin analyyseissa oli vaikutteita laa-
dullisesta kirjallisuuskatsauksesta (1b) ja keskustelunanalyysistd (3b). Yksittdis-
ten osatutkimusten tasolla menetelmit olivat kuitenkin jarkevin valinta tutki-
mustehtdvien, aikaisemman teorian niukkuuden ja kaytettdvien resurssien pe-
rusteella. Jos aloittaisin nyt tutkimukseni uudestaan, tekisin eniten muutoksia
ensimmadisen osatutkimuksen analyysiin. Ensimmadisen osatutkimuksen rapor-
tissa metodologiaani olisi voinut kuvata myos tarkemmin, silld kasitteissa nayt-
tdad olevan hieman epdselvyyttd, eikd raportti valitd tdysin kuvaa tekeméni tyon
tarkkuudesta. Olisin voinut myos seurata analyysissa tarkemmin jotakin aiem-
min tunnettua metodia. Synteesin lisdksi tai sijaan olisi ollut mahdollista tehda
tutkimuksissa annettujen suositusten osalta kysymyksen 2b tapaisen tekstin kie-
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lellisiin piirteisiin liittyvad analyysin, silld arvioinhan tutkimuksessa my®os suosi-
tusten selkeyttd, vaikka se itse raportissa jdi pienelle huomiolle ja tuloksiltaan
muutenkin II osatutkimukseen verrattuna suurpiirteiseksi. Ensimmadisessd osa-
tutkimuksessa analyysin kytkeytyminen teoriataustaan jdi myo6s verrattain viit-
teelliseksi, silld ldhtokohtani tutkimuksen viitekehyksessd oli siihenastisissa
opinnoissa voimakkaasti korostunut inkluusioideologia.

3.3 Eettiset kysymykset

Tutkimuksen teon eri vaiheissa, aineiston valinnassa, jdrjestelyssd, analysoin-
nissa, johtopddtosten teossa ja raportoinnissa tutkijana joutuu tekemddn useita
eri paatoksid (Cohen ym., 2011, s. 540), joiden eettiset seuraukset on pohdittava.
Jo aiheeni valinta tutkimuksen kohteeksi on itsessddn eettinen padtos. Ensinné-
kin kehitysvammaisuuteen liittyy monia eettisid kysymyksid, esimerkiksi vam-
maisuus saatetaan ndhda ei-toivottavana ominaisuutena, jota pyritddn korjaa-
maan (ks. esim. Vehmas, 2005, s. 210-211). Toisekseen tutkimukseni tavoitteet
ovat yhteneviisid erityisesti kriittisessa vammaistutkimuksessa kritisoituun pe-
rinteiseen erityispedagogiseen ndkokulmaan, jossa oppilaan erityispiirteiden
luokittelun kautta yritetddn pddtelld, millainen opetus on héanelle tarkoituksen-
mukaisinta (Vehmas, 2005, s. 83-93). Kroger (2002) kirjoitti professionaalisesta
orientaatiosta, jonka tavoitteena on rakentaa tutkimuksen avulla tietoperustaa
ammatilliselle toiminnalle. Teittisen ja Vesalan (2022) mukaan yhteiskuntatieteel-
lisen vammaistutkimuksen yhtend keskeisend kysymyksend onkin, miksi vam-
maiset ihmiset ndhddan yhteiskunnallisissa jdrjestelmissd ensisijaisesti heiddan
vammansa kautta, mikd aiheuttaa syrjintdd. En kuitenkaan nde, ettd ldhtokohtani
olisi Vehmaksen (2005) ja Krogerin (2002) kuvaamalla tavalla medikalistinen tai
yksiloiden poikkeavuuksien korjaamiseen tdhtddvd, vaan ndkokulmani on peda-
gogiikassa eli tietylld tapaa nimenomaan rakenteissa, jota Vehmas (2005, s. 116)
kuvasi yhteiskuntatieteellisen vammaistutkimuksen ndkokulmaksi. Alaluvussa
2.2 kirjoitin kehitysvamma-kasitteen ongelmallisuudesta, jonka nden myos eet-
tiseksi lahtokohdaksi tille tutkimukselle. Esimerkiksi pelkéstdan kehitysvamma-
diagnoosin perusteella ei voi médritelld henkilolle parhainta pedagogiikkaa. En
halua myo6skédén tyollani ottaa kantaa esimerkiksi Norwichin ja Lewisin (2005)
kysymykseen erillisistd pedagogiikoista, vaan tarkoituksenani on ollut kuvata,
miten pedagogiikkaa valitsemistani ndkdkulmista yleensd kuvataan, kun oppi-
lailla on kehitysvamma. Vaikka tyossani kirjoitan korostetusti kehitysvammai-
sista ihmisistd ryhménd, ajattelen ettd kehitysvammaisuus on vain yksi, eikd edes
mitenkddn mddrddvd osa ihmisen persoonallisuudesta. Jonkun kehitysvam-
maiseksi madritellyn henkilon kohdalla tdssad tyossa kuvattu pedagogiikka voi
olla sopivaa, joillekin taas ei, mutta haluan tdssédkin korostaa formatiivisen arvi-
oinnin tarkeytta.
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Viitostutkimuksessani on ollut useita asianosaisia, joiden ndkckulmat on
otettava huomioon. Osatutkimuksessa I osallisia olivat tutkimusaineistoon vali-
koituneiden tutkimusten kirjoittajat. Suoranaisia osallisia olivat II osatutkimuk-
sen osalta oppilaat, joiden HOJKS-asiakirjoja tiedot koskivat, sekd ndiden doku-
menttien laatijat (esim. opettajat, huoltajat). III osatutkimuksessa osallisia olivat
oppilaat, heiddn huoltajansa ja opetus- ja ohjaushenkilokunta oppimispdivakir-
jojen ja arviointitilanteissa tyoskentelyn osalta. Osalla tutkimukseen osallistujista
oli myos kehitysvamma, mikd omalta osaltaan herattdd tutkimuseettisia kysy-
myksid esimerkiksi informoituun ja aitoon suostumukseen liittyen (Kauppila &
Mietola, 2018; Mcdonald & Kidney, 2012). Suurimman osan tutkimuksesta olen
tehnyt ilman ulkopuolista rahoitusta, mutta osatutkimuksen I laatimisen aikana
tyoskentelin opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamassa Vaativan erityisen
tuen VETURI-hankkeessa. Sain my6s toisen osatutkimuksen aineiston tamé&n
hankkeen kautta. Rahoitus ei kohdistunut suoranaisesti tutkimukseeni eika vai-
kuttanut tutkimussuunnitelmani tekoon muuten kuin, ettd aiheeni sopi hank-
keen tematiikkaan. Silti Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) (2012) oh-
jeistuksen mukaan rahoitus on joka tapauksessa raportoitava. Vield laajemmasta
ndkokulmasta tutkimukseni eettisyyttd on pohdittava sen hyodyntdjien nakokul-
masta, mikd kytkeytyy eniten ehkd tutkimuksen luotettavuuteen, jota arvioin
myShemmin. On mahdollista, ettd tyotani hyodynnetdan kasvatusalalla kaytan-
nossd, muiden tutkimusten tietopohjana tai padtoksenteon perusteena.

Monet instituutiot ovat antaneet tutkimuksen toteuttamiselle eettisid ohjeis-
tuksia (Resnik, 2020). Keskeisimpid oman tyoni kannalta ovat olleet Tutkimus-
eettisen neuvottelukunnan (TENK, 2012; 2019) julkaisemat ohjeistukset hyvasta
tieteellisestd kdytannostd ja ihmisiin kohdistuvan tutkimuksen eettisistd periaat-
teista. TENKin (2012) ohjeistus koskee yleisemmin hyvaa tieteellistd kdytantoa.
Ohjeistuksen mukaisesti olen pyrkinyt tutkimuksen kaikissa vaiheissa noudatta-
maan rehellisyyttd, huolellisuutta ja tarkkuutta. Heikentdvana tekijand minulla
on ollut tyon ja perhe-elamé&n ohessa vditoskirjaa tyostdvand tutkijana jatkuva
ajan puute. Olen pyrkinyt tiedostamaan taméan vaikutuksen huolellisuuteen ja
tekemddn useita tarkistuksia sekd kdyttamaan erityisesti hyviksi tietotekniikan
mahdollisuuksia huolellisuutta vaativissa tehtdvissa. Toinen heikentdva tekijd on
ollut, ettd vaitoskirjassani on hyddynnetty pddasiassa vieraskielistd lahdemateri-
aalia, joten voi olla, ettd minulle on tapahtunut virheitd kielen ymmaértdamisessa
tai tuottamisessa. Tama on tédrked eettinen ndkokulma muiden tutkijoiden tyon
huomion ottamisessa. Tutkimuksen avoimen raportoinnin kohdalta oman tyoni
kannalta piddn ongelmana my®6s artikkelien julkaisijoiden sanamdardvaatimuk-
sia. Kirjallisuuskatsaukset ja tekstipohjaisia aineistoesimerkkeja siséltavat artik-
kelit ovat sanamaariltdan pitkid, ja kaikissa osatutkimuksissa jouduin lyhenta-
madn tekstid valitsemieni lehtien sanarajoituksiin sopivaksi avoimen tiedonvali-
tyksen ja ymmarrettdvan raportoinnin kustannuksella. Toisaalta olisin voinut et-
sid my0s julkaisun, joissa sanamddrdvaatimuksia ei ole.

Suoranaisesti tutkimus vaikutti tutkimuksen osallistujiin. Kahden ensim-
mdisen osatutkimuksen kohdalla minulla ei ollut suoranaista kontaktia tutki-
musaineistoihin sidoksissa oleviin henkil6ihin. I osatutkimuksen osalta aineiston
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laatijat olivat jo ldhtokohtaisesti julkaisseet tutkimuksensa julkisen arvioinnin
alaisiksi ja siten esimerkiksi tutkimuslupakéaytantojd ei tarvittu. II osatutkimuk-
sen osalta kdytin aiemmin hankkeeseen kerittyd aineistoa, johon oli kysytty tut-
kimusluvat koulun henkilokunnalta ja dokumenttien keskitssé olleiden oppilai-
den huoltajilta. III osatutkimuksessa pddsin kokonaisvaltaisesti tutkimuslupa-
kaytantoihin kasiksi. Prosessiin vaikutti myos kevéaalld 2018 voimaan tullut EU:n
tietosuoja-asetus (GDPR), silla myo6s Jyvdskyldn yliopiston tietosuojaohjeet
muuttuivat vastaamaan uusia maarayksid (Jyvaskylan yliopisto, 2023). Noudatin
myo6s TENKin (2012; 2019) ja aineiston keruun paikkakunnan ohjeistuksia, joissa
vaadittiin tutkimusluvan hakemista myos kunnalta.

Osatutkimus III ei sisdltanyt mitddan TENKin (2019) mddrittamid tutkimus-
asetelmia, joissa olisi vaadittu eettistd ennakkoarviointilausuntoa ihmistieteiden
eettiseltd toimikunnalta. Siitd huolimatta suunnittelin ohjeistusten mukaisesti
prosessin tutkittavien kannalta eettisesti huolella ja tein tietosuojaohjeiden mu-
kaisen vaikutustenarvioinnin yhteistydssd yliopiston tietosuojavastaavan kanssa,
koska kasittelin tutkimuksessani alaikdisten henkilokohtaisia tietoja. Tama liittyi
my6s TENKin (2012) ohjeistuksiin tarpeellisista tutkimusluvista. Vaikutus-
tenarvioinnissa suunnittelin ja kuvasin tietojen kasittelyn toimenpiteet, tutki-
muksen osallistujien oikeuksien toteutumisen ja arvioin tutkimuksen aiheutta-
mien heihin kohdistuneiden riskien mahdollisuuden ja hallinnan, mika vastaa
myds TENKin (2019) ohjeistukseen tutkimuksen toteuttamisesta siten, ettd tutki-
muksesta ei aiheudu osallistujille merkittavia riskejd tai haittoja. Tama prosessi
paransi tutkimuksen eettisyyttd varsinkin osallistujien yksityisyyden takaamisen
kannalta ja aineisto késiteltiin tietosuojaohjeiden mukaisesti. Erityista oli, ettd ai-
neisto oli videoitu, joten sen anonymisoiminen ei ollut kohtuullisin keinoin mah-
dollista. Kaésittelin analyysivaiheessa kuitenkin péddasiallisesti aineistosta teke-
midni peitenimettyjad litteraatteja ja palasin videoaineistoon vain tarvittaessa.
Sain kaikilta pyytamiltani osallistujilta luvan tutkimukseen. Osallistujien kan-
nalta oleellista oli, ettd tutkimus ei aiheuttanut kuvaamista lukuun ottamatta mi-
tddan muutoksia oppilaan normaaliin koulupdivddn. Videokuvaus toki saattoi ai-
heuttaa jannitystd, mutta oppilaat olivat tottuneita videokuvattavia ja oppilaita
hyvin tuntenut henkilokunta oli valmis keskeyttdimaan kuvaamisen, jos se olisi
hdirinnyt oppilaita. Tutkimuksessa ei mydskaddn eritelty tai vertailtu oppilaiden
suorituksia henkilokohtaisesti.

Myo6s tutkimuksesta viestimiseen osallistujille ja heidan huoltajilleen kiin-
nitin uusien ohjeistusten myotd aiempaa enemmaén huomiota ja tein vaatimusten
mukaisen tietosuojailmoituksen osallistujille. TENKin ohjeistuksen mukaisesti
osallistujalla tulisi olla mahdollisuus itsemddrdaamisoikeuteen ja hanen tulisi
saada tietoa tutkimukseen osallistumisesta ja osallistumisen vaikutuksista ym-
marrettdvalld tavalla. Kun tutkimuksen osallistujina on ihmisi, joilla on kehitys-
vamma, on ymmadrrettdvyyden vaatimus tutkimuseettisesti ongelmallinen, ku-
ten Kauppila ja Mietola (2018) ovat monipuolisesti pohtineet (ks. my6s Mcdonald
& Kidney, 2012). Osatutkimuksessa III oli osittain osallistujina yli 15-vuotiaita
henkiloitd, jotka saavat TENKin (2019) ohjeistuksen mukaisesti itse pddttdd osal-
listumisestaan tutkimukseen. Ohjeistuksen mukaan kuitenkin, jos henkilo
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on “vajaakykyinen”, eikd esimerkiksi kehitysvammaisuuden vuoksi pysty pate-
vasti padttamadn osallistumisestaan tutkimukseen, suostumuksen voi allekirjoit-
taa ldhiomainen tai muu laillinen edustaja. Ohjeistus jadttaad tulkinnanvaraa, silld
kehitysvamma on diagnoosina laaja ja nékisin, ettd pelkka diagnoosi ei kerro siitd,
pystyyko henkilo patevésti padttdmadn tutkimukseen osallistumisesta. Omassa
tutkimuksessani kysyin kuitenkin luvat huoltajilta ja paddyin keskittyméaéan eri-
tyisesti oppilaiden informointiin, jotta ymmarrettdvyyden vaatimus toteutuisi
mahdollisimman hyvin. Tein erityisopettajan ammattitaitoani hyddyntden kuvia
ja selkokielistd tekstid hyodyntavan Tietoa tutkimuksesta -tiedotteen, jonka kavin
jokaisen osallistujan kanssa henkilokohtaisesti ldpi ja pyysin myos huoltajia te-
keméddn saman. Tiedotteessa kerrottiin selkedsti, ettd teen tutkimusta, johon van-
hempi on antanut luvan. Tutkimuksen aiheena kerrottiin olevan itsearvioinnin ja
tutkimuksen tarkoittavan kdytannossa sitd, ettd kuvaan itsearviointitilanteista ly-
hyitd videoita ja kdsittelen my6s oppimispdivakirjoja. Kerroin myds, ettd tutki-
muksen tai kuvauksen voi keskeyttdd milloin tahansa, tietosuoja-asioista huoleh-
ditaan tarkasti, ja ettd vain mind ja ohjaajani voivat ndhda kuvatut videot. Liséksi
kerroin, ettd kirjoitan tutkimuksesta tekstin, ja ettd oppilasta ei voi tunnistaa val-
miista tutkimuksesta.

Selkedkieliselld oppilaiden informoinnilla pyrin huomioimaan, ettd tutkit-
tavilla oli mahdollisimman hyvd ymmarrys tutkimukseen osallistumisesta,
mutta kuten myos Kauppila ja Mietola (2018), en pddssyt varmaan selvyyteen
siitd, ovatko osallistujat ymmartaneet tutkimukseen osallistumisen ja ovatko he
osallistuneet heille pakollisena koulupdivand toteutettavaan tutkimukseen ai-
dosti vapaaehtoisesti. TENKin (2019) ohjeistuksen mukaisesti tutkijan on kes-
keytettava tutkimus, jos se ei ole “vajaakykyisen” tutkittavan edun tai tahdon
mukaista. Ongelmallista kuitenkin on, ettd pystyyko henkilo ilmaisemaan tahto-
aan tilanteessa esimerkiksi siitd syystd, ettd tutkija ei ymmarra tutkittavan kom-
munikointia. Kdytdnnon aineistonkeruussa noudatin myos erdédnlaista toimin-
nallisen suostumuksen kasitettd, eli havainnoin tarkasti tutkimuksen osallistujia
ja olin valmistautunut keskeyttaméaan aineistonkeruun, mikali olisin huomannut
osallistujien puheessa, ilmaisussa tai kdytoksessd sellaisia merkkejd, joista olisi
voinut tulkita tilanteen olevan epamiellyttdvé osallistujan kannalta. Lopuksi ha-
luan vield nostaa esille Kauppilan ja Mietolan (2018) tapaan sen, ettd vaikka tut-
kimuksessa on eettiseltd kannalta haasteita, on tdrkedsd, ettd kehitysvammaisia
ihmisid ei silti rajata tutkimuksiin osallistumisen ulkopuolelle. Lisdksi on muis-
tettava, ettd kehitysvammaisuus on mahdollisesti vain yksi osa tutkimukseen
osallistujan identiteetistd (Mcdonald & Kidney, 2012), mikd on minun tutkimuk-
sessani merkityksellistd, mutta jossain muussa tutkimuksessa merkityksetonta.

Minun on arvioitava myds oman taustani osuutta tutkimuksen teossa,
koska tutkijan ndkdkulma ja ldhtokohdat vaikuttavat aina hdnen tekemédnsa tut-
kimukseen (Kyngéds ym. 2019; van Manen, 1999). Olen vahvasti sidoksissa aihee-
seeni, silld toimin tydssdni kehitysvammaisten oppilaiden opettajana ja tunnen
kattavasti alaa ja alalla toimivia henkil6itd. Aivan ldhipiirissani ei kuitenkaan ole
kehitysvammaisia henkil6itda. Opettajan ammatissa kertyneet kokemukset ja us-
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komukset voivat vaikuttaa tutkimukseni tekemiseen ja esimerkiksi tulosten tul-
kitsemiseen ja pohdintaan. Kuinka voin valttda sen, ettd kehitysvammaisten op-
pilaiden opetuksen kulttuuriin “kasvaneena” en esimerkiksi toimi tutkijana puo-
lueellisesti, esimerkiksi opettajien ndkokulmaa suosien? Voivatko siis ldhtokoh-
tani vaikuttaa objektiivisuuteeni tutkijana? Toisaalta vahva kaytdnnén ymmaér-
rys tutkimusalastani vaikuttaa my6s positiivisesti tutkimukseni laatuun.
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4 OSATUTKIMUSTEN ESITTELY

4.1 Kehitysvammaisten oppilaiden opetusta koskevat
suositukset tutkimuksissa

Ensimmadisessd osatutkimuksessa tarkoituksenani oli muodostaa laaja kokonais-
kuva siitd, mitd aiheita kehitysvammaisten oppilaiden opetusta koskevassa tut-
kimuksessa oli tutkittu ja millaisia kdytannollisid suosituksia (practical implicati-
ons) tutkimuksissa oli annettu. Aineistona kéytin vertaisarvioituja tutkimusartik-
keleita, joista kerdsin ndytteen kasvatustieteellisen tutkimuksen Education Re-
search Information Center (ERIC) -tutkimustietokannasta. Naytteeseen valittiin
vuosilta 2000-2013 tutkimukset, jotka oli merkitty asiasanalla mental retardation
tai jotka 16ytyivat hakusanalla intellectual disabilit* ja jotka tietokannan rajaustyo-
kaluilla rajattuina koskivat kouluikdisid oppilaita. Ndistd 333 artikkelista valitsin
katsaukseen tutkimukset, jotka tayttivat valintakriteerit, eli olivat vertaisarvioi-
tuja alkuperdisaineistoon perustuvia tutkimuksia, keskittyivit valtaosin kehitys-
vammaisiin ja kouluikdisiin oppilaisiin, tutkimusaihe oli pedagoginen ja tutki-
mus sisélsi yleisesti hyodynnettdvid suosituksia kdytannolle. Ndin tutkimukseen
sisdltyi lopulta 87 tutkimusartikkelia.

Luokittelin tutkimusartikkelit aineistoldhtoisesti tutkimusaiheen perus-
teella eri luokkiin, joita olivat lukemiseen ja kirjoittamiseen, eldiméntaitoihin, in-
kluusioon, kdytokseen ja itsekontrolliin, kommunikaatioon ja sosiaalisiin taitoi-
hin, matematiikkaan, koulunjdlkeisiin vaikutuksiin ja yleisesti opetukseen ja ope-
tussuunnitelmaan liittyvat tutkimukset. Poimin artikkeleista yleiseen tutki-
musartikkelin kirjoitustyyliin kuuluvat kaytannolliset suositukset. Tein suosi-
tuksista kirjallisen synteesin tutkimusaiheittain.

Yhteenvetona tutkimusten suosituksista totesin, ettd koulussa hyodyttdisiin
tutkimukseen ja systemaattiseen arviointiin perustuvista opetusmenetelmista
monien akateemisten, kdytannollisten ja hyvan kdytoksen taitojen oppimisessa.
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Sovellettuun kayttdytymisen analyysiin (Applied Behavior Analysis) perustuvat
opetusmenetelmit oli havaittu tehokkaiksi monien yksittdisten ja osasuorituksiin
jakautuvien taitojen osalta. Teknologisia laitteita, kuten tabletlaitteita, voidaan
tutkimusartikkeleiden suositusten mukaan kéyttdd onnistuneesti opetuksessa,
esimerkiksi luonnollisten tilanteiden simulointiin tai kehotejdrjestelmind, joissa
voidaan kayttad teknologian avulla kuvia, videoita tai ddnityksid. Vaihtoehtoisia
kehotejdrjestelmid voidaan kokeilla ja usein oppilaan itse parhaaksi valitsema ha-
vaittiin tehokkaimmaksi. Opetuksen kannattaa suositusten perusteella pohjau-
tua oppilaiden vahvuuksiin, joiden selvittdmiseksi voidaan kayttda standardisoi-
tuja testejd. Ongelmien ennaltaehkéisy on yleensd parempi ja positiivisempi tapa
kuin niiden korjaaminen, jolloin esimerkiksi kdyttdytymisen tukeminen voisi tar-
koittaa tyoskentelyn kiinnittymisen tukemista. Lopuksi opettajien suositeltiin
pohtivan, etteivit heiddn odotuksensa oppilaiden osaamisesta ole liian véahdisia.

Suositukset oli tutkimusartikkeleissa kirjoitettu usein aika laveasti ja yleis-
luontoisesti, ja ne kohdistuivat eritoten opetuksen kehittdmiskohteisiin (esim. op-
pilaan yksiléllisyys on huomioitava; yhteisollistd tydskentelyd on kehitettivd). Tutkijat
voisivat parantaa kdytannollisten suositusten laatua ja hyodynnettavyytta pohti-
malla kehittdimiskohteiden sijaan, miten kdytdnnossd kehittamiskohteita voisi
kehittdd ja miten tutkimustuloksia voisi hyodyntdd kaytannossa.

4.2 Pedagogisten tukikeinojen kirjaaminen kehitysvam-
maisten oppilaiden HOJKS-asiakirjoissa

Toisessa osatutkimuksessa tutkin, millaisia pedagogisia ratkaisuja ja tukikeinoja
kehitysvammaisten oppilaiden HOJKS-asiakirjoihin oli kirjattu ja milld tavoilla
nditd tukikeinoja oli kuvailtu. Aiemmissa oppilaiden yksilollisiin suunnitelmiin
kohdistuneissa kansainvilisissad tutkimuksissa oli esimerkiksi havaittu, ettid kir-
jatut tavoitteet olivat epédselvid (ks. esim. Boavida ym., 2010; Ruble ym., 2010) ja
vanhempien osallisuus niiden suunnittelussa oli jaanyt heikoksi (Blackwell &
Rossetti, 2014). Lisdksi tavoitteet ja tukikeinot eivit olleet aina linkittyneita toi-
siinsa (Ruble ym., 2010). Muuten tukikeinoihin kohdistunut aiempi tutkimus oli
tutkimuksen tekoaikana hyvin vahdista.

Tutkimusaineiston muodosti oppiaineittain yksilollistetyin tavoittein opis-
kelevien oppilaiden HOJKS-asiakirjat (N = 21). Kaikilla aineiston oppilailla oli
kehitysvamma ja pidennetty oppivelvollisuus. Kirjatuiksi tukikeinoiksi luettiin
kaikki pedagogiset ratkaisut, joiden paamaarand oli oppilaan oppimisen tai kou-
lunkdynnin tukeminen ja niitd etsittiin lomakkeiden kaikista osioista. Tukimuo-
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toilmaisuja 16ydettiin yhteensd 195. Loydettyjen ilmaisujen analyysimenetel-
mdnd kdytettiin aineistoldhtoistd sisdllonanalyysia (ks.

>
g

esim. Mayring, 2000).

4 |
| |
| oppimisympadristd, Oppimisen sisallst, Opetuksen Yksiléllinen ohjaus, |‘
: 20 12 mukauttaminen, 61 56 ‘
| * Ympariston « Jarjestaa +  Konkretisointi, 29 « Aikuisen tuki, 34 }
: mukautukset, 13 mahdollisuuksia + Selkeytys, 10 = Hidas tahti ja |
| | = Joustava itsensiseen - Efeneminen pienin kertaaminen, 17 I
I ryhmittely ja toimintaan, 8 askelin, 8 « Ohjattava vain :
: integraatio, 7 + Siséltgjen : Tfr!}f‘l‘;','er] e 6 niin vahan kuin |
| rajaaminen, 4 . ik?;isigzgamlnen, tarpeen, 5 |

I

: oppiminen, 6 |
| + Selvat sdannét, 4 :
| |
| |
: Muiden erityistarpeiden huomiointi, 22 :
| |
| » Kayttaytymisen tukimuodot, 7 « Kommunikaation tukemisen keinot, 5 |
: = Apuvdlineet, 6 * Muiden terveystarpeiden huomiointi, 4 :
| |
| I
| I
|

: Arviointi tukimuotona, 24 |
| |
I « Saannéllinen - Palkitsemis- :
: arviointi, 14 jarjestelmét, 6 |
| + Palaute, 4 |
| e o _____ v
KUVIO1 Tukimuotojen kategoriat, ilmaisujen méddrat ja muodostetut laajemmat luokat

(harmaat laatikot) (kdannetty suomeksi alkuperéisestd artikkelista)

Tutkimusaineistona oleviin asiakirjoihin kirjatut erilaiset tukimuodot on esitetty
kuviossa 1. Tukitoimien kirjaukset vaihtelivat sen mukaan, kuinka tarkasti tuki-
keinoa oli kuvailtu, kuka oli madritelty tukikeinon toteuttamisen vastuuhenki-
16ksi ja kuinka tarkasti tukitoimen hyddyntdmisen kontekstia oli kuvailtu. En-
simmdinen tapa kuvailla tukikeinoa oli kadyttdd yleisluontoisia ilmaisuja, kuten
esimerkiksi aikuisen tuki tai tehtivien yksilollistiminen. Yleisin tapa tukikeinon ku-
vaamiseen oli sen nimedminen, eli esimerkiksi konkretisointi tai kuvitetut ohjeet.
Tukikeinoa voitiin kuvailla my6s tarkasti adjektiivien ja muiden maééritelmien
avulla (esim. koulunkiynninohjaaja kirjoittaa oppitunnilla pitkit muistiinpanot, jotka
kopioidaan oppilaalle) tai esimerkkien pohjalta (lisitekeminen (esim. sinitarrat, lego-
palikat, piirtidminen) sallitaan keskittymisti vaativissa tilanteissa).

Valtaosassa tukikeinoilmaisuja vastuussa oleva henkilo oli jatetty avoi-
meksi. Tdlloin kdytettiin esimerkiksi vaillinaisia lauseita, passiivia tai “oppilas
tarvitsee tukea” -tyyppisid ilmauksia. Kun vastuussa oleva henkil6 oli kirjattu,
ilmaisujen tarkkuus vaihteli. Tekstissd voitiin viitata esimerkiksi ylipddtdan ai-
kuisen vastuuseen, johonkin ammattiryhmaéén tai tarkimmillaan vastuussa oleva
henkil6 voitiin my6s nimetd yksiselitteisesti.

Tukikeinon kdyttdmisen konteksti voitiin jattdad madrittelemétta tai kon-
tekstia voitiin tarkentaa tilanteen, ajan tai ehdollisten tekijoiden osalta. Jdlleen il-
maisujen tarkkuus vaihteli. Tilanteeseen liittyvissd ilmaisuissa voitiin viitata
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kouluun, oppituntiin tai johonkin tiettyyn oppituntiin. Tarkimmillaan taas kir-
jaus viittasi tyotapaan (esim. tarvitsee tiettyd tukikeinoa tydkirja- ja vihkotehtivissi)
tai kuvaili tydtavan vaatimuksia (esim. tarvitsee tiettyd tukikeinoa tehtivissd, jotka
vaativat lyhytkestoisen muistin kiyttod). Tukikeinon tarpeeseen liittyvad aikaa ku-
vailtiin epdtarkimmillaan suhteellisilla ilmauksilla, kuten maéreilld joskus tai
yleensd. Tarkimmillaan tukikeinon kédyttdmisen ajankohta oli méaaritelty selvasti
(esim. tukikeinoa kadytetddn joka oppitunnin jilkeen). Tukikeinoja voitiin kuvailla
my0s tarkentamalla niiden kdyton liittyvan tiettyihin olosuhteisiin ehdollisten il-
mausten avulla. Epatarkimmillaan voitiin kdyttda yleisluontoisia ilmauksia, ku-
ten tarvittaessa. Tarkemmin kuvailtuna voitiin viitata esimerkiksi ulkoisiin teki-
joihin (esim. kun melu hdiritsee oppilasta) tai oppilaaseen liittyviin asioihin (huo-
noina pdiving; kun oppilas hakee kontaktia aikuiseen).

Tulokset osoittivat, ettd tdassd tutkimuksessa 1oydetyt tukikeinot olivat paa-
asiassa yleisid pedagogisia periaatteita, joita on kuvailtu myos aiemmassa kirjal-
lisuudessa, kuten strukturointi ja tehtivien pilkkominen pieniin osiin (ks. esim. Wool-
folk, 2010, s. 143) tai toistojen kiytto (ks. esim. Burns, 2007). Suurin osa 16ydetyista
tukikeinoista sisdlsi piirteitd opetuksesta, jota Norwich ja Lewis (2005) kuvasivat
intensiivisiksi pedagogisiksi strategioiksi tai joiden Kauffman ja Hung (2009) na-
kivit erottavan erityisopetuksen yleisopetuksesta. Selkedt maininnat tutkimuk-
seen ja ndyttoon perustuvien opetusstrategioiden kdytostd puuttuivat kuitenkin
kirjauksista. Yleisesti tukikeinoja ei kuvailtu kovin tarkasti, vaan ne jdivéat epa-
madrdisiksi jattden tulkinnanvaraa lukijalle. Tama tulos oli omalta osaltaan yhte-
nevdinen aiempien tavoitteiden dokumentointiin liittyvien tutkimusten kanssa
(ks. esim. Boavida ym., 2010; Sanches-Ferreira ym., 2013).

4.3 Tabletpohjainen itsearviointi kehitysvammaisten op-
pilaiden luokassa

Kolmannessa osatutkimuksessa tutkittiin itsearvioinnin kaytédnteitd luokassa,
jossa opiskeli kehitysvammaisia oppilaita. Tutkimuskysymyksind oli selvittad,
millaisia oppilaiden tabletpohjaisiin oppimispdivékirjoihin tallennetut itsearvi-
ointi-ilmaukset olivat ja miten luokassa tyoskentelevit aikuiset kdyttivat opiske-
lutilanteista kuvattuja videotallenteita apuna heiddn tukiessaan oppilaiden it-
searviointia. Itsearviointi on osa formatiivista arviointia (esim. Black & Wiliam,
1998) ja silld on havaittu olevan positiivinen vaikutus oppilaiden oppimisstrate-
gioiden kadyttoon ja mindpystyvyyden tunteeseen (Brown & Harris, 2013; Pana-
dero ym., 2017) sekd akateemiseen suoriutumiseen (Andrade, 2010; Brown &
Harris, 2013; Mcmillan & Hearn, 2008). Itsearviointi tukee myos oppilaiden mo-
tivaatiota (McMillan & Hearn, 2008) ja oppimisen omistajuutta (Paris & Paris,
2001). Heikosti suoriutuvien oppilaiden on havaittu hy6tyvan paremmin suoriu-
tuvia oppilaita enemmain itsearvioinnin opetuksesta (Brown & Harris, 2013).
Tutkimuksen osallistujina oli kuusi 13-17-vuotiasta oppilasta, kaksi kou-
lunkdynninohjaajaa ja erityisluokanopettaja. Jokaisella oppilaalla oli kaytossa
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oma koulun tarjoama iPad-laite, jonka sovelluksella (Book Creator) oppilaat teki-
vat oppimispdividkirjoja. Niihin pystyttiin tallentamaan esimerkiksi kuvia, vide-
oita, ddnityksid ja tekstid koulunkdynnista.

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen liittyen oppilailta kerittiin yhden
vuoden oppimispdivékirjat, jotka sisdlsivdt yhteensd 218 dokumentoitua itsear-
viointi-ilmaisua, jotka luokittelin aineistoldhttisen sisdllonanalyysin keinoin. It-
searvioinniksi luokittelin Brownin ja Harrisin (2013) mé&é&ritelman tapaan ilmauk-
set, jotka sisdlsivat oppilaiden kuvauksia heiddn tyonsa tai taitojensa laadusta.
Itsearviointi-ilmaisut kohdistuivat oppimisen tuloksen arviointiin, oppimispro-
sessin arviointiin tai opiskelusisélttjen sopivuuden arviointiin. Oppimisen tulok-
sen arviointia oppilaat tekivat kahdella eri tavalla. Toteavissa ilmaisuissa oppi-
laat totesivat, ettd olivat oppineet, harjoitelleet tai osanneet jotakin (opin punnit-
semaan esineitd). Havainnollistavissa ilmaisuissa oppilaat osoittivat osaamistaan
kertomalla spesifin esimerkin oppimastaan (opin, etti rusakko on iso jinis). Oppi-
misprosessin arviointia oppilaat tekivit kolmella eri tavalla. Yleisluontoisissa ar-
vioissa oppilaat kuvasivat yksittdisilld adjektiiveilld tai adverbeilld oppimispro-
sessin kulkua (tanssitunti meni oikein hyvin). Erityisesti adverbia hyvin kdytettiin
erittdin usein. Argumentoivissa ilmaisuissa oppilaat myo6s perustelivat tai eritte-
livat oppimisprosessin kuvailua (tein tarkkaa tyotd ja tuli siistid jilked). Monipuoli-
simpia itsearvioinnin tapoja olivat reflektoivat ilmaisut, jotka sisdlsivit menneen
tyoskentelyn monipuolista arviointia tai seuraavien oppimistavoitteiden pohti-
mista (muistan olla jatkossa tarkkana, onko yksi vai kaksi kirjainta). Opiskelusisdltojen
sopivuuden arvioinnissa oli kaksi tapaa. Oppilaat arvioivat tehtdvéan vaikeusas-
tetta, eli yleensd esimerkiksi totesivat, oliko tehtdva helppo vai vaikea. Joissakin
ilmaisuissa tehtdvan vaikeusastetta oli arvioitu monipuolisemmin (vaikeinta oli se,
ettei oikein ymmidrtinyt englantia). Toinen tapa oli arvioida tehtdvan mielekkyytta.
Nadistd kaikki ilmaisut olivat positiivisia ja tehtdva oli yleensd kivaa.

Toiseen tutkimuskysymykseen liittyen kerdsin videotallenteita itsearvioin-
titilanteista, joissa oli mukana 1-3 oppilasta ja aikuinen. Tilanteissa aikuisten ja
nuorten roolit vaihtelivat. Yleensd osallistujat keskustelivat siitd, mitd oppilas oli
opiskellut ja timéan jalkeen aikuinen johti itsearviointilannetta kysymysten avulla.
Tilanteissa oli kédytossd oppilaiden iPad-laitteet, joihin oli tallennettu videoita op-
pimistilanteista. Tutkimuksessa 16ysin neljd erilaista tapaa, jolla nditd videoita
kéaytettiin tukena itsearviointitilanteissa.

Ensimmadisessd tavassa aikuinen ohjasi oppilasta kdyttamddn videota it-
searvioinnin tukena. Strategia auttaa oppilaita palauttamaan mieleen oppitunnin
suoriutumisen. Lisdksi opettaja voi tukea oppilasta kohdistamalla oppilaan huo-
miota arvioitavaan asiaan ja kysymadlld kysymyksid. Toisessa videonkayttota-
vassa opettaja kdytti videota oman palautteensa havainnollistamiseen ja konkre-
tisointiin ndyttdmalld videolta oppilaan kehittymiskohteita ja vahvuuksia. Ta-
ménkaltainen arvioinnin mallinnus voi auttaa oppilaita itsearviointitaitojen ke-
hittymisessd. Kolmannessa videonkéayttotavassa aikuinen kaytti videota oppi-
laan tietdimyksen tarkistamiseen, esimerkiksi kohdistamalla oppilaan huomio jo-
honkin kohtaan tallennetta ja kysymalla aiheesta kysymyksid. Néin oppilaan op-
piminen ja ymmadrrys voi selkiytyd opettajan lisdksi myos oppilaalle itselleen.

56



Neljannessd tavassa aikuinen ohjasi oppilaita vertaamaan kahta eri tallennetta,
joista toinen oli video oppilaan omasta suorituksesta ja toinen video joko oppi-
laan aiemmasta suorituksesta tai mallisuorituksesta. Aikuinen saattoi ohjata op-
pilasta itsearvioinnissa ohjaavien kysymysten avulla tai kohdistaa oppilaan huo-
mion arvioitavaan kohteeseen.
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5 POHDINTA

Tdssd vditoskirjassa tarkoituksenani oli tarkastella kehitysvammaisten oppilai-
den opetuksen pedagogiikkaa eri ndkokulmista. Tutkimustehtdvana oli selvittadd,
miltd kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen pedagogiikka ndyttdd osatutki-
mubksia kokonaisuudessa tarkastellen ja miten se vastaa tutkimusperustaisia kay-
tantojd. Asetan seuraavaksi osatutkimusten tulokset laajempaan kontekstiin ver-
taamalla niitd yht&altd kehitysvammaisten oppilaiden opetusta koskeviin tutki-
musperustaisiin kdytantoihin ja toisaalta Blackin ja kumppaneiden (esim. 2016)
esittdmddn pedagogiikan viitekehykseen. Pohdin my6s pedagogiikasta kirjoitta-
misen tapoja sekd pedagogiikan painottumista vuosikymmenisi sitten kirjallisuu-
dessa esitettyihin periaatteisiin. Lopuksi arvioin tutkimukseni luotettavuutta
sekd tarkastelen tutkimuksen kadytannollista merkittdavyyttd ja annan ehdotuksia
jatkotutkimukselle ja kehittamistyolle. Kaytan luvussa laajempaa kasitetta tutki-
musperustaiset kdaytinnot viitatessani ndyttoon perustuvien kdytantojen lisdksi
my0s osatutkimuksessa I esitettyihin pedagogisiin ratkaisuihin.

5.1 Tulosten tarkastelu

5.1.1 Viitostutkimuksessa loydetyt pedagogiset ratkaisut ja niiden vertaa-
minen aiempaan teoreettiseen ja empiiriseen kirjallisuuteen

Paul Black ja kumppanit (Black, 2013, 2015, 2016; Black, ym., 2011; Black & Wi-
liam, 2018) ovat jakaneet pedagogiikan seuraaviin osa-alueisiin: a) opetuksen ta-
voitteiden asettaminen, b) oppituntien toiminnan suunnittelu, c) opetuksen kéy-
tannon toteuttaminen vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa, sekd d) arviointi.
Vaikka he esittdviat ndma osa-alueet aikajdrjestyksessd, he toteavat, ettd todelli-
suudessa pedagogiikka ei ole ndin suoraviivaista vaan kaikki osat ovat vuorovai-
kutuksessa keskenddn ja eri pedagogisissa ratkaisuissa voi olla elementtejd kai-
kilta tasoilta. Seuraavassa taulukossa 3 esittelen timéan vditostutkimuksen eri
osatutkimuksissa 16ydetyt pedagogiset ratkaisut ja esimerkit niiden sisdllosta
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Blackin ja kumppaneiden esittdmassa viitekehyksessa. Lisdksi taulukossa esitel-
laan, mistd osatutkimuksesta kyseinen ratkaisu on 16ytynyt, ja kuuluuko ratkaisu
alaluvussa 2.4 esittelemiini kirjallisuuskatsauksista 16ydettyihin kehitysvam-
maisten oppilaiden opetukselle suunnattuihin ndyttoon perustuviin kaytantoi-
hin (ks. esim. Parrila ym., 2019).

Yhteenvetona totean, ettid sekd ensimmaéisen osatutkimuksen tutkimussuo-
situksissa, toisen osatutkimuksen HOJKS-asiakirja-aineistossa mainituissa peda-
gogisissa ratkaisuissa, ettd kolmannen osatutkimuksen itsearviointiin ohjaami-
seen pyrkivissd opetuskdytanndissa oli paljon samoja elementtejd kuin tutkimus-
perustaisissa menetelmissa (osatutkimus I ja ndytt6on perustuvat kdytannot). La-
hes kaikkien ndyttoon perustuvien kdytdanteiden kaytostd 1oytyy esimerkkeja
osatutkimuksissa. Graafiset ja konkreettiset apuvilineet seka teknologia-avustei-
nen opetus esiteltiin kaikissa osatutkimuksissa. Tutkimusperustaisista menetel-
mistd videomallinnusta (joskin sovelletusti) hyodynnettiin osatutkimuksessa III
ja kuvien kayttod tyoskentelyohjeissa osatutkimuksessa II. Eksplisiittistd ope-
tusta ei suoraan nimetty missddn osatutkimuksessa, mutta sen periaatteet
(Hughes ym., 2017; Talja & lisakka, 2020) olivat yhtenevéisid osatutkimuksessa
IT kuvatun pedagogiikan kanssa. Myoskéddan vanhoissa Harjaantumisopetuksen
opetussuunnitelmissa (ks. esim. Kouluhallitus, 1987) voimakkaasti esiteltya ja
edelleenkin tutkimusperustaiseksi opetusmenetelmdksi luettavaa tehtdvdana-
lyysid ei endd nimetty osatutkimuksen II pedagogisissa ratkaisuissa (ks. myos
Kontu & Pirttimaa, 2010). Toisaalta tdmé&n osatutkimuksen aineistossa mainittiin
tehtdvien pilkkominen, joka kuvaa tehtdvdanalyysin kanssa yhtenevdiistd, jos-
kaan ei niin systemaattista kdytantod. Oman huomionsa ansaitsevat myos ne pe-
rustelluilta ja asianmukaisilta kuulostavat pedagogiset ratkaisut, joita 16ydettiin
kaytantoon pohjautuvista osatutkimuksissa II ja III, mutta joille ei 16ytynyt vas-
tinetta tutkimusperustaisista kdytannoistd. Esimerkiksi havainnointiin perustuva
arviointi tai sopivan tasoinen yksiléllinen ohjaus saattavat olla tutkimuksen vaati-
muksiin kasitteellisesti liian epatdsmadllisesti ilmaistuja tai henkildkohtaisten apu-
vilineiden kdytté liian yksilokohtaista.
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2 Nayttoon perustuva kiytanto (ks. esim. Parrila ym.., 2019)

b Numerointi I-III viittaa osatutkimuksiin

¢ Merkintdnd on /, jos kyseisestd ratkaisusta on yksittédisid mainintoja, tai ratkaisu on kidytossd, mutta ei nimettyna.
d Merkintind on X, jos kyseinen ratkaisu on selkedsti kdytossa kyseisessd osatutkimuksessa.

TAULUKKO 3  Pedagogiset ratkaisut eriteltynd osatutkimuksittain.
Pedagoginen . . . e ep et g
. Esimerkki ratkaisun kéayttamisesta npka Ib II I
ratkaisu
a)  Opetuksen tavoitteiden asettamiseen liittyvit ratkaisut
Tavoitteiden yksi- Tavoitteita muokataan siten, ettd ne ovat oppilaalle saavutettavia. Siséltojen valinnassa keskitytdan usein
lsllistaminen ja si- arkielamén kannalta hyodyllisiin sisaltdihin. Liian matalat oppimistavoitteet voivat kuitenkin kaventaa /< Xd
séltojen rajaaminen  oppimismahdollisuuksia.
Tehtavaanalyysi Opetettava taito pilkotaan pienempiin osiin ja harjoiteltavaksi osa kerrallaan. X X /
b) Oppituntien toiminnan suunnitteluun liittyvdt ratkaisut
Eksplisiittinen ope- ~ Opetettava taito pilkotaan pienempiin osiin, oikea suoritus mallinnetaan selkeésti, oppilaan suoriutu- X X /
tus mista tuetaan ja palautetta annetaan jatkuvasti.
Systemaattinen ope-  Edellisten lisidksi keskeistéd on erilaisten kehotetapojen hyddyntdminen oppilaan suorituksen tukemisessa,
tus ja erilaiset keho-  esimerkiksi ennen mallin nédyttamistd odotetaan ennalta sovittu sekuntiméaéra ja téata aikaa kasvatetaan X X
tetavat joka harjoittelukierroksella. Keskeistd on my®os suoritusten tarkka arviointi ja kirjaaminen.
Oppimisympériston ~ Pieni ryhmékoko, rauhallinen ja kiireeton oppimisympéristo / X
muokkaaminen
Opetus luonnolli- Taitoja opiskellaan sellaisessa ymparistossd, jossa niitd oikeasti tarvitaan. Esimerkiksi kirjastossa asiointia X / /
sessa ympdristossd  harjoitellaan kirjastossa.
Kuvien kdytto tyés-  Oppilas seuraa tyoskentelyohjetta, jossa vaiheet esitetdan kuvitettuna. X / X
kentelyohjeissa
Teknologia-avustei- Taidon harjoittelussa hyodynnetdan esimerkiksi tabletlaitetta, josta oppilas katsoo kuvaa ja dantd hyo- X X / X
nen opetus dyntdvan ohjeen jokaisesta tyoskentelyn vaiheesta.
Tehtavien yksilollis-  Teht&viad helpotetaan tai vaikeutetaan yksilollisesti oppilaan taitotasolle sopivaksi. X
tdminen
Toiminnalliset teh- ~ Oppitunnille suunnitellaan esimerkiksi kyné-paperitehtédvien lisiksi myos toiminnallisia tehtavia. / X
tavat
Itsendisyyden tuke- ~ Oppilaalle jérjestetddn harjoittelutilanteita, joissa hdn padsee toimimaan itsendisesti, esimerkiksi asiointi X
minen koulun kansliassa.
jatkuu




TAULUKKO 3 jatkuu

minen formatiivi-
sessa arvioinnissa

testaamalla oppilaan osaamista. Oppilas voi kdyttda videota itsearvioinnin tukena katsomalla omaa suo-
ritustaan tai vertailemalla omaa suoritusta ja mallisuoritusta.

Pedagogmen Esimerkki ratkaisun kayttamisesta npka Iv I I
ratkaisu
c) Opetuksen kiytinnon toteuttaminen vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa

Selkeys ja konkreet- ~ Opetusvuorovaikutuksen selkeyteen ja konkreettisuuteen kiinnitetdan huomiota esimerkiksi nayttamalla /e Xd
tisuus kuvaa siitéd asiasta, mistd puhutaan
Videomallinnus Opittava taito mallinnetaan katsomalla videota, jolla oikea suoritus nikyy. X X
Yisilalli . Aikuinen ohjaa oppilaan tyoskentelya juuri hénelle sopivalla tavalla. Erityisesti kiinnitetdan huomiota

silsllinen ohjaus .. a1 o . . o . . . X

siihen, ettd ohjataan vain niin vdhan kuin on tarpeen, jotta aikuinen ei tee suoritusta oppilaan puolesta.
Kommunikaation AAC-menetelmien, kuten kuvakommunikaatiokansion kaytto X
tukemisen keinot
Hidas etenemistahti  Opetuksessa edetddn hyvin hitaasti ja kidytetddn erityisen paljon toistoa ja kertaamista / X
ja kertaaminen
d) Arviointiin liittyvdt ratkaisut

Havainnointiin pe-  Kiinnitetddn huomiota arvioinnin ja palautteen antamiseen
rustuva arviointi ja X
palaute
Oppimisen syste- Oppilaan suoriutumista arvioidaan joka suorituksen jdlkeen ja arvio kirjataan. / X /
maattinen seuranta
Videon hyodynta- Oppilaan suoritusta videoidaan. Opettaja hyodyntdad videota havainnollistamalla sen avulla palautetta tai

2 Nayttoon perustuva kiytanto (ks. esim. Parrila ym.., 2019)
b Numerointi I-1II viittaa osatutkimuksiin

¢ Merkintdnd on /, jos kyseisestd ratkaisusta on yksittdisid mainintoja, tai ratkaisu on kidytossd, mutta ei nimettyna.
d Merkinténa on X, jos kyseinen ratkaisu on selkeésti kdytossa kyseisessd osatutkimuksessa.




Ihannetilanteessa opetuksen tavoitteet ovat selkeitd ja ne ohjaavat opetusta, ja
Blackin (2016) mukaan ne ovat usein ulkopuolelta asetettuja (Black, 2016). Yksit-
tdiselld opettajalla ei ole kovin paljoa pddtantdavaltaa opetussuunnitelmaan liitty-
viin asioihin (Lawson & Jones, 2018), vaikka toisaalta Suomessa opetussuunni-
telma jattdad esimerkiksi menetelmien osalta vapautta opettajalle (Vitikka & Ris-
sanen, 2019). Tilanne on kuitenkin erilainen, kun opetetaan kehitysvammaisia
oppilaita. Oppilaan osaamistavoitteiden yksil6llistiminen ja opittavien sisélttjen
rajaaminen korostuivat osatutkimuksen II HOJKS-asiakirjoissa, mutta nditd ei
lueta varsinaisiksi ndayttoon perustuviksi toimiksi. Kaikkia opetukseen sisaltyvid
elementtejd ei millddn voida esimerkiksi kasitteellistimisen pulmien tai tutki-
musresurssien vuoksi ottaa tutkimuksen kohteeksi. On my6s huomioitava, ettd
tutkimuksissa ei aina mainita, varsinkaan osatutkimuksen I kohteena olleissa
suosituksissa, kaikkia tutkimusasetelmaan sisdltyvid pedagogisia ratkaisuja. Esi-
merkiksi jos teini-ikdisille kehitysvammaisille oppilaille opetetaan lukutaidon al-
keita (Peterson ym., 2008), kyseessd on varmasti ikdtasoisista tavoitteista yksilol-
listetyt tavoitteet, vaikka sitd ei ole tutkimuksessa nostettu esille erillisend peda-
gogisena ratkaisuna. Sisiltojen rajaamisen ja tavoitteiden yksilollistimisen aja-
tuksena varmasti on, ettd oppimisen ollessa hidasta on oppimisen mahdollista-
miseksi valttamatonta keskittyd oppilaalle tarkeisiin perusasioihin. Toisaalta osa-
tutkimuksen I tutkimuksissa muistutettiin, ettd opetuksen tavoitteet eivdt saa
olla liian matalia ja siten todellisuudessa oppimista kaventavia (esim. Allor ym.,
2010; Coyne ym., 2012). Lisdksi erityisesti Yhdysvalloissa on tehty tutkimuksia
my0s kehitysvammaisten oppilaiden oikeudesta ik&tasoisiin tavoitteisiin ja sisal-
toihin. Opettajat ainakaan vuosituhannen alussa eivét pitdneet sitd asianmukai-
sena (Agran ym., 2002). Ikdtasoisten tavoitteiden ja sisdltjen mukainen opiskelu
oli yleisempadd inklusiivisessa ymparistoissd opiskelleilla oppilailla (Soukup ym.,
2007), mutta mitd edelleen tutkijat pitdvat lilan vdhdisend (Kurth ym., 2021).
Asiaa on my0s kritisoitu esimerkiksi perustelemalla, ettd funktionaaliset taidot
mahdollistavat itsendisemmaén eldman (Ayres ym., 2011). Yleisesti HOJKS-asia-
kirjoihin kirjatut tavoitteet on tutkimuksissa arvioitu liian véljasti asetetuiksi
(Boavida ym., 2010; Gallagher & Desimone, 1995; Ruble ym., 2010; Sanches-Fer-
reira ym., 2013). Suomessa on tutkittu ldhinnd toiminta-alueittain jarjestettdvan
opetuksen tavoitteenasettelua ja ndissd tutkimuksissa on huomattu, ettd tavoit-
teet ovat usein viljasti asetettuja (Peltomaéki, 2019; Ramd, 2015) ja ettd ne asete-
taan yhteistyssd vaihtelevilla rooleilla, mutta opettajan johdolla (Peltoméki ym.,
2021). Taman vditostutkimuksen pohjalta ei voi ottaa kantaa siihen, millaisiin
osaamistavoitteisiin pedagogiset ratkaisut vastaavat, mutta viitostutkimuksen
antaman kuvan perusteella yksil6llinen tavoitteenasettelu vaikuttaa olevan yksi
keskeinen opettajan pedagoginen ratkaisu.

Opetuksen tavoitteiden asettamisen jdlkeen seuraavaksi Blackin ja kump-
paneiden pedagogiikan mallissa olivat oppituntien toiminnan suunnittelu ja kdy-
tannon toteutus vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. Jaottelin taman tutki-
muksen pedagogiset ratkaisut siten, ettd oppituntien toiminnan suunnitteluun
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liittyviin ratkaisuihin tulivat oppituntien toiminnan strukturointiin, oppimisym-
péristoon ja tehtdvien suunnitteluun liittyvét ratkaisut ja kdytdnnon toteutuk-
seen liittyviin ratkaisuihin suoranaisemmin vuorovaikutukseen liittyvit ratkai-
sut. Blackin ja Wiliamin (2018) mukaan opetuksen suunnittelun tehtdvand on
kytked opetuksen tavoitteet niiden saavuttamista tukevaksi kiinnostavaksi ja
motivoivaksi kdytannon toiminnaksi, joita Blackin (2016) mukaan ovat esimer-
kiksi ryhmatyot, oppilaiden ideoiden hyddyntdminen, vastausten pohtiminen
dialogissa ja oppilaiden tekstien kommentointi kirjallisesti. Tdssd vdaitostutki-
muksessa 16ydettyjd opetuksen suunnittelua kuvaavia ratkaisuja ei voi kuiten-
kaan luonnehtia Blackin (2016) esimerkkien tapaan oppilasldhtoisiksi. Osatutki-
muksissa I ja II havaittu ja ndyttoon perustuvissa kdytannoissa esitelty eksplisiit-
tinen opetus sekd osatutkimuksessa I ja ndyttoon perustuvissa kdytannoissa ko-
rostunut systemaattinen opetus, joissa keskeistd on opittavan taidon tai asian
pilkkominen pienempiin osiin, selked mallintaminen ja myonteinen vahvistami-
nen oikeista suorituksista, ovat selkedsti opettajajohtoisia menetelmid. Taljan ja
lisakan (2020) mukaan eksplisiittisen ja systemaattisen opetuksen suurin ero on
siind, ettd eksplisiittisessd opetuksessa keskitytddn opetustapaan ja systemaatti-
sessa opetuksessa myos tavoite on ennalta méaaritetty. Systemaattinen opetus on
hyvin vahvasti strukturoitua ja kasikirjoitettua. Systemaattisessa opetuksessa
keskeisid ovat myos kehotejdrjestelmit, kuten asteittain keveneva tai voimistuva
ohjaus tai erilaisten aikaviiveiden kaytto. Niiden kaytto korostui voimakkaasti
myds ensimmadisessd osatutkimuksessa. Nama ovat hyvin selkeitd tapoja antaa
oppimista tukevaa palautetta, jonka tiarkeyttd ovat korostaneet myos Black ja Wi-
liam (1998, 2018) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman arviointiluvun tdyden-
nykset (Opetushallitus, 2020a).

Kehotejdrjestelmien kdytto on todettu tehokkaaksi useissa meta-analyy-
seissa jo vuosikymmenid sitten (Handen & Zane, 1987; Morse & Schuster, 2004;
Schuster ym., 1998). Osatutkimuksen I mukaan edelleen pienelld kohderyhmalla
tehtyjd kehotejdrjestelmiin ja sovellettuun kayttdytymisanalyysiin perustuvia in-
terventiotutkimuksia tehdddn kuitenkin edelleen paljon. Tatd voi lisdtd se, ettd
ndyttoon perustuvaksi kaytannoksi luokiteltaessa vaaditaan, ettd tutkimuksia sa-
masta aiheesta on tehty useita, usean eri tutkimusryhmén toimesta (ks. esim.
WWOC, 2018). Lisdksi ainakin vuonna 2007 Tews perusteli sovelletun kayttayty-
misanalyysin suosiota silld, ettd se oli oikeastaan ainoa saatavilla oleva tieteelli-
sesti perusteltu kuntoutusmenetelmd (Tews, 2007). Hyvin késikirjoitettuina,
strukturoituina, tiukasti kasitteellistettyind, mitattavina ja siten dokumentoita-
vissa olevina systemaattiseen opetukseen perustuvat menetelmit vastaavat hy-
vin tutkimuksen teon vaatimuksiin. Yleisend periaatteenahan on esimerkiksi,
ettd tutkimus on toistettavissa ja sithen systemaattiseen opetukseen pohjautuvat
menetelmdt tarjoavat hyvan ldhtokohdan verrattuna esimerkiksi 16yhemmin
strukturoituihin opetusmenetelmiin. Toisaalta kdytdannossd ryhmamuotoisessa
opetuksessa menetelmad voi olla hankalasti toteutettavissa ja sen ainakin osatut-
kimuksessa II vdhdiseltd ndyttavaan kayttoon saattaa vaikuttaa myos se, ettd me-
netelméan kaytto voidaan kokea kahlitsevaksi, eikd esimerkiksi oppilaan omille
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ideoille tai opettajan luovuudelle jd4 tilaa. Osatutkimuksen II mukaan systemaat-
tisen opetuksen osa-alueista tehtdvien pilkkominen ja tarkka seuranta vaikutti-
vat olevan ainakin jollain tasolla kdytossd. Myos oikean suorituksen mallinta-
mista ja tukemista kdytettiin, mitkd voidaan myos lukea erddnlaisiksi kehotteiksi,
joka ei kasitteend ehka ole kovin yleisesti tiedossa.

Oppimisympdristo on yksi pedagogiikan suunnitteluun liittyva ratkaisu ja
taman tutkimuksen osatutkimuksissa korostui rauhallinen ja henkiloméaaraltaan
pieni oppimisympadristd, mikéa ei ole ylldttavad, silld oppilasmddrd on sdddetty
Perusopetusasetuksessa (2010/893 § 2). Myos integraatiosta yleisopetuksen op-
pilasryhmiin oli mainintoja osatutkimuksissa I ja II. Luonnollisen oppimisympa-
riston kdyttaminen, jolla viitataan ympéristoon, jossa taitoa arkieldméssa tarvi-
taan, on ndyttoon perustuva kaytanto ja lisdksi sen kdytostd oli mainintoja osa-
tutkimuksissa I ja II. Luonnollisella ymparistolld voidaan tarkoittaa myos luon-
nollista tilannetta (esim. pukemisen harjoittelu ulos ldhtiessd). Luonnolliset op-
pimisympaéristot mainitaan myo6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (POPS, 2014, s. 29).

Pedagogiikan toteuttamisessa tdrkedd on oppilaiden kanssa vuorovaiku-
tuksessa toimiminen ja sitd kautta oppimisen tukeminen, silld oppimiseen vai-
kuttavat esimerkiksi oppilaiden aiemmat kokemukset ja ajatukset aiheesta (Black,
2013, 2015; Black & Wiliam, 2018; POPS, 2014). Osatutkimuksessa II tuli esille,
ettd kehitysvammaiset oppilaat voivat tarvita erityisid jarjestelyjd, kuten AAC-
menetelmien kdyttod jo pelkdstddan vuorovaikutuksen tukemiseksi. Formatiivi-
sessa arvioinnissa oppimisen ja itsearvioinnin tukemiseksi keskeistd on myos
opetuksen tavoitteiden konkretisointi oppilaille (Andrade, 2019; Black & Wiliam,
2018; Opetushallitus, 2020a). Myos osatutkimuksissa I, II ja ndyttoon perustu-
vissa kdytdnnoissa esitelty kuvien kdytto tyoskentelyohjeissa, joka on ehké ensi-
sijaisesti toiminnan strukturointia, on lisdksi oppitunnin tavoitteita konkreti-
soiva pedagoginen ratkaisu, kuten myos osatutkimuksen III ja ndyttoon perustu-
vien kdytanto videomallinnus. Kuvien tai videon kdyttd vuorovaikutuksen tu-
kena on esimerkki selkedstd ja konkreettisesta pedagogisesta vuorovaikutuksesta,
joka vaikutti osatutkimuksen II perusteella olevan keskeistd, joskin usein vain
tulkinnanvaraisena viittauksena selkeyteen ja konkreettisuuteen.

Osatutkimuksen III kdytannolle, jossa videointia kadytettiin formatiivisen
arvioinnin apuna, ei 16ytynyt vastinetta osatutkimuksen I aineistosta, eikd sen
vaikutuksesta oppimiseen ole tutkimusnayttoa. Toisaalta Andersonin ja Ostlun-
din (2017) tutkimuksessa kehitysvammaisten oppilaiden opettajat pitivit hyo-
dyllisind oppilaista kuvattujen videotallenteiden kayttod arvioinnissa, koska op-
pilailla oli mahdollista ndhda itsensd ja opettajalla korostaa haluamiaan kohtia
videolla. Myds Aykutin (2020) tutkimuksessa kehitysvammaiset oppilaat kaytti-
vdt onnistuneesti itsearvioinnissa videotallenteita. Lisdksi samoja periaatteita
hyodyntdva videomallinnus opetuksessa on todettu ndyttoon perustuvaksi kady-
tannoksi (Browder ym., 2014) ja osatutkimuksen I tutkimusaineistossa videomal-
linnusta kaytettiin onnistuneesti useassa eri tutkimuksessa, esimerkiksi preposi-
tioiden opettamisessa (Mechling & Hunnicutt, 2011), dlypuhelimen kayton ope-
tuksessa (Walser ym., 2012) tai ruoan valmistamisen opetuksessa (Ayres & Cihak,
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2010; Mechling & Gustafsson, 2009; Taber-Doughty ym., 2011). Vertailevissa vi-
deomallinnusta koskevissa tutkimuksissa ei ole 16ydetty eroa, kun on vertailtu
oppilaan ndkokulmasta kuvattua (subjektiivinen kuvakulma) tai henkiloa ulko-
puolelta kuvaavaa videota (Spencer ym., 2015) tai kun mallina on ollut oppilaan
ikdtoveri tai oppilas itse (Ozkan, 2013). Videokehotteiden (video prompting) kdytto,
eli opittavan taidon jakaminen pienempiin vaiheisiin ja suorittaminen joka vai-
heen katsomisen jdlkeen, on todettu tehokkaammaksi kuin perinteinen video-
mallinnus (Mechling ym., 2014; Park ym., 2018). Videomallinnuksen edut ovat
yhtenevdisid muiden kehitysvammaisten oppilaiden opetukselle esitettyjen peri-
aatteiden kanssa. Videomallinnus esimerkiksi mahdollistaa selkedn visuaalisen
mallin ja silloin kun laitteet ovat hyvin saatavilla, kdytté antaa my6s mahdolli-
suuden usein toistuvaan kertaamiseen. Video usein my6s motivoi ja kiinnittda
oppilaan huomion. Videoita voi hyodyntdd opetuksessa kertaamisen lisdksi
myos opetuksen konkretisoinnissa ja oppilaan huomion kiinnittamisessa oleelli-
siin kohtiin (ks. myds Anderson & Ostlund, 2017). Esimerkiksi fysiikan kokeen
voi videoida ja sitd voi kdyttdd vaikkapa hidastettuna uudestaan opetuspuheen
tukena. Toisaalta joillekin opettajille videon kuvaaminen omasta opetuksesta voi
olla esimerkiksi taitojen tai uskalluksen puutteen vuoksi haastavaa ja oppilas-
kohtaisten laitteiden puuttuessa myos videoiden hallinnointi ja jakelu voi olla
aikaa vievaa.

Oppilaiden yksilollinen ohjaaminen oli suoraan nimettyna pedagogisena
ratkaisuna vain osatutkimuksessa II. Toisaalta myos osatutkimuksissa I ja III rat-
kaisut olivat toteutettuja usein pienryhmissd, mikd on ainakin mahdollistanut
yksilollisen ohjaamisen. Yksilollinen ohjaaminen voi olla yksilollistd oppimista
ohjaavaa palautteenantoa, joka on formatiivisen arvioinnin keskiossd (esim.
Black & Wiliam, 2018). Toki yksilollisesti voidaan myos selventdd opetuksen si-
saltojd tai ohjata toimintaan osallistumisessa, mutta osatutkimuksessa II mainin-
nat yksilollisestd ohjauksesta jdivdt usein tdsmentamadttd. Blackin ja Wiliamin
(2018) mukaan formatiivisessa arvioinnissa keskeistd on suunnitella oppitunti-
toiminta sellaiseksi, ettd siitd selvidd, miten oppilaat ymmartavat oppimisaiheen.
Opettaja voi sen perusteella tehdd johtopddtoksid opetuksen seuraavista vai-
heista. Opetuksessa pitdisi edetd seuraavaan vaiheeseen vasta, kun aiempi asia
on ymmadrretty (Black, 2013). Viitostutkimuksessa pedagogisena ratkaisuna ko-
rostui hidas etenemistahti ja kertaaminen, mika kertoo siitd, ettd tutkimusaineis-
toissa kehitysvammaisten oppilaiden ajatellaan oppivan normaalia hitaammin,
ja siten arviointi on tdssédkin suhteessa erityisen tdrkedd kehitysvammaisten op-
pilaiden opetuksessa.

Lopulta taulukon 3 (s. 58) osiossa d esitellddn vaitostutkimuksessa 16ydetyt
arviointiin liittyvit pedagogiset ratkaisut. Mutta, kuten olen edellisissd teksti-
kappaleissa esittanyt, yhteenvetona voidaan todeta, ettd tdméan vaitostutkimuk-
sen antama kuva kehitysvammaisten oppilaiden pedagogiikasta vahvistaa
Blackin ja Wiliamin (2018) argumentin siitd, ettd formatiivinen arviointi on olen-
nainen osa kaikissa pedagogiikan osa-alueissa muutenkin kuin suoranaisesti ar-
viointivaiheessa (ks. my9s Black, 2013, 2015; Black & Atkin, 2014; Black & Wiliam,
1998; 2009). Blackin ja Wiliamin (2018; ks. myos Opetushallitus, 2020a) mukaan
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formatiivisen arvioinnin osa-alueet ovat 1. tavoitteiden tekeminen selviksi, 2. op-
pituntitoiminnan suunnittelu siten, ettd oppilaan osaamista pystyy arvioimaan
ja 3. antaa oppimista tukevaa palautetta. Arvioinnin tulosten kommunikointi op-
pilaalle ymmarrettavasti on valttamatonta (Stiggins, 2014), joten arvioinnin to-
teuttamiseen tarvitaan kehitysvammaisten oppilaiden pedagogiikassa sovellet-
tuja ratkaisuja, joita tdssd vditostutkimuksessa on esitelty. Arviointi myos vaikut-
taa pedagogiikkaan monin tavoin. Esimerkiksi opetuksen aikana opettaja voi
huomata, ettd opetus on oppilaille liian hankalaa tai helppoa, ja hdnen pitda
tehdd muutoksia opetukseensa, seuraaviin suunnitelmiin tai jopa opetuksen ta-
voitteisiin (Black & Wiliam, 2018; Penuel & Shepard, 2016; Pitkdniemi, 2010).

Viitostutkimuksen antamassa kuvassa pedagogiikassa korostunut, mutta
Ramaén (2021) selvityksessd kdytannon kehittamiskohteeksi nostettu, oppimisen
tarkka dokumentointi ja seuranta on kehitysvammaisten opetuksessa erityisen
tarkedd, sillda oppiminen edistyy usein pienin askelin ja voi jaddd muuten huo-
maamatta. Kehitysvammaisten oppilaiden pedagogiikkaan liittyvd arviointi
eroaa Blackin (2016) mallista siind suhteessa, ettd Suomessa, ja eritoten kehitys-
vammaisten oppilaiden opetuksessa, koulun ulkopuolelta mé&aritelty summatii-
vinen arviointi ei ole angloamerikkalaisiin maihin ndhden suuressa roolissa.
Opettaja on vastuussa koko Blackin (2016) esittdmadstd pedagogiikasta sisdltden
tavoitteen asettelun (ks. myos Peltomdki ym., 2021), opetuksen ja arvioinnin. Té-
méan vuoksi en taulukossa 3 Blackin (2013, 2016) tavoin erotellut summatiivista
ja formatiivista arviointia erikseen. Vahemmadlle huomiolle pedagogiikassa nayt-
taisivat tdssd tutkimuksessa jadavan myos Blackin ja Wiliamin (2018) arvioinnin
osa-alueista vertaisvuorovaikutuksen tukeminen ja oppilaiden aktivoiminen
oman oppimisensa arvioinnissa, pois lukien osatutkimus III, missd oppilaiden
itsearviointi oli keskitssa.

Tutkimuksen viitekehyksessa esiteltiin myos ndyttoon perustuvia kaytan-
tojd loyhempid, mutta tutkimusperustaisia, pedagogisia malleja. Esteettoman
opetuksen (UDL) -malli (Cast, 2018) esiteltiin alaluvussa 2.4. Mallissa oli hyvin
paljon yhtenevdisyyksid osatutkimusten heijastaman pedagogiikan kanssa viitat-
taessa esimerkiksi monipuolisten osallistumismahdollisuuksien luomiseen, kie-
len selkeyttdmiseen ja monipuolisiin esitystapoihin. Malli huomioi myo6s kol-
mannessa osatutkimuksessa esitellyn formatiivisen arvioinnin, itsearvioinnin ja
oman tavoitteenasettelun ndkokulmat, jotka ovat kehitysvammaisten oppilaiden
opetuksen yleisessd teoriapohjassa muuten jddneet vahemmalle. Sen sijaan suo-
malaisessa opetuskulttuurissa keskeinen tavoitteiden ja sisdltdjen rajaaminen
vaikuttaa jadvan UDL-mallissa vdhemmélle huomiolle. Joka tapauksessa UDL-
malli on nimensd mukaisesti hyodynnettdvissda myos kehitysvammaisten oppi-
laiden pedagogiikan suunnittelun apuna ja Internet-sivustolla (udlguideli-
nes.cast.org) on tarjolla havainnollistavia esimerkkejd esimerkiksi kielen selkeyt-
tamisestd. Myos Roihan ja Polson (2020) eriyttamisen viiden O:n malli on sen
verran yleisluontoinen, ettd sitd voi hyodyntdd kehitysvammaisten oppilaiden
opetusta suunniteltaessa esimerkiksi pedagogiikan kuvaamisen jasentdmisessa.
Norwichin ja Lewisin (2005) mukaan ei ole olemassa mitddn erillista erityisope-
tusta erityistd tukea saavien oppilaiden opetusta varten, vaan kyse on jatkumosta,
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jonka toiseen pddhdn asettuu intensiivinen opetus (high density teaching), jossa
opetus on tiiviimpéd ja esimerkiksi toistoja ja kertausta on enemman. Myos tdssa
tutkimuksessa kuvattu kehitysvammaisten opetuksen pedagogiikka voidaan
asettaa tille kuvitteelliselle jatkumolle. Vaikka kyse on periaatteellisesti univer-
saaleista pedagogisista keinoista, tarkoittaa opetuksen konkretisointi kehitys-
vammaisten opetuksessa kuitenkin merkittavésti eri asiaa kuin esimerkiksi yli-
opisto-opetuksessa.

Alaluvun lopuksi vield totean, ettd vaikka osatutkimuksen II HOJKS-asia-
kirjoissa esitellyissd pedagogisissa ratkaisuissa oli periaatteiden, kuten esimer-
kiksi eksplisiittisen opetuksen osa-alueiden (Talja & lisakka, 2020), tasolla yhte-
nevdisyyttd ndyttoon perustuvien ratkaisujen kanssa, suoranaisesti tutkimuspe-
rustaisia tai ndyttoon perustuvia kdytdnteitd ei asiakirjoissa kuitenkaan nimetty.
Tdmd saattaa johtua siitd, ettd opettajat kuvaavat suunnittelemiaan pedagogisia
ratkaisuja arkikielelld tarkan intervention nimedmisen sijaan tai he eivit tieda
kayttamiensd menetelmien tutkimusperustaisuudesta, koska tutkimukset saatta-
vat olla hankalasti saavutettavissa tai tutkimustuloksia voi olla hankala suhteut-
taa kdytantoon (Kansanen, 1999; Pitkaniemi, 2010). Viime vuosina Itd-Suomen -,
Helsingin - ja Jyvdskyldn yliopiston, sekd Oppimis- ja ohjauskeskus Valterin yh-
teistyond toteutetun Tutkimusperustaisen vaativan erityisen tuen eli TUVET-
hankkeen (Kérna ym., 2021) myota tietoa tutkimusperustaisista menetelmista
vaativan erityisen tuen oppilaiden opetuksessa on kuitenkin levitetty Suomessa.
Toivottavasti tdméan vditoskirjankin myota opettajien tietoisuus tehokkaaksi to-
detuista menetelmista laajenee.

5.1.2 Pedagogiikasta kirjoitetaan usein tavalla, joka ei anna riittavasti tietoa
opetuksen toteuttamiselle

Ensimmadisestd ja toisesta osatutkimuksesta saatu tulos oli, ettd seka tieteellisten
artikkeleiden suositukset-osioissa ettd HOJKS-asiakirjoissa pedagogiikkaa ku-
vattiin valtaosin yleisluontoisesti. Osatutkimuksen I suosituksissa kirjoitettiin
esimerkiksi oppilaan yksilollisyyden huomioinnin tai yhteisollisen tyoskentelyn
tarkeydestd tai siitd, ettd opetuksen tulee olla selkedd ja motivoivaa. Kdytannon
pedagogiikalle annetut suositukset saattoivat artikkeleista puuttua tai jdivat si-
sdlloltadn latteiksi, joskin huolellisesti mietittyjdkin suosituksia 16ytyi. Lisédksi
suositukset nostivat kylld usein esille kehittamiskohteita, mutta kehittdimisehdo-
tukset olivat harvinaisempia. Myo6skddn toisen osatutkimuksen HOJKS-asiakir-
joissa suurin osa pedagogiikan kuvauksista ei ollut tarkasti tdsmennettyjd, vaan
asiakirjoissa kirjoitettiin esimerkiksi tehtivien yksilollistimisestd, koulunkidynninoh-
jaajan tuesta tai konkretisoinnista.

Tieteellisissd tutkimusartikkeleissa lavea kirjoittaminen on yht&dltd ym-
marrettdvad, silld artikkelien sanamédrarajaukset ovat usein tiukat ja voidaan
ajatella, ettd tutkimusraportin ensisijainen tehtdva on kuvata tehty tutkimus
mahdollisimman tarkasti, eikd antaa suosituksia kdaytdannon pedagogiikalle. Toi-
saalta kuitenkin esimerkiksi Peltosen (2009) mukaan kasvatustieteen yhten4 teh-
tavand praktisena tieteenalana on pyrkid ohjaamaan kdytannon toimintaa. Myos
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esimerkiksi Hordern ja kumppanit (2021) korostavat tutkimuksen kehittamis-
kohteena vaikuttavan, kdytdantod ohjaavan tiedon tuottamisen, mikd on esitetty
kehittamiskohteena myos kehitysvamma-alan tutkimuksessa (Timmons, 2013).
Tutkimusraportin kirjoittamista ohjaavissa normeissa (esim. American Psycho-
logical Association, 2010, s. 36) ohjataan pohtimaan tutkimustulosten kadytannol-
listd merkittavyyttd. Tutkimuksissa kdytantod koskevien suositusten antaminen
voi olla haastavaa my0s siksi, ettd tutkimuksen luotettavuuteen ja yleistettavyy-
teen liittyvien periaatteiden vuoksi suositusten on oltava vankasti perusteltuja ja
siksi tutkijat joutuvat olemaan suosituksissaan varovaisia. Opetustyé on myos
niin monimutkaista ja kontekstisidonnaista, ettd kdytannon tietoa ei voi usein tii-
vistdd selkeisiin prosessikuvauksiin (Pitkdniemi, 2020) eikd siksi myosk&an tie-
teellisissa kirjoituksissa yleensd anneta spesifejd ohjeita (Black & Wiliam, 2018).
Erityisen ongelmallista tutkimustulosten yleistaminen on kehitysvammaisia op-
pilaita koskevissa tutkimuksissa, silld kehitysvammaisten oppilaiden oppi-
misprofiilit ovat yleensd monitahoisia ja yksilollisid (Jones & Lawson, 2015).

HOJKS-asiakirjoihin sisdltyvien pedagogiikan kuvausten epamaédrdisyy-
destd on uudemmissa tutkimuksissa (Kofimann, 2022; Wong & Rashid, 2022;
Mantyld ym., 2021) paadytty osatutkimuksen II kanssa samaan johtopaatokseen.
Myos aiemmissa pedagogisia dokumentteja koskevissa tutkimuksissa pedago-
giikkaa on kuvattu epamadrdisesti esimerkiksi kuvaamalla pedagogiikan sijaan
lasta ja hdnen tuen tarpeitaan (Andreasson & Asplund Carlsson, 2013; Heiskanen
ym., 2019a; Hjorne & Sdljo, 2004; Isaksson ym., 2007). Samankaltaisia tuloksia tul-
kinnanvaraisesta kirjaamisesta on saatu myos tavoitteiden (Boavida ym., 2010;
Ruble ym., 2010; Sanches-Ferreira ym., 2013) tai tuen tarpeen perustelujen (Veh-
kakoski & Rantala, 2020) kirjoittamista tutkittaessa. Lainsdddannossa méadritellyt
osiot voivat jaddd myos kokonaan puuttumaan dokumenteista (Rakap ym., 2019).

Opettajan pedagogiset padtokset perustuvat opettajan aiempaan pedagogi-
seen tietoon (Guerriero, 2014; Orchand & Wind, 2015; Pitkdniemi, 2010), jota voi
saada muun muassa tutkimuskirjallisuudesta tai oppilasta koskevista, aiemmin
laadituista asiakirjoista. Kansanen (1999) ja Pitkdniemi (2010) ovat kirjoittaneet,
ettd opettajan ndkokulmasta tutkimusten tuottama tieto voi ndyttad pirstaloitu-
neelta ja sitd on vaikea suhteuttaa kdytannon tilanteisiin. Osatutkimuksen I tut-
kimusartikkelien laveasti kuvattu pedagogiikka on juuri tédllaista vaikeasti kay-
tantoon suhteutettavaa tietoa, mutta tima viitostutkimus osaltaan luo kokoavaa
ndkokulmaa ja siten saattaa vahentéd tiedon pirstaloitumisen kokemusta. My6s-
kadn opettajien ndkemykset pedagogisista asiakirjoista eivat anna positiivista ku-
vaa niiden tarjoamasta tiedosta pedagogisen paatoksenteon pohjana. HOJKS-
asiakirjojen kirjoittamista on kuvattu lilan monimutkaisena, aikaa vievana ja jopa
turhana paperityond jo vuosikymmenten ajan (esim. Andreasson ym., 2013; Gal-
lagher & Desimone, 1995; Kokko ym., 2014; OA]J, 2017). Yksi syy kokemukseen
tutkimusten ja asiakirjojen tarjoaman pedagogisen tiedon “hyodyttomyydesta”
voi olla tekstien epdmaddrdinen ja lavea kirjoittamistapa. Toisaalta jopa 89 % eri-
tyisopettajista piti HOJKS-asiakirjoja oman tyonsd kannalta hyodyllisind (OA],
2017).
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misen ja koulunkdynnin tuen asiakirjoihin kirjattavien tukitoimien tulisi olla
mahdollisimman konkreettisia, jotta niitd voitaisiin hyodyntadad kdytannossa. Ta-
mén véitostutkimuksen tuloksista ilmenee, miten pedagogiikasta voidaan kir-
joittaa tarkasti, vaikka haasteena saattaa ollakin tarkkaan kirjoittamiseen kuluva
aika. Osatutkimuksessa II 16ydettiin, ettd ratkaisuja voitiin tarkentaa kuvaamalla
konkreettisesti tukitoimen kontekstia (tilannetta, aikaa tai ehtoja) tai nimeamalla
siitd vastuussa oleva henkils. Osatutkimuksessa I huomattiin, ettd monet tieteel-
listen artikkeleiden kaytantoja koskevat suositukset nostivat kylld esiin kehitta-
miskohteita, mutta lukijalle hyodyllisempad voisi olla, jos kirjoitettaisiin ehdo-
tuksia siitd, miten kaytantoja voisi kehittdd. Tutkijoiden olisi myos osattava pa-
remmin kddntdd tuloksiaan koulun kielelle sopivaksi (Parrila ym., 2019). Osatut-
kimuksessa I nostettiin esiin esimerkiksi hyvin kirjoitetuista kdytannollisistd suo-
situksista artikkeli (Cobb ym., 2006), jossa suositukset annettiin erindisten kysy-
mysten avulla. Kysymyksid olivat esimerkiksi: Toimiiko tutkittu interventio?
Kuinka pitkddn sitd pitdd toteuttaa? Mitkd olivat intervention yleisimmadt osa-
alueet? Mistd 16ytyy lisédtietoa intervention toteuttamisesta kdytannossa? Tutkijat
vastasivat kysymyksiin kaunistelematta, jos esimerkiksi kysymykseen ei valtta-
mittd ollut selvdd vastausta.

Nayttdisi siis siltd, ettd yksittdisten tutkimusten tai pedagogisten asiakirjo-
jen tarjoamassa pedagogisessa tiedossa on kehitettdvad. Nayttoon perustuvat
kdytanteet ovat pedagogisen suunnittelun apuna siltd osin, kuin niitd on saata-
villa. Kaikkea luokkahuoneessa tapahtuvaa ei kuitenkaan pystytd puristamaan
mitattavaan muotoon, joten paljon jid my06s opettajan oman pé&attelyn varaan
(Biesta, 2007). Yksi formatiivisen arvioinnin ndkdkulma onkin sen tarjoama pe-
dagoginen tieto - formatiivisen arvioinnin avulla opettaja voi arvioida omien pe-
dagogisten ratkaisujensa toimivuutta ja tehdd tarvittaessa muutoksia opetuk-
seensa (Black, 2016; Black & Wiliam, 2008; Opetushallitus, 2020a; Stiggins, 2014).

5.1.3 Osatutkimusten vilittimassd pedagogiikassa painottuvat vuosikym-
menid sitten kirjallisuudessa esitetyt periaatteet

Taman viitostutkimuksen antama kuva kehitysvammaisten oppilaiden opetuk-
sen pedagogiikasta ndyttdd hyvin perinteiseltd. Mielenkiintoista oli varsinkin toi-
sessa osa-aineistossa kuvatun pedagogiikan samankaltaisuus vuoden 1986 Har-
jaantumisopetuksen opetussuunnitelman kanssa (Kouluhallitus, 1987). Kyseinen
opetussuunnitelma oli selvésti tarkemmin pedagogiikkaa ohjeistava kuin uu-
demmat opetussuunnitelmien perusteet. Pedagogisina periaatteina esiteltiin esi-
merkiksi hidas etenemistahti, tehtdvien yksilollistdminen, opetusaineksen rajaa-
minen, opetuksen systemaattisuus, onnistumisten mahdollistaminen tuen avulla,
valiton palautteen antaminen sekd kertaaminen ja ylioppiminen (Kouluhallitus,
1987, s. 25-26). My0s tieteellisten tutkimusartikkeleiden suosituksissa esitetyt
menetelmdt olivat vililld toimivaksi todettuja tutkimuskatsauksissa jo vuosi-
kymmenii sitten, esimerkiksi erilaisten kehotteiden kaytto systemaattisessa ope-
tuksessa (Handen & Zane, 1987; Morse & Schuster, 2004; Schuster ym., 1998).
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Vuosikymmenid vanhoja ja usein sovellettuun kdyttdytymisanalyysiin perustu-
via opetusmenetelmid I6ydettiin myds Kontun ja Pirttimaan (2010) tutkimuk-
sessa, johon osallistuivat vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opettajat
(ks. myos Ramad, 2021). Vanhoja pedagogisia ratkaisuja ei kuitenkaan tule pitda
automaattisesti vanhentuneina, silld kdytannot voivat olla toimivia edelleen.
Vanhojen menetelmien suosio ei myoskéddn poissulje uudempien menetelmien
kayttod. Uudemmista suositelluista tai kdytossd olevista pedagogisista menetel-
mistd voisi mainita esimerkiksi opetusteknologian kdyton, mutta toisaalta esi-
merkiksi tdssd vditostutkimuksessa esilld ollutta videomallinnusta on tarkasteltu
useissa tutkimuksissa jo 1970-1980-luvuilta ldhtien (esim. Nave & Zembrosky-
Parker, 1985).

Mietolan (2014) etnografisessa tutkimuksessa yldkoulun erityisluokan pe-
dagogiikka kuvattiin hyvin perinteisend: opettajajohtoisena, muistiinpanoja ko-
pioivana ja oppikirjakeskeisend. Pedagogiikka erosi koulun muiden luokkien
opetuksesta erityisesti opetuksen toistavuuden ja tehtdvien tarkistamisen koros-
tamisen suhteen (Mietola, 2014). Voidaan puhua my®os perinteisestd opettajajoh-
toisesta opetuksesta (traditional direct teaching, Alexander 2004). Vaikka taméan
tutkimuksen tutkimusasetelma eroaa Mietolan (2014) tutkimuksesta, timéan véi-
tostutkimuksen antama kuva kehitysvammaisten opetuksesta on kuitenkin ehka
monipuolisempi, eikd pedagogiikkaa voida oikeastaan kuvata perinteisend opet-
tajajohtoisena tai oppikirjapainotteisena opetuksena. Kehitysvammaisten oppi-
laiden opetuksessa, yleensd heikon lukutaidon vuoksi, oppikirjoilla ei valtta-
mittd olekaan niin paljoa merkitysta.

Viimeisimpien perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden (2004;
2014) korostamista oppimiskasityksistd poiketen varsinkin osatutkimuksessa I ja
myds jossain madrin osatutkimuksessa II kehitysvammaisten oppilaiden opetuk-
sen pedagogiikassa nousi esiin behavioristinen oppimiskaésitys. Siltdkin osin pe-
dagogiikka muistutti siis vuoden 1986 Harjaantumisopetuksen opetussuunnitel-
maa, jonka oppimiskasitys oli Ikosen (1995) mukaan hyvin behavioristinen (jos-
kin taustalla vaikuttivat myos kehityksellinen ldhestymistapa ja kognitiivisten
strategioiden korostaminen). Téssd tutkimuksessa kehitysvammaisten oppilai-
den opetuksen pedagogiikasta muodostuu kuva, jossa tavoitteet ovat (tai ainakin
niiden pitdisi olla) tarkkoja ja mitattavissa olevia. Taidot pilkotaan pienempiin ja
selkeisiin osiin, niitd harjoitellaan vaiheittain ja onnistuneesta suorituksesta pal-
kitaan. Oppilasta ohjataan ulkoapdin opettajan toimesta ja arviointi on selkeda:
oppilas joko osaa tai ei osaa taitoa. Esimerkiksi systemaattinen opetus pohjautuu
suoraan behaviorismista periytyville sovelletulle kdyttdytymisanalyysille (Tews,
2007). Vaade oppimisen mittaamisesta sopii hyvin myos vallalla olevaan nayt-
toon perustuvan opetuksen paradigmaan (Biesta ym., 2011) ja tuen vaikuttavuu-
den seurantaan (Aro ym., 2019). Opetussuunnitelman perusteissa (POPS, 2014)
korostettuja arvoja, kuten oppilaan aktiivista toimijuutta, itseohjautuvuutta tai
oppimaan oppimisen tukemista ei tutkimuksessa késitellystd pedagogiikasta
juuri 16ytynyt, pois lukien kolmannessa osatutkimuksessa esitellyt kdytannot
formatiivisesta arvioinnista, jossa esimerkiksi oppilaan omaa ymmarrysta
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omasta oppimisestaan pyrittiin edistdméén ja tavoitteenasettelua mallintamaan
ja tukemaan.

Behaviorismiin perustuvat menetelmit ovat olleet suosiossa etenkin vai-
keimmin kehitysvammaisten opetuksessa (Ikonen, 1995; Kontu & Pirttimaa, 2010)
ja ne nousivat esiin myo6s ensimmadisessd osatutkimuksessa. Behaviorististen toi-
mintatapojen etuna on varmasti se, ettd niilld saadaan aikaan esimerkiksi arvi-
ointia tai tutkimuksen julkaisua varten tarkkoja, mitattavia oppimistuloksia
myo6s kehitysvammaisilta oppilailta, joille oppiminen on muuten hidasta. Yksi
syy voi olla my®s siing, ettd kasitykset kehitysvammaisten oppilaiden oppimis-
ja toimintakyvystd voivat olla rajoittavia. Kehitysvammaisia oppilaita ei valtta-
méttd pidetd kykenevind esimerkiksi oman oppimisensa suunnitteluun tai arvi-
ointiin, mitd késitystd osatutkimuksen III tulokset voivat osittain vahvistaakin,
silld itsearvioinnit saattoivat jaddd melko yleisluontoiselle “meni hyvin” -tasolle.
Behavioristinen oppimiskasitys kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen
tausta-ajatuksena ei kuitenkaan ole kaytossd julki lausutusti, ehké osittain sen
vanhanaikaisen maineen vuoksi. On kuitenkin huomattava, ettd opetusta ei voi
kategorisoida selkedsti johonkin tiettyyn ldhtokohtaan perustuvaksi, vaan aina
on mukana periaatteita useista eri ldhtokohdista (Tiilikainen, 2022), eika kehitys-
vammaisten oppilaiden opetusta ole ndin ollen jarkevad perustaa pelkdstdan yh-
teen oppimiskasitykseen, vaan yhdistdd ideoita esimerkiksi konstruktivismista ja
behaviorismista (Algahtani, 2017; ks. myo6s lkonen, 1995). Esimerkiksi osatutki-
muksessa III paadyttiin johtopddtokseen, ettd videon kdyton ja aikuisen ohjauk-
sen avulla oppilaiden arviointi taytti valilld my6s laadukkaan itsearvioinnin kri-
teerejd (Brown & Harris, 2013). Jos itsearvioinnin opetukseen ei panosteta, sitd ei
varmasti opitakaan.

5.2 Tutkimuksen luotettavuus

Lopuksi pohdin vield tutkimukseni luotettavuutta, jonka arvioinnissa on hyva
palauttaa mieleen tyoni tavoite, joka oli kuvata, millaisena pedagogiikka nayt-
taytyy valitsemistani, nimenomaisesti kehitysvammaisten oppilaiden pedago-
giikkaa kuvaavista, nakokulmista. Nykydan pedagogiikkaa ei yleisesti hahmo-
teta eri vammaryhmittdin. Monet pedagogiset ratkaisut toimivat yleisesti tai
opettajan soveltamana myos kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa ilman,
ettd ratkaisuja on madritetty nimenomaan kehitysvammaisille oppilaille tarkoi-
tetuiksi. Tavoitteenani siis ei ole ollut ottaa kantaa esimerkiksi siihen, pitdisiko
kehitysvammaisten henkildiden opetus jdrjestdd erillisend opetuksena tai vaa-
titko se pedagogiikalta jotakin muuta kuin mita yleensa pidetddn hyvand peda-
gogiikkana.

Perinteisiin luonnontieteellisestd tutkimuksesta johdettuihin mittareihin
perustuva luotettavuuden arviointi ei ole kontekstien ja osallistujien erilaisuuden
vuoksi mahdollista ihmistieteellisessd laadullisessa tutkimuksessa (Odom ym.,
2005). Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden pohtimiseen on esitelty useita eri
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kasitteitd (ks. esim. Cohen ym., 2007, s. 179-215), ja apuna voidaan kéyttdd esi-
merkiksi seuraavia kasitteitd: siirrettdvyys, uskottavuus, toistettavuus, vahvistu-
vuus, ja autenttisuus (Elo, ym., 2014; Kyngads ym. 2019.). Késittelen oman tutki-
mukseni rajoitteita ndihin ulottuvuuksiin peilaten painottaen keskeisimpid kysy-
myksid.

Laadullisen sisdllonanalyysin luotettavuus perustuu aineiston laatuun ja ai-
neiston ja sen keruun huolelliseen raportointiin (Elo ym., 2014). Laadullisille tut-
kimuksille tyypillisesti tutkimuksestani ei voi johtaa tilastollisesti yleistettadvia
johtopaatoksid. Tulosten yleistamisen sijaan laadullisessa tutkimuksessa voidaan
puhua tulosten siirrettdvyydestd, jolle olennaista on tutkimuskontekstien tarkka
kuvaaminen, jotta lukija voi pohtia tulosten patevyyttd omassa kontekstissaan
(Schreier, 2018). Kontekstin ja osallistujien tarkkaan kuvaamiseen olen toki pyr-
kinyt, mutta kysyttyjen tutkimuslupien muotoiluiden ja yksityisyyden suojan
vuoksi olen joutunut pitdytymaan kuvauksessani melko yleiselld tasolla ja siten
joutunut heikentdamaan lukijan mahdollisuutta arvioida tulosteni siirrettavyytta.
Tutkimustulosten siirrettdvyyden ja yleistaimisen periaate on erityisen ongelmal-
linen kehitysvammaisia oppilaita koskevissa tutkimuksissa, koska heiddn oppi-
misprofiilinsa ovat tyypillisesti monitahoisia ja yksilollisid (Jones & Lawson,
2015). Kasitteellisesti tulokset ovat kuitenkin osittain hyvin siirrettdvissa, esimer-
kiksi osatutkimuksen II kirjoittamisen tapoja tai osatutkimuksen III videoiden
kayttotapoja formatiivisen arvioinnin tukena voi soveltaa my6s muissa konteks-
teissa.

Aineiston madran tarkeydestd laadullisessa tutkimuksessa on ristiriitaisia
ndkemyksid, ja se liittyy my0s aineiston uskottavuuteen (Kyngds ym., 2019).
Osan mielestd kysymys ei ole ollenkaan tdrked, vaan kyse on ennemminkin ai-
neiston sisdllon rikkaudesta suhteessa tutkimustehtdvaan (Elo ym., 2014;
Schreier, 2018). Osatutkimuksissa II ja III aineistot olivat mééarallisesti pienid ja
aineiston kasvattaminen olisi voinut parantaa tyoni luotettavuutta monipuolis-
tamalla tai vahvistamalla tehtyjd havaintoja. T4ll4 en viittaa tulosten yleistamisen
mahdollisuuksien paranemiseen, vaan aineiston syvyyden kasvattamiseen
(Guetterman, 2015). Aineistot oli esimerkiksi keradtty kumpikin vain yhdelta kou-
lulta, joten voi olla, ettd eri kouluilta kerattyind tulokset olisivat voineet olla laa-
jempia ja enemmadn variaatiota sisdltavid. Osatutkimuksen II HOJKS-aineisto jdi
tutkimuksen edetessd myo6s melko vanhaksi, mika voi selittdd esimerkiksi tekno-
logiaan liittyvien pedagogisten ratkaisujen mainintojen vahdisyyden suhteessa
nykypdivdan. Oppilaiden itsearviointi-ilmaisuihin keskittyvassa aineistossa use-
ampien oppilaiden osallistuminen olisi voinut tuoda uusia vivahteita ilmaisuihin,
mutta toisaalta samantapaisesti itsearviointia dokumentoivien luokkien 16ytami-
nen olisi voinut olla mahdotonta ja laajamittaisen interventiotutkimuksen toteut-
taminen koululla olisi ollut tdmé&n tutkimuksen tekemiseen kéytettdvien resurs-
sien puolesta ylivoimaista. Nyt analyysi jdi tutkimustehtdvan mukaisesti lahinna
vuorovaikutuksen kulun kuvaamisen tasolle. Liian laajalla aineistonkeruulla voi
olla laadullisessa tutkimuksessa kuitenkin myos negatiivisia vaikutuksia, silld se
vaikeuttaa syvillistd analyysid, vie tarpeellista enemman tutkijan resursseja ja on
my0s eettisesti tarkasteltuna véadrin, silld tutkimus aiheuttaa aina sen osallistujille
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vaivaa (Guetterman, 2015). Osallistujien ja heiddn valintakriteeriensd kuvaami-
nen vaikuttaa tutkimuksen toistettavuuteen ja uskottavuuteen (Kyngds ym.
2019), mikd on haasteena tédssa tutkimuksessa, silld kehitysvammaisten henkiloi-
den toimintakyky on hyvin vaihteleva, enkd myoskdan esimerkiksi salassapi-
tosyistd voinut kuvata henkil6itd kovin tarkasti.

Osatutkimuksissa raportoin aineiston valintaan liittyen kdytannot melko
tarkasti, mutta kuten yleensakin laadullisissa tutkimuksissa (Guetterman, 2015),
olisin voinut parantaa tulosten luotettavuutta raportoimalla tarkemmin, miksi
valitsin olla kerdamattd lisdaineistoja ja miten arvioin aineiston sopivuutta ja sa-
turaatiota. Saturaatio tarkoittaa sitd, ettd uudet tapaukset eivit tuota endd lisdin-
formaatiota suhteessa aiemman aineiston perusteella 16ydettyihin teemoihin
(Kyngds, 2019, 8; Schreier, 2018). Saturaation arviointia olisi myos helpottanut,
jos olisin alkanut alustavasti analysoimaan aineistoa jo sen keruun aikana (Elo
ym., 2014). Osatutkimuksen I analyysin syvyyttd olisi yht&ddltd voinut parantaa
pienentdmalld aineiston kokoa, mutta toisaalta valittu aineistokoko oli sopiva
suhteessa tutkimustehtdvaan, mikd kuitenkin jatti tarkastelun melko pinnalli-
selle tasolle. Varmasti hakurajausten takia, esimerkiksi puuttuvien asiasanojen
vuoksi, osatutkimuksen I ndytteestd jdi pois sithen muuten sopivia tutkimuksia.
En kuitenkaan keksinyt silloin tai tdssd hetkessd keksi mitddn syytd, miksi jokin
tutkimustyyppi olisi jadnyt ndilla hakulausekkeilla systemaattisesti ulos aineis-
tosta. Osatutkimuksen II ndytteessd sovelsin osaltaan mukavuusotantaa eli nayt-
teen yhtend valintaperusteena oli se, ettd aineisto oli helposti saatavilla, mit4 ei
perustelin artikkelissa aineiston valinnan sopivuutta silld, ettd Suomessa HOJKS-
asiakirjojen sisdllot ovat melko tarkasti méariteltyjd, eikd koulujen tai kuntien va-
lilld ole valttamattd merkittavid eroja dokumenteissa. Merkittdvand vahvuutena
kdyttamissdni aineistoissa on luotettavuuden ndkokulmasta se, ettd kyse on
luonnollisista aineistoista, eli aineistoja ei ole tehty tdtd tutkimusta varten, vaan
ne kuvaavat autenttisia kdytanteita.

Aineiston valintaan liittyen yksi tutkimuksen uskottavuuteen vaikuttava
tekija oli myos analyysiyksikkojen valinta (Elo ym., 2014), jonka onnistuin rapor-
toimaan kohtuullisen tarkasti. Tosin osatutkimuksessa I toteutettu suositusten
tunnistaminen ja osatutkimuksessa Il tehty pedagogisten ratkaisujen valinta
edellytti my0s kasitteellistd rajanvetoa esimerkiksi silloin, kun osatutkimuksen I
aineistossa tutkija ei ollut tekstissd osoittanut suosituksiaan suoranaisesti esimer-
kiksi otsikoinnilla tai johdattavalla lauseella. Hy6dynsin kuitenkin aineiston si-
sdadnottokriteerien tarkentamisessa artikkelien kanssakirjoittajien tyopanosta eri-
tyisesti tulkinnanvaraisissa kohdissa. Lisdksi I osatutkimuksessa 20 %:ssa aineis-
tosta mitattiin vield erikseen analyysiyksikkojen valinnan yhtenevéisyys eri ar-
vioijien kesken. Kanssakirjoittajien suorittamaa arviointia hyodynnettiin analyy-
sissa Elon ja kumppaneiden (2014) suosittamalla tavalla, eli olin pddvastuussa
analyysista, mutta muut kirjoittajat seurasivat tarkasti kategorisointia ja proses-
sia. Keskustelimme analyysin suorittamisesta, ja varsinkin tulkinnanvaraisten
analyysiyksikkojen luokittelusta, kunnes saavutimme yhteisymmarryksen, mi-
hin viitataan myos aineiston vahvistuvuudella (Kyngds ym., 2019). Analyysin
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tarkka kuvaus vaikuttaa tutkimuksen toistettavuuteen (Kyngas ym., 2019). Esit-
telin analyysiprosessin eri vaiheet melko tarkasti osatutkimuksissa, mutta osa-
tutkimuksissa II ja III luokitteluvaihetta, sekd osatutkimuksessa I synteesin muo-
dostamista olisi voinut eritelld tarkemminkin. Esittelin osatutkimusten II ja III
tuloksien kuvauksissa myos autenttisia aineistoesimerkkeja eli osoitin tulosten ja
aineiston kytkeytymistd, mikd myos on yksi tapa parantaa aineiston vahvistu-
vuutta ja autenttisuutta (Kyngas ym., 2019; Elo ym., 2014).

Yhteenvetona totean, ettd tutkimukseni on luotettavuuteen liittyviin ohjei-
siin (Cohen ym., 2011; Elo ym. 2014; Guetterman, 2015; Kyngés ym., 2019; Shreier,
2018) peilattuna asiallisesti toteutettu, joskin raportoinnin tarkkuudessa oli pa-
rantamisen varaa, kuten yleensa tutkimusraporteissa (Elo ym., 2014; Guetterman,
2015). Luotettavuutta on lisinnyt se, ettd olen tehnyt yhteisty6td kanssakirjoitta-
jien kanssa kaikissa tyon vaiheissa. Suurimmat luotettavuuteen kytkeytyvit on-
gelmat tyossani liittyvat tulkinnanvaraisiin padkasitteisiin. Kehitysvammaisuus
on kasitteend laaja ja vaikeasti madritettavissa (Seppald, 2017) ja samalla késit-
teelld voidaan viitata monenlaisella toimintakyvylld toimiviin ihmisiin. Esimer-
kiksi vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetus on luonteeltaan tdysin
erilaista kuin oppilaiden, joilla toimintakykya on paljon. Vditoskirjassani olenkin
pyrkinyt jattdimédan pois vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen,
mutta en ole vetdnyt ehdotonta rajaa tdhdn, koska kdyttdmissdani tutkimuksissa
késitteiden kdytossd on erovaisuuksia. Esimerkiksi vaikealla kognitiivisella vam-
malla voidaan viitata yleisesti kehitysvammaisuuteen. Samassa tutkimuksessa
voi olla my0s erilaisilla kehitysvammaisuuden asteilla kuvattuja oppilaita tai
usein kehitysvammaisuuden astetta ei ole mddritelty tarkasti. Toisaalta kehitys-
vammaisuuden asteen dlykkyystestitulokseen perustuva jaottelu on epatarkkaa
ja yksiulotteista (Laird & Whitaker, 2011; Roivainen, 2015; Seppald, 2017, s. 44,)
ja kdytannossad pedagogiikka perustuu aina oppilaan yksilolliseen arviointiin, jo-
ten en nde mahdollisena niiden perusteella tehtdvaa tarkkaa jakoa myoskaddn ta-
man tutkimuksen pedagogisissa ratkaisuissa. Lukijan on kuitenkin huomioitava,
ettd osatutkimuksen I aineistossa kdytetyissd tutkimuksissa ja yhteenvedossa esi-
tellyissd ndyttoon perustuvissa kdytdannoissda on ollut pienend vdhemmistona
mukana myo6s vaikeimmin kehitysvammaisia oppilaita, ja my6s siksi tdssd vai-
tostutkimuksessa esiteltyjen pedagogisten ratkaisujen toimivuus kannattaa aina
arvioida suhteessa lukijan omaan kontekstiin.

Myos tutkimukseni padkasite eli pedagogiikka on kasitteend tulkinnanva-
rainen ja tutkimuksesta on voinut sen takia jaidda pois ratkaisuja, jotka olisi mah-
dollista madritelld pedagogisiksi ratkaisuiksi. En kuitenkaan pidd tdtd ongel-
mana, silld tavoitteenani ei ole ollut kuvata kaikkia mahdollisia pedagogisia rat-
kaisuja, vaan tarkastella ratkaisuja, joita tekemilldni rajauksilla 16ytyi valitsemis-
tani tutkimusaineistoista ja 16ytamistdni vertailututkimuksista. Tutkimuksellani
laatimani kuva pedagogiikasta on laaja ja monipuolinen, mutta ei missddn ni-
messd kaiken kattava. Lukijana tulee huomioida myos se, ettd vaitostutkimuk-
sessa esitetyt pedagogiset ratkaisut perustuvat eritasoisiin tutkimusnayttoihin.
Nayttoon perustuvat kdytannot eivét ole automaattisesti toimivia menetelmid,
mutta luotettavia omassa kontekstissaan (Talja & lisakka, 2020). Osatutkimuksen
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I tutkimusten kdytantod koskevat suositukset olivat tutkimusperustaisia, mutta
niiden luotettavuutta arvioitaessa on huomioitava, etti ne ovat tosiasiallisesti tut-
kijoiden esittamistd tutkimustuloksista johdettuja johtopaatoksid, joiden moni-
mutkaista olemusta ja tieteellistd merkitystd pohtiessaan Peltonen (2009) viittaa
Daviaan (2009). Lisdksi suositukset perustuivat monenlaisilla menetelmilld teh-
tyihin tutkimuksiin. Osatutkimuksiin II ja III perustuvat ratkaisut olivat vain yh-
teen kontekstiin perustuvia kuvauksia, mutta ne olivat perdisin todellisista, au-
tenttisista kdytannoista.

Kaikki tutkimus perustuu tieteenfilosofisiin taustaoletuksiin, jotka liittyvat
kasityksiin ontologiasta ja epistemologiasta (Buch-Hansen & Nielsen, 2020, s. 11-
12). Tamén tutkimuksen analyysiote on ollut realistinen, eli olen ollut kiinnostu-
nut siitd, mitd aineisto todella kertoo tarkasteltavasta aiheesta (Giinther ym.,
2021). Olen kasitellyt tutkimusperustaisia pedagogisia ratkaisuja ja tutkinut suo-
ranaisesti sitd, mitd asiantuntijat kertovat pedagogiikasta (osatutkimukset I & II)
tai miten pedagogiikkaa harjoitetaan kdytannossa (osatutkimus III), eikd minulla
tutkijana ole ollut vaikutusta aineistojen syntymiseen. Realismia ei kuitenkaan
voi pitdd yhtend filosofisena taustaoletuksena, vaan pikemminkin erddnlaisena
realismiin pohjautuvien ndkemysten joukkona (Pernecky, 2016). Parhaiten omaa
tieteenfilosofista taustaoletustani timan tutkimuksen osalta kuvaa kriittinen rea-
lismi. Yleisesti kriittinen realismi pohjautuu ndkemykseen ontologisesta realis-
mista, mutta epistemologisesta relativismista, eli ettd on olemassa tietoisuudes-
tamme riippumaton todellisuus, mutta tietomme todellisuudesta on aina sosiaa-
lisesti ja kulttuurisesti rakentunutta ja mahdollisesti erehtyvéistd (Buch-Hansen
& Nielsen, 2020, s. 39-40; Scott & Bhaskar, 2010, s. 36-39). Kriittiseen realismiin
liitetddn vield kolmas taustaoletus, jonka mukaan eri ndkemyksid todellisuudesta
ja niiden perusteluja pystyy arvioimaan (Buch-Hansen & Nielsen, 2020, s. 39-40).
Kaikki ndkemykset siis eivit ole yhtd perusteltuja, mutta tiede ldhestyy totuutta.

5.3 Tutkimuksen kdytinnoéllinen ja yhteiskunnallinen merkitta-
Vyys

Kéaytdannon opetustyon ndkokulmasta ensimmaiseksi nostan tutkimukseni kes-
keisimmaéksi anniksi sen sisdltamdt kuvaukset erilaisista tutkimusperustaisista
pedagogisista ratkaisuista. Opettajat voivat arvioida kuvaamieni ratkaisujen toi-
mivuutta omassa opetuskontekstissaan, toki edellisessd alaluvussa 5.2 esittaméni
ndkokulmat huomioiden, ja soveltaa ratkaisuja tarpeen mukaan. Esimerkiksi sys-
temaattisen opetuksen erilaiset kehotetavat ovat hyodynnettavissd ilman mene-
telman ehkéd kahlitsevan tuntuista muuta systemaattisuutta. Erityisesti menetel-
mid arvioidessa tulee arvioida my6s menetelmén perustana olevan tutkimusnay-
ton vahvuutta. Esimerkiksi osatutkimuksessa II esittelemistédni pedagogisista rat-
kaisuista moni saattoi olla pohjimmiltaan vain ratkaisu, jota joku toinen opettaja
oli kdyttanyt. Yksittdisend menetelmédnd nostan esille videomallinnuksen, joka
saattaa olla vield aika vdhdn kadytetty, mutta moniin oppimisen ongelmakohtiin
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vastaava menetelmd vakuuttavalla tutkimusnaytolla. Monet tassa tutkimuksessa
esitetyt tutkimusperustaiset ratkaisut (esim. kuvien kéytto tyoskentelyohjeissa)
ovat jo varmasti laajasti kdytossd, mutta opettajana tieto menetelman tutkimus-
perustaisuudesta lisdd varmuutta menetelmén kayttamistd pohtiessa. Elina Talja
ja Riikka Iisakka (2020) kiteyttivit katsauksessaan mainiosti, ettd tutkimusperus-
taisia menetelmid kdytettdessd tyo ei ole pelkédstdan omien kokemusten varassa,
vaan perusteiltaan mahdollisimman varmalla pohjalla, mutta silti tosieldman
vaihtuvissa tilanteissa valttimatontd on opettajan ammatillinen viisaus.

Oman tulkintani mukaan osa opettajan ammatillista viisautta on taitava for-
matiivinen arviointi, jonka osoitin tdssd yhteenvedossa olevan olennainen osa
pedagogiikkaa (ks. my6s Black & Wiliam, 2018). Kehitysvammaisten oppilaiden
opetuksessa on erityisen tarkedd kayttdd tietoisesti formatiivista arviointia tuke-
via pedagogisia menetelmid, joissa oppilas pddsee ndyttimdan todellisen osaa-
misensa, silld etenkin kehitysvammaisten oppilaiden kohdalla, opetettujen asioi-
den oppimista ei voi pitdd automaationa. Yleisesti kdytossd olevat opetusmene-
telmét vaativat usein soveltamista. Lisdksi Raméan (2021) selvityksen mukaan op-
pimisen edistymisen seuranta on nédyttdytynyt hajanaisena. Formatiivisesta arvi-
oinnista haluan vield Perusopetuslain (1998/628 § 22) tapaan korostaa tutkimuk-
mistd, jonka tukemisessa osatutkimuksessa III kuvatut videoinnin hyodyntami-
sen tavat saattavat olla kokeilemisen arvoisia. Kehitysvammaisilla ihmisilld saat-
taa olla taipumusta keskustelukumppanin myotdilemiseen esimerkiksi haastat-
telun keinoin tapahtuvassa arvioinnissa, kun asian ymmartaminen on puutteel-
lista (Finlay & Lyons, 2002), joten kehittyneempi taito arvioida omaa ymmarrys-
taan olisi varmasti yksi tarked opeteltava eldméntaito kehitysvammaiselle henki-
16lle. Itsearviointitaidoilla on my®os positiivinen vaikutus akateemiseen suoriutu-
miseen (Andrade, 2010; Brown & Harris, 2013; Mcmillan & Hearn, 2008), moti-
vaatioon (McMillan & Hearn, 2008) ja mindpystyvyyden tunteeseen (Brown &
Harris, 2013; Panadero ym., 2017).

Tutkimukseni kolmas keskeinen anti kdytannon opetustyotd tekevélle on,
ettd tutkimukseni tuloksia voi hyodyntédd pedagogiikkaa kuvattaessa esimerkiksi
pedagogissa asiakirjoissa. Toisen osatutkimuksen tarkan kuvaamisen kirjoitta-
mistavat ovat suoranaisesti hyodynnettdvissd pedagogisessa kirjoittamisessa,
mutta my0s esitteleméni tutkimusperustaiset menetelmit ja niihin liittyvien ka-
sitteiden kdytto kuvaavat pedagogiikkaa.

Tutkimukseni on merkityksellinen myos yhteiskunnallisesta ndkokulmasta.
Tyoni on kohdistunut keskeisesti pedagogiikkaan, josta tietoisuuden lisidminen
toistuu usein opettajien tdydennyskoulutustoiveissa (esim. Kokko ym., 2014) ja
tulevaisuuden kehittdmiskohteissa (Alila ym., 2022, s. 117). Opettajien ndkokul-
masta tutkimusperustaisten ratkaisujen l6ytdminen ja soveltaminen kdytantoon
voi olla hankalaa (Pitkdniemi, 2010), mitd tdmd tutkimus toivottavasti omalta
osaltaan helpottaa. Tutkimukseni on merkittava my0s siksi, ettd kehitysvam-
maisten oppilaiden opetuksesta ei ole juurikaan kirjoitettu Ikosen (1995) jalkeen
suomenkielistd alan oppikirjallisuutta, pois lukien vaikeimmin kehitysvammais-
ten opetus (esim. Hyytidinen ym., 2014; ks. my6s Aikds & Ramd, 2022). Voin
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my0s edelleen yhtyd Kunnaksen (1999) viime vuosituhannen lopussa esittdmiin
ndkemyksiin, joiden mukaan tutkimus- ja kehittdmistyo oli ja vaikuttaa edelleen
olevan keskittynyt vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden opetukseen, kun
taas muiden kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen kehittdiminen on jaanyt
taka-alalle. Tutkimukseni merkittdavyyttd lisid myos se, ettd en ole pelkdstddn ku-
vannut 16ydoksid tai etsinyt kehittamiskohteita, vaan olen aidosti myo6s kuvan-
nut erilaisia tapoja, miten pedagogiikkaa voi kuvata tarkemmin tai miten arvi-
ointia voi toteuttaa.

5.4 Jatkotutkimus- ja kehittimisehdotukset

Kehitysvammaisten oppilaiden opetuksen pedagogiikasta on loydetty erindisia
kehittdmiskohteita esimerkiksi arvioinnin, tutkimusperustaisten menetelmien
kayton ja pedagogisen kirjaamisen osalta. Tassd vditostutkimuksessa on esitetty
joitakin osittaisia vastausehdotuksia edelld mainittuihin kysymyksiin. Pedagogi-
sen tiedon vahvistaminen on jo valtakunnallisissa kehittamisehdotuksissa mu-
kana (Alila ym., 2022; Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017). Seuraavaksi olisi na-
kemykseni mukaan tarkasteltava ja kehitettdava sitd, miten perusopetuksen oh-
jausjdrjestelmd, eli lainsdddanto ja opetussuunnitelmat (POPS, 2014, s. 9; Vitikka
& Rissanen, 2019), tukevat opettajan tyotd kehitysvammaisten oppilaiden ope-
tuksen kontekstissa.

Piddn myos tdmén tutkimuksen ndkokulmasta erittdin positiivisena ehdo-
tuksena Oikeus oppia -tyoryhmén (Alila ym., 2022, s. 96-97) ehdotusta pedago-
gisten asiakirjojen yksinkertaistamisesta, silld nykyisin lomakkeet ovat hyvin ko-
konaisvaltaisia ja voi olla, ettd kirjaamisen laatua saataisiin parannettua vahen-
tamalla velvoitteita. Myos tydryhman esitys ohjeiden tarkentamisesta on paikal-
laan, silld tulkinnanvaraiset ohjeet saattavat heikentdd lomakkeiden laatua ja li-
sdtd kirjaamiseen kuluvaa aikaa. Seuraavaksi olisi selvitettdva, mitd osioita lo-
makkeista voisi jattdd vahemmalle huomiolle. Pedagogisten ratkaisujen kirjaami-
nen on kuitenkin tdrkedd, koska pedagogisten ratkaisujen toteuttaminen on opet-
tajan tyon ydintd. Varsinkin kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa, jossa
oppilaan toimintakyky voi olla hyvinkin yksilollinen, toimivan pedagogiikan
tarkka kuvaaminen on erityisen hyodyllistd esimerkiksi silloin, kun oppilas vaih-
taa uuteen luokkaan, jolloin seuraava opettaja voi hyodyntda edellisen opettajan
tietdmystd, tai kun oppilaan kanssa tyoskentelee monia ihmisid. Tdssd ja aiem-
missa tutkimuksissa (esim. Heiskanen, 2019a; KofSmann, 2022) dokumentteihin
on kirjattu pedagogisia itsestddnselvyyksia kuten ”opetuksen konkretisointi”. Nai-
den yhtend funktiona saattaa olla annetun tuen kirjaaminen esimerkiksi huoltajia
varten, mutta opettajalle itsestddnselvyyksien kirjaamisen hyotty saattaa olla mi-
taton. Koffmaninn (2022) mukaan HOJKSiin kirjataan asioita, jotka nayttavat yk-
silollisiltd, mutta ovat oikeasti luokan ja opettajan ndkokulmasta tavallisia. Jat-
kossa tulisi pohtia, miten pedagogisten ratkaisujen kirjaamisen tehtdvét tulisi
taytettyd siten, ettd itsestddnselvyyksien kirjaamisen voisi jattdd vahemmaiille,
mutta oikeasti yksil6llisten ratkaisujen kirjaaminen tehtdisiin tarkasti.
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Taman viditostutkimuksen antaman kuvan perusteella opettajan kadyttama
yleinen pedagoginen ratkaisu oli yksil6llisten tavoitteiden asettaminen, mika toi-
saalta jdi tdssd tutkimuksessa vdhdiselle tarkastelulle. Tavoitteiden kirjaamista
pedagogisiin asiakirjoihin on tutkittu muiden kuin kehitysvammaisten oppilai-
den osalta, ja on huomattu, ettd tavoitteet ovat epdselvésti asetettuja (esim. Ruble
ym., 2010; Sanches-Ferreira ym., 2013), eikd niitd ole kytketty tukitoimiin
(Kofimann, 2022). Tdmd on toisaalta ymmarrettavad, sillda kehitysvammaisten op-
pilaiden opettajan ndkokulmasta yksilollistettyjen tavoitteiden asettaminen, kir-
jaaminen ja arviointi on laajamittainen tyo. Esimerkiksi vuosiluokilla 7-9 usein
yksilollistetyissd 11 lukuaineessa on yhteensd n. 150 tavoitetta (ks. esim. Jyvas-
kylan kaupunki, 2022), joiden lisdksi tulevat taito- ja taitoaineiden ja laaja-alaisen
osaamisen tavoitteet. Taman lisdksi opetusryhmaéssé voi opiskella oppilaita, joille
tavoitteet asetetaan toiminta-alueittain. Erityisluokanopettajan ndkokulmasta ta-
voitteita on siis hyvin paljon. Lisdksi opetusryhmdssa on usein kahdeksan eri-
laista ja eri luokka-asteilla opiskelevaa oppilasta ja edelld mainitut tavoitteet ase-
tetaan jokaiselle oppilaalle yksilollisesti. Miten yhdistetddn oppilaiden oppimis-
tavoitteet opetukseksi siten, ettd opetus saadaan jarkevasti jarjestettyd, jokaisella
oppilaalla on tasaveroisesti opettajan opetusta ja oman tasoiset tavoitteet? Jat-
kossa olisi hyva selvittdd, kuinka yksilollisid tavoitteet oikeasti ovat. Vai onko
kyse opettajan luomasta ryhmékohtaisesta opetussuunnitelmasta?

Olemme Vaativan erityisen tuen Vip-verkoston (Opetushallitus, 2022b) toi-
minta-alueittain jdrjestettdvan opetuksen teemaryhméssd nostaneet keskuste-
luun toiminta-alueittain jarjestettivan opetuksen opetussuunnitelman (POPS,
2014, s. 71-72) suppean ja paljon tulkinnanvaraa opettajalle jattdvan ohjauksen
vaikutuksen opettajan tyohon ja oppilaiden yhdenvertaisuuteen (ks. Alila ym.
2022, s. 110; Aikas & Ramad, 2022). Tervasméen (2022) mukaan opetuksen sisélto-
jen kapeus vahvistaa jakolinjaa yleis- ja erityisopetuksen vililld ja ajatusta kehi-
tysvammaisten oppilaiden opetukseen vaadittavasta erityisestd asiantuntemuk-
sesta. Toiminta-alueittain jarjestettavdd opetusta edeltanyt, yli 300 sivua tarkkoja
tavoite-esimerkkejd, tutkimustietoa ja opetusohjeita sisdltanyt, Harjaantumis-
opetuksen opetussuunnitelma 2 (Sosiaalihallitus, 1987) onkin typistynyt nykyi-
seen reilun sivun mittaiseen muotoonsa. Haluan lisdtd keskusteluun pohditta-
vaksi my0s ikdtasoisista tavoitteista hyvin matalalle tasolle yksilollistettyjen op-
piainetavoitteiden opetussuunnitelmaohjauksen suppeuden, mikd korostuu var-
sinkin yldkouluikdisten kehitysvammaisten oppilaiden pedagogiikassa. Oppiai-
neittain opiskelevien kehitysvammaisten oppilaiden tavoitteiden asettamisen
normiohjaus on nykyisten Perusopetuksen opetussuunnitelmien (2004; 2014)
myotd samalla tavalla selvdsti kaventunut verrattuna esimerkiksi Peruskoulun
harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 1986 (Kouluhallitus,
1987). Voisiko tdmad olla osasyynd esimerkiksi Raméan (2021, s. 7) pohtimaan ja
ongelmalliseksi koettuun ilmiéon, missd toiminta-alueittaiseen opetukseen on
ohjautunut yhd enemman sen kaltaisia oppilaita, joilla olisi mahdollisuuksia en-
sisijaiseksi vaihtoehdoksi médriteltyjen yksilollistettyjen oppiaineittain asetettu-
jen tavoitteiden (POPS, 2014, s. 71; ks. my6s Tervasmaki, 2022) mukaiseen opis-
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keluun? Voisiko tarkemmalla perusopetuksen ohjausjdrjestelman normiohjauk-
sella tukea yhdenvertaisuuden lisdksi opettajan tyon suuntaamista tavoitteiden
laatimisesta tidssdkin tutkimuksessa esille nousseisiin arviointiin, dokumentoin-
tiin ja opetusmenetelmien kehittdmiseen? Uusimmat opetussuunnitelmien pe-
rusteet (POPS, 2004; 2014) toki ohjaavat opetussuunnitelman paikalliseen tarken-
tamiseen, mutta kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa henkiloston madra
ettd paikalliseen kehittimistyohon ei ole usein ryhdytty. Aikaansaamisen ja
my0s pddllekkdisen tyon vahentdmiseksi voisi olla jatkossa jarkevadd arvioida tar-
kemman valtakunnallisen normiohjauksen etuja.
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SUMMARY

This doctoral dissertation examined the pedagogy of students with intellectual
disabilities (ID). Pedagogy is a commonly used term in everyday language;
however, as a concept, it is broad and multidimensional. In this study, I selected
viewpoints that guided me in researching how pedagogy appears in the context
of teaching students with ID. The research questions of my study were as follows:
1) How does the pedagogy of teaching students with ID appear in the sub-studies?
and 2) How does the pedagogy described correspond to evidence-based practices?

The work consisted of three sub-studies with authentic data. In the first sub-
study, I examined research-based pedagogy (Parrila et al., 2019) by examining
the recommendations given to practice in empirical research articles. The topic
of the research reported in these articles was teaching students with ID. In the
second sub-study, I examined pedagogical principles documented in individual
education plans (IEPs) using qualitative content analysis (cf. Cohen et al., 2011,
pp- 237, 537; Flick, 2014). In the third sub-study, I worked firmly on the practical
level of pedagogy, and I studied the little-explored but essential aspect of
pedagogy, formative assessment practices, which guide the planning of teaching
(Black, 2013, 2016; Black & Wiliam, 2018; Black et al., 2011). The data consisted of
video-recorded self-assessment situations in one special education class. In
recent years, there has been an emphasis on the need for empirical research
evidence as a basis for supporting the learning of students with learning
difficulties (Ahonen et al., 2019; Biesta, 2020; Cook & Cook, 2016; Hordern et al.,
2021), which can be termed the paradigm of evidence-based education (Biesta et al.,
2011). Thus, in the synthesis of earlier research in the summary part of this
dissertation, I have focused on a review of the relevant high-quality literature on
evidence-based practices to supplement the results of the sub-studies.

Paul Black and colleagues (Black, 2013, 2016; Black & Wiliam, 2018; Black et
al., 2011) have divided pedagogy into the following areas: a) setting instructional
goals, b) planning the activities of lessons, c) implementing a planned activity
with students and d) formative and summative assessment. I presented the
pedagogical principles found in the sub-studies summary within the framework
of Black and his colleagues (Black, 2013, 2016; Black & Wiliam, 2018; Black et al.,
2011) model of pedagogy and within the evidence-based practices presented in
the earlier research. Examples of pedagogical principles found in the sub-studies
included task analysis, the use of pictorial instructions, technology-assisted
teaching, clarity and concreteness and video modelling. In summary, I found that
the teaching practices in the second and third sub-studies had many of the same
elements as the research-based methods (sub-study I and evidence-based
practices). Almost all the evidence-based practices have examples of their use in
the sub-studies. However, the pedagogical practices were not named consistently.

Formative assessment appears particularly important in teaching students with
ID.

80



In the study, the way pedagogy was described was also examined (sub-
studies II and I), and the common result was that pedagogy was often described
very imprecisely and broadly. In sub-study II, suggestions for writing about
pedagogy were also presented more precisely. Suggestions about the features of
the specific useful documentation of pedagogical practices included describing
the content of support measures, context (i.e., using descriptions of exercise types
when support should be given) and defining the responsibility areas of each team
member by naming a person in charge (i.e., using names or professional
designations) - all of which would help the IEP reader. In addition, the meaning
of support measures should be unambiguous to ensure a consistent
understanding among all team members.

The pedagogical principles found in this doctoral study were often
traditional, based on, for example behaviourism and practices proven effective
in research decades ago. There were many similar principles in the old 1986
curriculum for students with ID (Kouluhallitus, 1987).

When discerning the trustworthiness of the study, notably, the aim was not
to describe the reality of pedagogy in general for teaching students with ID or
how it should be, but rather to describe how pedagogy appears concerning the
sub-studies. In summary, I would like to state that my research has been
conducted according to guidelines on trustworthiness (Cohen et al., 2011; Elo et
al., 2014; Guetterman, 2015; Kyngds et al., 2019; Shreier, 2018), although there is
room for improvement in the accuracy of reporting, as is often the case in
research reports (Elo et al., 2014; Guetterman, 2015). The trustworthiness of the
study was increased by my collaboration with other researchers at all stages of
the work. The main problems regarding trustworthiness in my work concerned
open-to-interpretation main concepts.

ID is a wide-ranging and difficult-to-define concept (Seppild, 2017, p. 9).
The same concept can refer to people with various levels of functioning. For
example, the teaching of students with severe ID is completely different from that
of students with more functional abilities. In my doctoral thesis, I have mainly
excluded the teaching of students with severe ID, though I have not drawn an
absolute line because there are distinctions in the use of concepts in the studies I
use. For example, severe cognitive disability can generally refer to ID.

From the perspective of practice, the first thing I would highlight as the
most important contribution of my research is the descriptions of research-based
pedagogical practices it contains. As a teacher, one can assess the feasibility of
the practices described in my study in their own teaching context, considering
the perspectives presented in the trustworthiness subchapter and applying the
solutions as needed. Specifically, when examining methods, it is important to
assess the strength of the research evidence on which the method is based. For
example, many pedagogical principles presented in sub-study II are simply
principles that another teacher has used. It is also critical for the reader to
remember that ID is only one factor in the necessary pedagogy. Many
pedagogical principles, such as a warm relationship and an individualised
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approach to students, are universal and often the most important principles that
fall outside the scope of this work.

As an individual method, I would like to highlight video modelling, which
may still be relatively little used. Nevertheless, this method presents quite
extensive research evidence and takes advantage of the many pedagogical
principles of the pedagogy of students with ID. In teaching students with ID, it
is particularly helpful to use pedagogical practices that support formative
assessment. Therein, students can display their true level of competence, because
the learning of students with ID cannot be taken for granted and generally used
teaching methods often require adaptations. As with the Finnish Basic Education
Act (1998; 2022), I would like to emphasise the development of self-assessment
capabilities, which may be supported in the ways described in sub-study III.
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Abstract

The purpose of this qualitative study was to produce an overview of topics and practical recommendations that
have been presented for teaching for students with intellectual disabilities in educational research articles
published from 2000 to 2013. The sample of peer-reviewed research articles considering this topic was selected
using a database search of the Educational Resources Information Center (ERIC). To represent the richness of
this research area, the topic was purposely left broad, and the outline was made by focusing on the practical
implications of research articles. These recommendations were identified, classified, synthesized, and evaluated.
The implications for practice and research are presented based on the findings of this study.

Keywords: intellectual disability, education, teaching, school practices
1. Introduction

The conversation about why inclusion is important and should be reinforced is very familiar to all researchers
and practitioners in education. The Convention on the Rights of the Child (United Nations, 1989) and the
Salamanca Statement (UNESCO, 1994) have guided politicians and schools to seek and create solutions for
organizing schools and education for all (McGuire et al., 2006). In addition, many studies have claimed that
inclusive schooling produces good learning outcomes (e.g., Hattie, 2009; Kvalsund & Bele, 2010). Several other
studies have supported policies for inclusive education (Allan, 2005; Lindsay, 2007). The positive attitudes of
teachers and principals are beneficial for building inclusive schools (Jordan et al., 2009; Saloviita, 2009). Other
arguments claim that teaching exceptional children does not demand special skills, only general teaching abilities
and sensitivity to all children (Woolfolk, 2009). Jordan et al. (2009) argued that effective teaching is valid for the
majority of students with special needs. Mortier et al. (2010) suggested being critical about transferring special
education knowledge to the general education system and instead considering the possibilities of partnership and
local knowledge.

However, there is a contradiction between the views of scholars and practitioners in the field. Despite
researchers’ arguments, teachers have stated that they do not feel confident offering fully inclusive classrooms if
they lack specialized skills and knowledge (Florian & Linklater, 2010; Kamens et al., 2003; Mortier et al., 2010),
and they feel anxious when teaching diverse students (Avramidis & Norwich, 2002; Blecker & Boakes, 2010).
There are no accurate statistics of inclusive education, but it seems that full inclusion of students with intellectual
disabilities is not common in countries that do not legally prescribe inclusion as the only option (Anderson et al.,
2011; U.S. Department of Education, 2013; Kokko et al., 2014). Globally valued definition for intellectual
disability is launched by American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (2015). It states
that “intellectual disability is a disability characterized by significant limitations in both intellectual functioning
and in adaptive behavior, which covers many everyday social and practical skills. This disability originates
before the age of 18

It is argued that the most reliable knowledge can be found in peer-reviewed research articles. If we try to see this
from the point of view of the average teacher, we may find ourselves buried in an insurmountable swamp.
Teachers don’t feel that research articles are advantageous (Shkedi, 1998; Williams & Coles, 2003); we can only
guess at the reason for this opinion, but perhaps articles are difficult to access or written using language that is
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too cumbersome. Furthermore, teachers’ everyday workload, including dealing with children and parents, may
hinder them in the important task of reading research articles. Instead of using this study to debate the existence
of “special educational knowledge”, we want to uncover the kinds of recommendation that have been given for
teaching in the latest research. The topic of teaching children with intellectual disabilities is too broad for a fully
rigorous analysis. We can’t find, analyse, and summarize all content of this research area because it would be
inconceivably laborious. However, as commonly performed in quantitative research, we can take a
representative sample of the population and use that sample for our research data.

The purpose of this study was to produce an overview of the research concerning teaching students with
intellectual disabilities. Instead of focusing on why inclusion is important, this study explored how inclusion can
be implemented, which is also convenient with the revolution in understanding intellectual disability, because
the focus has shifted from assessing individuals’ deficits to identifying helpful support (Buntinx & Schalock,
2010). Research on how these students can be better supported in practice is needed based on the emerging
support paradigm and the finding that students with intellectual disabilities are not included in general education
classrooms as often as students with other disabilities (Ferguson, 2008).

The research questions of this study were:
1) What topics are covered in intellectual disability-related educational research?
2) What kinds of recommendations are given in existing intellectual disability-related educational studies?

This study can be seen as one response to the challenge of developing effective ideas for using research in
practice, which the president of the International Association for the Scientific Study of Intellectual and
Developmental Disabilities, Vianne Timmons (2013), has presented.

2. Methods

The method of this qualitative study is original. The sample of research articles was sought, and practical
implications were identified, analysed, and synthesized. In the chapters 2.1-2.8., the study procedure, selection of
the articles, identification of practical implications, and the method of analysis are expanded upon. The validity
of the study method is assessed as well.

2.1 Procedure

The study process is presented in Figure 1. First, the sample data was collected by retrieving all articles that were
classified as dealing with intellectual disabilities in an educational research database (ERIC). These 333 research
articles were compared twice against established selection criteria to ensure that they truly addressed teaching
students with intellectual disabilities. After the abstract and full text phase screening, 87 articles were included in
the sample.

Under the established norms of scientific journals, researchers are advised to discuss the practical significance of
their findings (American Psychological Association, 2010, p. 36) and give recommendations, suggestions, and
implications for practice. Because of the large sample and the background of the study, the analysis focused on
these practical implications, which were identified with the help of established guidelines. Relevant information
from the selected studies was recorded in a computer program. Studies were classified based on similarities, and
a synthesis of the findings based on categories was written. In the following sections, the search strategy,
selection criteria, guidelines for identifying implications for practice, and an analysis of the data are expounded.
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Figure 1. An overview of the study process, selection criteria, data classification, and the number of included
articles

2.2 The Sample Selection Process

Similar to limitations often found in other studies focused on the social sciences (Gobo, 2004), it would be an
impossible mission to draw a purely random sample of intellectual disability-related studies, because no one can
occupy the totality of research and the topic cannot be defined on absolute merit. The purpose of the study was to
provide a broad overview of this research area, therefore the heterogeneity of selected studies was essential. It is
impossible to generate a overview of every relevant research article in the world, so a realistic sampling
procedure is necessary. Thus, we conducted a search in one database to obtain a sufficient sample of articles.
Then, to control suitability, criterion-based selection (Patton, 2002) was conducted. To make most of the
richness of this research area, the selection criteria included the possibility of making interpretations as usual in
qualitative inquiries.

2.3 Search Strategy

Professionals in local scientific library information services were personally consulted before the search strategy
was established. A database search was conducted to identify studies that covered teaching and children with
intellectual disabilities in an electronic database: the Education Resources Information Center (ERIC). This
database was chosen because it is the largest education database in the world and is focused on education-related
topics (Proquest, 2014).
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The search was simple. An outmoded term (“mental retardation”) that is still used in the thesaurus was included
as well as the term “intellectual disabilit*”. The search was restricted to peer-reviewed articles published
between 2000 and 2013. Results were also narrowed in ERIC within educational level; elementary education,
primary education, middle schools, intermediate grades, secondary education, elementary secondary education,
junior high schools, high schools, and grades 1-12 were included. This phase produced 333 citations.

It is impossible to find all relevant articles on the topic using this method. Journals that are not included in ERIC
cannot be found via a search of the database. However, we can argue that because ERIC contains 93 of the top
100 educational journals (Thomson Reuters, 2014), and the seven that are not included are not related to the
topic, the sample is representative of well-made educational research. Additionally, if a study is not correctly
classified under the thesaurus, it cannot be found using this method. However, the kind of systematic error that
would lead to the correct classification of some articles and the incorrect classification of others is considered
highly unlikely. Therefore, it may be thought that there is some kind of contingency if an article appeared in
search results, thus the sample can be considered well-drawn and representative.

2.4 The Selection Criteria

The selection criteria are presented in Figure 1, but can be further elaborated. The first criterion was that the
study must be an available peer-reviewed empirical research article. Therefore theoretical discussions, and grey
literature were excluded. Systematic reviews were not included, because the analysis would been too
complicated (some studies would have been included in our study twice).

The second criterion was that the focus must be school-aged students with intellectual disabilities. Because of the
diversity of the studies, exact criteria were not appropriate. Therefore, the following guidelines were used:
studies were excluded if greater than 50% of the participants had other disabilities or intellectual disability and
comorbid autism. In addition, comparative articles were excluded in which the focus was comparing the
performance of two groups of students with different disabilities. Articles that focused on intellectual disabilities
could not contain any subjects with intellectual disabilities, for example, when assessing teachers’ attitudes
toward inclusion of students with intellectual disabilities.

The third criterion was that the article must have a pedagogical focus, which is defined as related to teaching or
learning in a school environment. Therefore, medical, technical, and leisure-time-related studies were excluded.

The fourth criterion was that the study must provide generally recoverable recommendations. Therefore, studies
that examined students with very rare disabilities or a specific issue of a particular country’s school system and
results that could not be generalized were rejected. Thus, studies that did not offer practical recommendations
(e.g., surveys, brief reports), as described in the following section 2.5., were excluded.

In the full-text screening phase, 42 articles were excluded based on the first criterion, 28 based on the second
criterion, 28 based on the third criterion, and 8 based on the fourth criterion. Some articles were excluded based
on more than one criterion, but only the most explicit was recorded.

2.5 Guidelines for Identifying Practical Recommendations

The critical issue of this procedure was how recommendations were identified. It was initially assumed that
researchers would provide clear recommendations or implications for practice, but this was often not the case.
Most authors commented, at least on some level, on the practical relevance of the study findings. Because texts
were diverse, the following guidelines were used to confirm the validity of interpretations: (a) Recommendations
were for teacher or school activities, or could be easily applied for that purpose (i.e., development of reading). If
clear recommendations, proposals, or implications were not offered, they were explicated from the conclusion
(e.g., “the intervention was effective and convenient”). (b) The recommendations were the authors’ own words
(not cited) and based on their results.

2.6 Analysis

The full texts of 193 papers were analysed more precisely against criteria. The data was encoded in Microsoft
Excel 2010 to allow a filtration process. The encoding comprised the reference, name of article, subject, target
group, age group, level of intellectual disability, research type, and recommendation for practice.

The data was classified based on study similarities. The classification was cyclical process that demanded
continuous evaluation. Seven subject-based categories were composed. Papers that did not fit in any
subject-based category were classified in the category that included instruction planning support assessment
methods, overall suggestions for school work, and instructional methods. These eight categories formed the basis
of data synthesis. The categories and classification of articles are presented in Figure 1.
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2.7 The Validity of Method

If the reader is familiar with the method of systematic reviews (e.g., Torgerson, 2003), he or she may recognize a
consistency of methods between this study and systematic reviews. However, it is not appropriate to evaluate the
validity of this study against the principles of systematic reviews. Validity in this study refers to the
trustworthiness, as well as rigorous and transparent decisions and procedure during the research process.
Contrary to systematic reviews, the goal of this study was not to find and synthesize all research evidence of a
particular narrow topic, thus the search process was kept simple and the selection criteria were somewhat open
and broad as described earlier. To both achieve our purpose and keep the amount of work conceivable, the study
was not designed to rigorously evaluate the methodological strengths and weaknesses of reviewed studies, but
rather to synthesize implications for practice derived from research results. The basis of the validity of this study
was that researchers are experts on the strengths and limitations of their own work and are able to interpret
appropriate implications. The data used in this study was also peer reviewed, and is therefore dependable.

The representativeness of our sample is discussed above, and the search process can be considered valid. It is
reasonable to suppose that if an article is primarily focused on intellectual disabilities, it is classified under
intellectual disability in the thesaurus. The ERIC database contains the majority of top education journals;
therefore, our search adequately represents well-made educational research. It seems that there is a contingency
if an article appeared in our search results, but readers should take these issues into consideration when
generalizing our findings and also notice that there are always critical issues in sampling methods in social
sciences (e.g., Gobo, 2004).

The effects of the aforementioned issues on the validity of the study are outlined in the discussion section.
However, despite these weaknesses, this unique study has many strengths. We consider any systematic errors in
the sampling procedure highly unlikely. The sample size is large, and the search and selection procedures have
been evaluated by local information specialists, other authors and other experts of the field. Meticulousness has
been one of the key principles in the procedure of the data handling process; authors have used computer-based
data management programs and evaluated the meticulous of their actions constantly. The identification of
practical implications and all citations have been systematically checked several times. Also the rejections of
articles of the selection have been double-checked. Clear cases were handled by the first author, but in unclear
cases the expertise of whole working group was used. Finally, in addition to all previously mentioned revisions,
inter-rater evaluation of classification and identification of practical implications for 20% of selected studies was
conducted and 100% agreement was found. The sample contains methodologically heterogeneous studies, but
rather than methods, we have focused on implications that can be drawn from these studies. We cannot claim
that our sample was the full picture of intellectual disability-related educational research, but we can assert that it
was a good overview of covered topics and implications given by intellectual disability-related educational
research.

2.8 Description of the Sample

Of the selected 87 papers, 36.8% included children who were under 13 years old, 42.5% included adolescents
over 13 years old, and 16.1% included both children and adolescents. In 4.6% of the studies, the age group was
undefined. The studies considered, among other topics, teacher attitudes toward students with intellectual
disabilities. Among the chosen studies, 62.1% considered students with mild to moderate intellectual disabilities,
12.6% included participants with severe to profound intellectual disabilities, and 25.3% of the studies did not
define the type or severity of the participant’s intellectual disabilities. The sample offered a good representation
of the general population, as all age groups and levels of intellectual disability were involved and studies
examining participants with severe to profound intellectual disabilities are within the statistical minority.

3. Findings

Findings, as a synthesis of the recommendations, are presented within the categories introduced in Figure 1. If
the participants of the study were under 13 years old, the word “children” was used; if the participants were over
13 years old, the word “adolescents” was used. When the age of the participants was undefined or children and
adolescents were included, the word “students” was used. Studies that examined students with severe to
profound intellectual disability were highlighted.
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3.1 Reading and Literacy

Literacy was widely researched. Sixteen studies involved reading or writing. Implications covered sight word
and phonological reading, efficient teaching strategies, and features of efficient teaching.

Several articles took a stand on whether students with intellectual disabilities should be taught to read by sight
word or by phonics decoding strategies. Although sight word teaching is efficient (Burns, 2007; Coleman et al.,
2012; Waugh et al., 2011), decoding strategies have also proven effective in children with mild intellectual
disabilities (Riepl et al., 2008) or students with moderate intellectual disability (Bradford et al., 2006; Peterson et
al., 2008; Waugh et al., 2009). Phonics-based instruction can be presented efficiently in children’s early school
careers (Riepl et al., 2008) or even to adolescents who have experienced previous failure (Peterson et al., 2008).
Instruction should not be limited to sight word memorization (Allor et al., 2010a), which limits the potential of
children with intellectual disability (Coyne et al., 2012). Wise et al. (2010) observed that children with mild
intellectual disability can learn to read in similar ways as typically developing children, through phonological
decoding. As Allor et al. (2010a) suggested, expectations for reading for students with moderate intellectual
disability should be raised.

Three studies highlighted the use of scientifically based interventions for children with intellectual disability
(Allor et al., 2010a; Lemons et al., 2013). Methods such as drill models with increased repetition (Burns, 2007),
the technology-based Literacy by Design approach for children (Coyne et al., 2012), teacher-directed and
computer-assisted constant time delay (Coleman et al., 2012), and simultaneous prompting for teaching
letter-sound correspondences and blending skills (Waugh et al., 2009, 2011) were effective. Staples and
Edmister (2012) strongly recommended using process and social interaction models in writing activities as an
approach in which the process of collaboration is as relevant as the product.

Teaching aids were also discussed. Graphic organizers were recommended (Douglas et al., 2011), and combined
visual- and discussion-based intervention, using pictures and discussion while reading a text, was useful for
increasing the comprehension abilities of students with moderate intellectual disability when they read
age-appropriate texts (Shurr & Taber-Doughty, 2012). Lemons et al. (2013) suggested that focusing on
improving reading outcomes was important, and the use of curriculum-based measures can be beneficial for
student progress and instruction. Researchers suggested the system used in their study, which considered
assessment with early-grade measures and advancing to the next grade level when a benchmark is achieved.

Several studies defined a type of efficient instruction. Instruction should be explicit and systematic (Allor et al.,
2010a; Peterson et al., 2008), intensive and implemented with fidelity (Allor et al., 2010a; Allor et al., 2010b;
Browder et al., 2011), and highly motivating and modified (Allor et al., 2010b; Browder et al., 2011). Instruction
should be based on a data-based evaluation (Allor et al., 2010a).

Only one paper investigated the comprehension abilities of students with significant intellectual disability who
also need opportunities for literacy learning. Browder et al. (2011) introduced efficient intervention, which used
systematic prompting and the steps of the lesson as a task analysis. Teachers were encouraged to develop a
scripted lesson and to mention that books should be interesting, relevant, and age appropriate.

3.2 Life Skills

Sixteen studies were classified as examining life skills. Most prominent in these studies was the frequency of
technology and video-based instruction, which was used in 11 studies. Commonly examined life skills were
community skills and cooking and food preparation skills.

Computer-based instruction may be workable and resource-effective for teaching purchasing skills to students
with mild to moderate intellectual disability (Ayres et al., 2006; Hansen & Morgan, 2008) and to students with
moderate to severe intellectual disability (Mechling et al., 2005). Students can be supported while shopping with
audio recorders (Bouck et al., 2012). Taber-Doughty et al. (2009) compared the effectiveness of simultaneous
and delayed video modeling in library tasks: both systems were effective, but the systems preferred by each
student were slightly more effective. The same result was also found in Taber-Doughty’s (2005) research:
different prompting systems (least prompts, auditory, and pictorial) were effective for adolescents with moderate
intellectual disability who were learning to use copy or debit machines, but the system preferred was the best.
Taber-Doughty (2005) gave also two practical tips for teachers: pretraining should be offered before the
preferred system chosen, and community instruction should begin when there are few other customers, which
may have a negative impact on the students’ performance. Combining picture-simulated and community-based
instruction on the same day seemed to be more efficient than simulated or community-based instruction or a
combination on consecutive days when teaching adolescents with moderate intellectual disability to use
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functional skills (Cihak et al., 2004). Another efficient method of increasing independence in vocational tasks is
a photo activity schedule book (Carson et al., 2008).

Cooking and food preparation can also be efficiently instructed with video-modeling strategies. Video-modeling
and video-prompting were successful in adolescents with mild intellectual disability who were completing novel
recipes (Taber-Doughty et al., 2011). In Mechling and Gustafson’s (2009) study, video-prompting promoted
more independence in completing cooking recipes than picture prompts, which were also efficient. Ayres and
Cihak (2010) observed that video-based instruction can be useful in reiterating life skills (i.e., food preparation)
taught earlier. In addition, Personal Digital Assistant (PDA) devices can be used in cooking as a self-prompting
device by students with moderate intellectual disability (Mechling et al., 2010). Constant time-delay procedures
were also effective for teaching adolescents with moderate intellectual disability how to prepare snacks (Bozkurt
& Gursel, 2005).

Although technology can be useful in teaching various life skills, today technological skills are an important area
of life skills. Hammond et al. (2010) proved video modeling was as effective for teaching use of portal
technology devices to students with moderate intellectual disability. Walser et al. (2012) provided evidence that
video modeling can be used to teach smartphone or other multistep fine motor tasks. Telephone calling skills can
also be taught effectively with a system that involves the least prompt procedure. However, in contrast to the
study, instructors might want to use peers for the answerers, limit the type of telephone used most often by the
family, and consider the use of small-group settings in which students may observe each other making calls
(Manley et al., 2008).

3.3 Inclusion

Fourteen articles investigated the inclusion of students with intellectual disability. Articles covered attitudes
toward inclusion, the impact of inclusion, and participation in inclusive settings.

Positive attitudes influence the success of inclusion. But what factors are related to positive attitudes? Four
studies examined the attitudes of children with typical development toward children with intellectual disabilities
and interpreted that increased experience in engaging with students with intellectual disabilities is related to
positive attitudes (Georgiadi et al., 2012; Rillotta & Nettelbeck, 2007; Siperstein et al., 2007). There were not
many concrete practical recommendations in these articles, but Siperstein et al. (2007) recommended educators
engage in a programmatic and systematic approach to develop positive attitudes among youth and perhaps use an
Awareness of Disability training program. This program was considered efficient in Rillotta and Nettelbeck’s
(2007) study. In China, adolescents had negative perceptions of the competence and inclusion of students with
intellectual disabilities. Thus, researchers discussed that adolescents need increased opportunities to witness the
competence of students with intellectual disabilities, and inclusion in nonacademic classes might be the
beginning. Adolescents were willing to interact socially with students with intellectual disabilities (Siperstein et
al., 2011). Researchers also concluded that because including students with intellectual disabilities is becoming
more common, academic support and flexibility are needed.

Memisevic and Hodzic (2011) examined teachers’ attitudes in Bosnia and Herzegovina, which were positive but
at the same time concerned. Researchers recommended additional support, such as more appropriate didactic
material or consulting by special education teachers, be given to teachers. Attitudes about inclusion of students
with physical disabilities were also surveyed from the perspective of students with mild intellectual disabilities
(Yildirim & Guven, 2012). Researchers observed that the story completing technique used in the study was
effective, and teachers could increase the social acknowledgment and sensitivity of special needs students by
arranging story activities.

Four studies analyzed the participation of students with intellectual disabilities in inclusive settings and other
impacts of inclusive practices. The findings were not completely positive. For meaningful engagement, the
researchers recommended that school communities use a broader and more inclusive conceptualization of
performance, which means that different strength-based working methods, such as pointing to pictures or acting
as an option instead of writing, are accepted (Ashby, 2010). In addition to expanding the conceptualization,
teachers should reflect and modify their view of particular student participation, because contextual factors
influenced the participation of students with severe disabilities in inclusive settings (Carter et al., 2008). Cooney
et al. (2006) reported that students with intellectual disabilities in mainstream schools experienced more
stigmatized treatment than their peers in segregated schools, and therefore, schools should pay greater attention
to young people’s experiences. One concern regarding the negative impact of including children with intellectual
disabilities in primary regular education classrooms can be alleviated, because it seemed not to be detrimental to
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the academic progress of children without disabilities (Sermier Dessemontet & Bless, 2013). Studying in
inclusive education was related to attending postsecondary education (Baer et al., 2011).

Only three studies examined how to implement inclusion. Morcom and MacCallum (2012) presented an example
of building an inclusive classroom culture with explicit teaching of values, development of student leadership
skills, and examination of their personal values. In this study, two children with intellectual disabilities attended
the Educational Support Unit in the morning and returned to mainstream classrooms in the afternoon.
Facilitation of social interaction of students with moderate to severe intellectual disabilities, for example, within
peer support programs for promoting social interaction, was also recommended (Carter et al., 2005). These
interventions should consider conversational topics that are context-appropriate and similar to those of general
education students. Mortier et al. (2010) suggested that the shared expertise of teachers, specialists, and parents
working as a community can be empowering and helpful for inclusion. In that study, the communities met once a
month and discussed a child’s school experience and what they could do to support it.

3.4 Behavior and Self-Control

Thirteen articles examined self-control and task engagement, support methods for behavior problems, and
self-determination. Bierbaum et al. (2005) found that children with intellectual disabilities misbehaved more
frequently when they faced difficult tasks. The researchers stated that teachers must emphasize that children with
intellectual disabilities do not look different from their peers, and teachers should support task engagement when
presenting difficult exercises.

Several effective methods for supporting task engagement were introduced. Use of noncontingent escape access
for children with moderate to severe intellectual disabilities was effective (Cihak & Gama, 2008). Self-control
may be trained by increasing the duration of the required behavior to achieve the preferred reinforcement
(Passage et al., 2012). Coughlin et al. (2012) introduced a self-monitoring strategy and claimed it was efficient
for decreasing the off-task behavior of children with mild intellectual disabilities. The use of picture activity
schedules as in the study of Duttlinger et al. (2013) may help students with intellectual disabilities self-manage
their daily tasks; creating a “to do list” with picture symbols does not require writing skills. Kim and Hupp (2007)
showed that in one-on-one instruction teacher directions are related to students’ active task engagement, but the
researchers also discussed the negative aspects.

Other recommended methods included the adapted power card strategy for facilitating transitions (Angell et al.,
2011) and literacy-based behavioral interventions and social stories for decreasing negative behaviors (Keeter &
Bucholz, 2012). There was also a recommendation that although stereotyped habit behaviors are perhaps not the
most worrying situations in classroom, teachers have an opportunity to help students with stereotyped habits, for
example with simple intervention, which included habit reversal and a secret word that the teacher prompted
when the target behavior occurred (Waller et al., 2007). It is clear that adolescents with intellectual disabilities
have an increased risk of emotional and behavioral problems, and the well-known and easy-to-use Strengths and
Difficulties Questionnaire (SDQ) questionnaire can be used to screen these problems in students with intellectual
disabilities (Emerson, 2005).

Washington et al. (2012) emphasized the need to teach self-advocacy and self-determination skills, especially to
students of color with severe disabilities, and provide support to teachers for instruction. Jones and Hensley
(2012) suggested several practical strategies for improving self-determination: students must be given
opportunities to make choices about their school day, and they must have access to positive role models and their
schools’ natural environments such as hallway and lunchtime conversations. The self-competence of students
with mild intellectual disabilities can be examined with the pictorial scale; thus, the original test was intended for
children aged 4-7, but it was used for children older than 8 years (Elias et al., 2005). Pepi and Alesi (2005)
recommended that the development of an adaptive attributional style should be emphasized.

3.5 Communication and Social Skills

Six articles examined communication or social skills in school. For improving social skills, adolescents with
intellectual disabilities can benefit from being a tutor or teacher assistant (Borisov & Reid, 2010), and for
teaching how to solve social problems, the training program presented in Crites and Dunn’s (2004) study may be
effective. Leffert et al. (2010) suggested that interpreting intentions should be considered an important aspect of
social skills assessment and intervention programs and when teaching social perception skills, teachers should
base their instruction on the child’s strengths and abilities and identify situations in which the child already
applies the skills.
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When teaching communication skills, the right level is important. In instruction planning, Browder et al. (2008)
classification scheme or McLaughlin and Cascella’s (2008) dynamic assessment structured sampling may be
useful. When teaching social-pragmatic language skills for adolescents with moderate intellectual disabilities, a
systematic approach may effective (Angell et al., 2008).

3.6 Mathematics

Six articles evaluated mathematics instruction. Several teaching methods were recommended. Technological aids,
such as FlyPen (Bouck et al., 2009) and the Touch Math Technique (Calik & Kargin, 2010) were recommended

for teaching basic mathematic skills for children with mild intellectual disabilities. McCallum and Schmitt (2011)
suggested the taped problems intervention, which includes listening to recorded problems and answers and trying

to answer faster than the recording, for increasing math fact fluency.

Task analytic instruction seems to be useful for math instruction. Browder et al. (2012) observed that students
with moderate intellectual disabilities can learn middle school mathematics standards with a read-aloud of word
problems, task analytic instruction, and graphic organizer, which may need to be modified for students’ physical
limitations. In a study by Jimenez et al. (2008), teaching algebraic education was successful for high-school
students with moderate intellectual disabilities. The algebra problem was presented as a concrete problem with
visual cues and concrete manipulatives, and task analytic instruction and time delay were used. These interaction
components might have contributed to the outcome.

When teaching math to students with mild intellectual disabilities, student attention can increased, for example,
by directing attention, indicating the important factors, strengthening resistance to distractions, and stimulating
the end of the task (Djuric-Zdravkovic et al., 2011). It is also very important that school mathematics is related to
everyday life (Browder et al., 2012; Djuric-Zdravkovic et al., 2011).

3.7 Transitions and Post School Qutcomes

Four articles examined post school outcomes and transitions from school to adult life. In the United States, large
National Longitudinal Transition Study-2 (NLTS2) survey showed that the type of curriculum (academic or
functional) is not related to the post school outcomes of students with mild intellectual disabilities (Bouck &
Joshi, 2012) or with moderate to severe intellectual disabilities (Bouck, 2012). Bouck and Joshi (2012) suggested
focusing on transition issues and specifically areas that help students achieve post school goals. Curriculum
decision making can draw from both curriculum perspectives that help students succeed in adult life (Bouck,
2012). From the parental perspective, transitions from school to adulthood were worrying, and researchers
confirmed that much had to be done to aid in this situation (Davies & Beamish, 2009).

Only one study examined methods that could be used to improve post school outcomes. Mazzotti et al. (2010)
suggested that computer-assisted instruction can be used to increase students’ knowledge of post school
outcomes and methods for improving post school success.

3.8 Curriculum and Instruction

Ten papers could not be classified in any specific category. Of these articles, three focused on assessment
methods that could be used to support planning instruction, three articles gave suggestions for school work
overall and four articles focused on more specific instructional methods.

Different assessment methods can also be used when designing instruction. The dynamic testing with graduated
prompts technique, compared to plain 1Q, gives more accurate information about the potential for learning and
instruction (Bosma & Resing, 2012). For scaffolding instruction, the Skills Checklist can be used (Goldstein &
Behuniak, 2012). Karvonen et al. (2007) introduced the Curriculum Indicators Survey, which can be used when
evaluating access to the general curriculum for students with intellectual disabilities and help teachers design
instruction.

Soukup et al. (2007) suggested that for promoting access to the general curriculum, students with intellectual
disabilities should be educated with their nondisabled peers but emphasized the importance of one-on-one
instruction and seating arrangements in which students were placed in the same seating pattern. Instructional
rubrics, which were successfully used to develop class engagement, were suggested as an assessment tool and as
a strategy that facilitates students with mild intellectual disabilities to make progress in the general curriculum
(Lee & Lee, 2009). Researchers also recommended reading for specific considerations to address students’
individual needs. Sit et al. (2008) suggested that school environments should be arranged in a manner that
promotes physical activity.
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Several instruction methods, such as video self-models for teaching concepts such as prepositions (Mechling &
Hunnicutt, 2011) and simultaneous prompting for teaching object naming, in a group format or pull-in strategy
in inclusive settings (Tekin-Iftar et al., 2008), and constant time delay for teaching grade-level core content (i.e.,
heredity) for adolescents with moderate or severe intellectual disabilities were recommended (Riggs et al., 2013).
Inquiry in science lessons can also be taught to students with moderate to severe intellectual disabilities with task
analytic instruction, and teachers should target the generalization of these skills (Courtade et al., 2007).

3.9 Conclusion of Findings as Implications for Practice

This conclusion is based on the implications of the sample studies. Readers should be aware that this study has
not been a systematic review, appreciate the study limitations and respond with the relevant level of criticalness.

e Teachers would benefit from using scientific intervention methods that are grounded in systematic,
data-based evaluation. According to our study, these methods are effective in instruction ranging from
academic (e.g., reading) to functional skills (e.g., life skills) and supporting good behaviour.

o Instruction methods based on applied behaviour analysis (e.g., prompting procedures) are efficient and
appropriate in instruction for various discrete and chained skills. Still, according to our sample, researchers
have not determined how these procedures can be implemented in inclusive settings.

e Various technological aids (e.g., tablets, smartphones, computers, and music players) can be used
successfully, for example, as self-operated prompting systems or for simulated instruction when
community-based instruction is not possible.

e There are various ways to use prompting systems such as pictures, videos, and voice recordings, and all
seemed to be effective. Optional prompting systems can be offered, because the students’ preferred systems
may be the most efficient. Teachers may consider instructing students to make their own prompting
systems, because this skill may be viable in independent living.

e The frequency of social interactions between students with intellectual disabilities and those with typical
development should be increased, because increased experiences are related to positive attitudes. Students
with typical development have the opportunity to acknowledge the competence of their peers with
intellectual disabilities. Teachers can promote the development of positive attitudes by ensuring that
students with typical development have the opportunity to acknowledge the competence of their peers with
intellectual disabilities and explicitly instruct values and social interaction.

o Instruction should be based on students’ strengths. An appropriate method for assessing the correct level
on which to base instruction is the use of standardized assessment methods, which are extremely important
in communication and social skills instruction.

e Preventing problems is typically better and more positive than treating them. In practice, for example,
preventing behaviour problems could mean supporting task engagement.

e Teachers should ensure that their standards are not too low. For example, reading expectations for
students with moderate intellectual disabilities should be raised.

4. Discussion

This study was conducted to offer an overview of the topics and practical implications of the recommendations
of current intellectual disability-related educational research. The final sample contained 87 articles, the practical
implications of which have been recognized, classified, synthesized, and evaluated. Implications have been
presented within subject-based categories. The findings were concluded as implications for practice of this study.
Next, a discussion of several critical questions is presented.

Although this article was not systematic review and the purpose of this article is not to discuss the situation of
intellectual disability-related educational research, it seems that applied behavioural analysis based methods are
popular in contemporary research. The popularity of applied behavioural analysis-based methods in
contemporary research raises various questions. For example, simultaneous and delayed prompting procedures
were provided efficiently and appropriately in several meta-analyses and reviews in the 1980s (Handen & Zane,
1987; Morse & Schuster, 2004; Schuster et al., 1998). The popularity would be understandable if new studies
had significant new perspectives, such as developing methods for implementing these procedures in inclusive
settings; however, based on the sample of this study, this was not the case. This study, which was full of small
interventions, tested whether the prompting procedures were effective in teaching various discrete or chained
tasks, usually cooking-related. Is it necessary to examine if these procedures are effective in teaching every
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possible type of situation? In practice, the viability of these methods has been confirmed (Kontu & Pirttimaa,
2010).

This research was based on the assumption that knowledge of special educational research would help teachers
in inclusive environments. Although only a minority of the studies in this sample addressed teaching in inclusive
environments, the findings are still useful because the principles of efficient teaching in segregated environments
can be used in inclusive environments. Findings could be more credible if the research field, which supports
inclusion quite widely, conducted studies that consider efficient intervention methods in inclusive environments.
However, research on some topics, for example, the development of mathematical reasoning, could be justifiable
in “undisturbed”, segregated environments for validity.

As Timmons (2013) stated, the ultimate goal of research is improving the lives of people with disabilities. Could
the considerations of the practical significance of research results be further developed? Teachers do not consider
the findings of research concerning inclusive pedagogy relevant (Rix et al., 2009), so it seems that there is room
for development. The same can be observed in the findings of this study. Many of the recommendations were
composed of superficial conclusions, for example, that pupils’ individuality must be considered, working as a
community should be improved, or that instruction should be clear and motivating. These principles are familiar
to every teacher, but the question of how these principles could be implemented still remains.

There were several limitations of our study that, though they can be accepted, should be taken into consideration.
Although the amount of data was very large, the search procedure was evaluated and deemed appropriate by the
information specialist. Furthermore, the inclusion criteria were clear and the exclusion of articles was evaluated
by other authors. It is impossible to create fully generalizable interpretations of the state of educational research
on intellectual disabilities in its entirety; the base population is so nebulous that a sampling method reaching
every study on this topic cannot be developed. Therefore, articles that were not included in ERIC or filed under
accurate thesaurus words remained outside the sample. In addition, some parts of the selection criteria included
the possibility of making interpretations, but other authors were involved in the selection of different articles. If
explicit criteria had been used, more studies would have been excluded, and thus, this study would not have been
as extensive and the richness of the field would not have been represented in the overview.

The limitations in sampling procedures and the flexibility of selection criteria resulted in some studies being left
outside of our sample. These potential flaws are commonly accepted in quantitative research, so it logically
follows that the same acceptance should hold true when the articles are used as a research subject. We do not
consider this effect strong enough to significantly affect the validity of this study, because the sample was
carefully collected. If a particular article was not selected for our study, its exclusion does not affect the validity
of the implications derived from other studies that were included. If fully rigorous and explicit selection criteria
were applied, more studies would have had to be excluded, resulting in a malignant effect to the purpose of the
study. We argue that the concept of teaching is so broad that defining it strictly causes us to lose more than we
achieve.

We know the topic of this study is wider than usual and a narrower focus would have allowed a more rigorous
and critical in-depth review. Additionally, systematic reviews have been critiqued for phrasing questions too
narrowly (MacLure, 2005). We propose that by broadening the requirements of rigor and focusing on
implications, we have been able to offer a broad overall picture of this research area. Sometimes you have to go
far to see closer.

In qualitative research, it is important to demonstrate how the effect of bias was minimized. In this study, two
authors compared the articles with the inclusion criteria, and the inclusion criteria were developed in
collaboration. Another good indication of minimized bias is the change in the authors’ opinions. At the
beginning of the study, the purpose was to seek recommendations for practice that could help teachers
instructing students with intellectual disabilities. The first minor disappointment was discovering that it is not a
common practice to provide practical implications; the second minor disappointment was that even when
practical suggestions existed, the quality was often low. However, there were also many innovative and carefully
considered recommendations; thus, this study was certainly worth conducting. This unique study has many
strengths, including a large amount of information and the provision of a specific, practice-oriented point of
view.

There are also several implications for researchers. This method could be used in many other areas of
educational research. It would also be helpful to establish the same sampling procedure in other databases and
languages. In addition, it would be valuable to conduct a rigorous analysis of trends in educational research on
intellectual disabilities. Practical recommendations should be examined with a discourse analysis. Perhaps the
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most important implication of this study is, as stated before, that the quality of practical suggestions, especially
in an applied discipline such as special education, must be improved. Instead of what should be developed,
recommendations could focus more on how these developments could be implemented. A good illustration of
compelling and explicit implications for the practice can be found in the paper of Cobb et al. (2006). Further
research should focus on how inclusive education can be arranged, including a study of the usability of
intervention methods in inclusive settings. These improvements could help fill the gap between research and
practice.

Finally, we want to emphasize that the perspective of this study provided only a narrow view of the importance
of research. It is valuable to have diverse perspectives in research. Some papers were practice-oriented and some
papers are oriented in other ways. Research without any explicit practical recommendations can also be
advantageous and help students with intellectual disabilities to succeed, perhaps not directly but on a higher
level.
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Documenting pedagogical support measures in Finnish IEPs for

students with intellectual disability

The individual education plan (IEP) is an essential part of special education and
is used widely in Western countries for documenting both the learning goals and
support measures for children with special needs. This study focused on the
documentation of support measures in the IEPs of Finnish students with
intellectual disability (ID) (N = 21). The documents contained 195 expressions of
support measures analysed by content analysis. The results showed that most
support measures in the IEPs were general pedagogical principles from the
research literature. In general, the expressions were not described thoroughly,
although there were some specific expressions of support measures amplified by
descriptions of the activity, person in charge or context. Further research is
needed on how to best support teachers in documenting IEPs.

Keywords: intellectual disability, IEP, special education, documentation

Introduction

The individual education plan (IEP) is a written curriculum-based pedagogical
document intended to support a student’s learning process and growth. It is used widely
in Western countries for setting students’ learning goals and planning the support they
will receive. In many countries, the contents of the IEP are legally defined (Swedish
Board of Education 1987; Individuals with Disabilities Education Act 2004; Basic
Education Act Amendment 2010). Nonetheless, teachers have shown negative attitudes
towards IEPs throughout the times (Emanuelsson and Persson 1997; Huefner 2000;
Schaddock 2002). For instance, in their review, Gallagher and Desimone (1995)
concluded that teachers perceived IEPs as useless and time-consuming paperwork
which can narrow the curriculum, and cause problems with participation of parents and
other staff (see also Blackwell and Rossetti 2014; Zeitlin and Curcic 2014). Decades of
development do not seem to have helped, since teachers still consider IEPs to be overly
long and complicated (Rotter 2014), too time-consuming (Andreasson, Asp-Ons;jd, and
Isaksson 2013; Kokko et al. 2014) and nothing more than an administrative tool

(Andreasson, Asp-Onsjo, and Isaksson 2013). Although Lee-Tarver’s (2006) study



yielded positive results, as most participating regular education teachers deemed IEPs a
useful pedagogical tool, a significant number of teachers were dissatisfied.

Currently, there is a gap in the existing peer-reviewed research on IEPs in the
Finnish context, but according to a survey conducted by the Trade Union of Education
(OAJ 2017), teachers criticise the increased volume of paperwork, which takes up an
increasing share of their time. However, some teachers experienced that more rigorous
documentation increased the quality of planning and standardised teaching practices
(Kokko et al. 2015; OAJ 2017). Internationally, IEP-related research has mainly
focused either on the documentation of learning objectives (Gallagher and Desimone
1995; Davis and Bates 1997; Karvonen and Huyunh 2007; Kowalski et al. 2009;
Boavida et al. 2010; Kurth and Mastergeorge 2010; Ruble et al. 2010; Sanches-Ferreira
et al. 2013) or the engagement and participation of students and parents in the IEP
process and meetings (Blackwell and Rossetti 2014; Zeitlin and Curcic 2014). Lacking
in the literature are investigations into the pedagogical support measures in IEPs. Thus,
the aim of this qualitative study was to address this gap by focusing on the
documentation of support measures in the IEPs for students with intellectual disability
(ID). By support measures, we mean all pedagogical decisions made by teachers, such
as arrangements for the learning environment, teaching and working methods, aids,
modifications and accommodations.

There are known problems regarding the shallowness and vagueness of the text
of IEPs (Gallagher and Desimone 1995; Ruble et al. 2010; Sanches-Ferreira et al.
2013). Thus, in this study, the features of the specific documentation were examined.
Developing documentation practices for IEPs is particularly important when planning
the education of students with ID; given the number of professionals usually working
with students with ID, the documentation has an important communicative function.
Moreover, since students with ID tend to need many support measures, considerable
documentation is required; nevertheless, only a few studies on IEP have investigated
students with ID.

The research questions were as follows:

1. What kinds of support measures are documented in IEPs for students with ID?

2. How are the support measures described in the IEPs?



Education of students with ID

During recent years, there has been a revolution in understanding the concept of ID, and
the focus has shifted from assessing individuals’ deficits to identifying helpful support
(Buntinx and Schalock 2010), although, in Finland, as in many other countries, the
official diagnostic criteria for ID are based on the ICD-10 classification. However, most
students with ID are educated in schools with segregative settings (Kokko et al. 2014;
Schalock et. al. 2012; U.S. Department of Education 2016). Furthermore, teachers
report a lack of confidence in their skills and knowledge to create inclusive classrooms
for students with ID (Florian and Linklater 2010; Mortier et al., 2010) and feeling
anxious when teaching diverse students (Avramidis and Norwich 2002; Blecker and
Boakes 2010).

In their review of trends in, and perspectives on, special education for children
with ID, Kauffman and Hung (2009) emphasised the importance of questioning what
students are taught, rather than where they are taught. Several researchers have provided
similar guidelines for teaching students with ID: using explicit and systematic teaching
methods (Peterson, Marchand-Martella, and Martella 2008), presenting learning
objectives simply and clearly (Woolfolk 2010), presenting learning contents in small
steps and using task analytic instruction (Jimenez and Courtade 2009; Woolfolk 2010;
Browder, Jimenez and Trela 2012), using age-appropriate materials (Browder et. al.
2009; Woolfolk 2010), being mindful of extensive practice, overlearning and repetition
(Allor et. Al. 2010; Burns 2007); and presenting the same contents in various ways
(Woolfolk 2010). In addition, motivating students (Allor et al. 2010; Browder, Lee, and
Mims 2011) and maintaining their attention (Djuric-Zdravkovic, Japundza-
Milisavljevic, and Macesic-Petrovic 2011) have been identified as important.
Instruction methods based on applied behaviour analysis as well as the use of various
technological aids and pictures, videos and voice recordings have also appeared to be
effective (e.g. Mechling and Gustafson 2009; Ayres and Cihak 2010; Taber-Doughty et
al. 2011).

Woolfolk (2010) suggested that teachers pay close attention to students’ social
relations, and argued that simply including students with ID in regular classes will not
guarantee their acceptance from peers. It has also been reported that fostering typically
developing students’ engagement with students with ID is related to their positive

attitudes (Siperstein et al. 2007; Georgiadi et al. 2012). Therefore, researchers have



recommended increasing the frequency of social interactions between students with ID
and their typically developing peers (e.g. Siperstein et al. 2007; Georgiadi et al. 2012).
Additionally, they have advocated preventing problems (e.g. supporting task
engagement) as opposed to merely addressing problems (Réty, Kontu and Pirttimaa
2016). Above all, teachers would benefit from using scientific interventions grounded in
systematic, data-based evaluation (i.e. Angell, Bailey, and Larson 2008; Allor et al.
2010) and standardised assessment methods for determining the necessary level of

instruction (see Rity et al 2016).

IEPs for educating students with disabilities
In one of the few attempts to examine the IEPs for students with ID, Blackwell and
Rossetti (2014) reviewed 51 studies from 1998 to 2014 and found only 3 that focused
on the IEPs for students with developmental or intellectual disabilities. Other IEP
research has shown that the quality of IEPs is poor and the greatest need of
improvement is in the measurability (Boavida et al. 2010; Ruble et al. 2010; Sanches-
Ferreira et al. 2013) and functionality of the learning objectives (Boavida et al. 2010).
Gallagher and Desimone (1995) described IEP goals as vague or missing in their
literature review. In addition to criticism, some researchers have suggested that age and
classroom placement may have an influence on IEP goals (Kurth and Mastergeorge
2010), reporting that students with autism who were included in general education had
fewer overall IEP goals than students in non-inclusive settings, and the goals focused
more on applied skill development. In addition, research has shown that students in
middle school have fewer goals and more curricular adaptations than students in
elementary school (Kurth and Mastergeorge 2010). The length of IEPs and their
contents also vary, and the average IEP emphasises speaking, writing and measurement
objectives (Karvonen and Huyunh 2007). In-service training for teachers on writing
technically adequate objectives (i.e. including condition, behaviour and criterion)
(Davis and Bates 1997) and using web-based IEP goal bank programs (Kowalski et al.
2009) may also be effective.

In IEPs created for students with disabilities, a link between the documented
support measures and [EP objectives has not always been found (Ruble et al. 2010). In
addition, studies have failed to identify a relationship between assessment

accommodations, instructional accommodations and student performance (Blackwell



and Rossetti 2014). Further, they have revealed inconsistencies between
accommodations in IEPs, teacher recommendations and student performance (Ketterlin-
Geller et al. 2007). Isaksson, Lindqvist and Bergstrom’s (2007) analysis of the IEPs for
students with special needs indicated that difficulties were predominantly attributed to
the student’s shortcomings and individual characteristics, instead of difficulties in the
environment. Yet there have been conversations about descriptions of people with ID
(e.g. Buntinx and Schalock 2010) or how children with disabilities are constructed in
reports written by professionals (Vehkakoski 2003). The research on engaging students
in the IEP process is promising (see e.g. Barnard-Brak and Lechtenberger 2010),
although educators seem to exert considerable control over IEP meetings and contents,
while families often remain passive participants (Blackwell and Rossetti 2014) and
may, thus, also be frustrated by the IEP process (Zeitlin and Curcic 2014).
IEP in the support system in Finland
In this study, IEPs for Finnish students with ID were examined. In the reform of
Finland’s Basic Education Act (2010), the support system was divided into three tiers
depending on how intensive the required support is. The IEPs must be written in the
third tier, which represents special support and is used when general (first tier) or
intensified support (second tier) is insufficient for student and he or she does not pass
the syllabus acceptably despite receiving support or when the student has a special
medical or psychological reason for receiving special education. In the latter case, the
decision regarding eligibility for special support is made before school starts (Basic
Education Act Amendment 2010, section 17§ subsection 4), and-the compulsory
education of these students lasts 11 years instead of the usual 9 years (Basic Education
Act Amendment, section 25§ subsection 2). The education of students with ID is almost
always arranged within these circumstances and support is offered in the third tier. To
implement special support, the IEP must be evaluated at least once a year and conducted
in cooperation with children and their parents (Basic Education Act Amendment,
section 17§), as is the case in many other countries (McCausland 2005; Mitchell,
Morton, and Hornby 2010).

The IEP can be made either by individualising one or more subjects or basing
the teaching on specific activity areas (e.g. cognitive, communication, motor and social
skills, activities of daily living) when a student has a severe or profound disability or

multiple disabilities, or when mainstream education is simply not suitable for the



student (FNBE 2010; Government decree 422/2012, 9 § 3 mom). In Finland, teachers
exercise a high level of autonomy in relation to the individualisation of learning
objectives, and unlike in England or the USA, there is no nationwide evaluation system
that could narrow the curriculum (Douglas et al. 2016). However, the objectives should
be based on the current and previous grades (FNBE 2010). In addition, according to
teachers, students’ future aims and support needs, as well as the education of teachers,
influence the drafting of IEPs (Kokko et al. 2015).

Despite teachers’ professional freedom, the contents of the IEP document are
thoroughly defined in the national core curriculum. It includes descriptions of the
student’s learning abilities and difficulties, educational objectives and contents, and the
interest of this study — pedagogical methods and other necessary support measures
(FNBE 2010). An IEP is considered a purely pedagogical document, in which
descriptions of the student’s diagnosis, health issues or other individual features are
prohibited (FNBE 2010). In the United States (Individuals with Disabilities Education
Act 2004; Gartin and Murdick 2005) and many other countries (McCausland 2005), IEP
contents are quite similar to those in Finland.

Methods

Data

The research data comprised the IEPs of 21 students at a special school in a medium-
sized city in Finland. Homogeneous sampling (Patton 2005, 268) was used as a
purposeful sampling method. All participants had been diagnosed with ID, although the
diagnosis of ID is not a categorical requirement of the school, and were enrolled in
extended 11-year compulsory education and followed an individualised subject-based
(not activity area-based) curriculum. However, there was also some heterogeneity in the
data. The participants were between 9 and 18 years old (mean = 12.7 years), and
seventeen of them were boys and four were girls. The IEPs had been written by eight
different teachers. Permission for collecting and using the data was obtained from all
the participants.

The documents used as data were printed versions of electronic forms, which
were 4—13 pages long, containing the following sections: students’ and parents’
personal details, school and teacher details, educational arrangements, descriptions of
student’s learning abilities and difficulties, general long- and short-term educational

objectives and contents, descriptions of subject-based objectives and contents,



descriptions of support measures, descriptions of other services and descriptions of
assessment arrangements. The forms contained both alternative choices and free-form
text boxes, which were completed either in complete sentences, phrases or words and
listings. The IEPs were ‘loosely’ and variably written, and thus, the support measures
were documented in various sections of the IEP forms and were typically not linked to
the descriptions of the objectives.

In order to evaluate the transferability of the findings, some IEPs from other schools in
another municipality were randomly examined, and they appeared similar to the data

used in this study, although they were not included in the study.

Analysis
The analysis method was qualitative data-driven content analysis in which Mayring’s
(2000) step model of inductive category development was used. The analysis method is

depicted in Figure 1.

1. Research question

Reducion of the Abstraction of the
expressions Categorisation of categories as a
according to their the expressions figure (1st
contents (concrete (concreteness) subsection of the
material) results)
S \, S
Identifying the
Selection criteria of units dOf analysis
units of analysis l(nee_ s concrete
earning material, .
c.g. drawing) 2. Research question

Developing data-

based categories

according to the Categorisation of
writing style (e.g. the expressions
person in charge,

activity, context)

Analysis of
descriptions of the
measures (2nd
subsection of the
results)

Figure 1. Analysis method (first research question in top branch and second research

question in bottom branch.

The first author anonymised the IEPs and the data were read by all authors several times

to become acquainted with the material. The unit of analysis was a support measure



utterance expressed either in a word, phrase or sentence. Support measures included all
pedagogical methods aimed at supporting students’ learning, such as arrangements for
the learning environment, teaching and working methods, aids, modifications and
accommodations. These utterances regarding the support measures were identified from
all the textual sections of the IEPs, except for the sections on the subject objectives and
contents, which only rarely contained support measures. Finally, 195 expressions were
accepted. The number of expressions in each IEP varied from 2 to 24 (mean =9.3; SD =
6.8).

After identifying the expressions of support measures, the analysis was divided
according to the research questions (see Figure 1). The analysis directed by the first
research question proceeded such that the units were reduced according to their main
idea. For example, the expression ‘needs concrete learning material (e.g. drawings)’ was
condensed into the expression concrete material. Then these reduced expressions were
classified into semantic categories (e.g. concreteness) according to the contents of the
support measures. During the abstraction process, researchers distributed the classes
under general concepts (e.g. teaching adjustments) and arranged the system in a figure.

To answer research question 2, the units of analysis were read several times,
focusing on how the support measures were described in the text. The descriptions of
support methods varied according to how specifically the contents of the measure had
been described, who was in charge of the measure and the context of the measure. This
division was selected as a basis for classification, and the general or specific features of
the research units and their incidence within these three categories were analysed.

The classification was not a straightforward process; it demanded continuous
assessment and re-classification by all authors, and the overlap between the categories
of support measures was also revised during the process (see Elo et al. 2014). Elo et al.
(2014) recommended that one researcher should be responsible for the analysis and that
others would carefully follow up the process and regularly discuss the categorisation.
This level of researcher triangulation was carried out in this study in all phases expect
the reduction phase, where it was deemed unnecessary. First, the first author prepared
the analysis, followed by two other authors independently commenting on this analysis.
Thereafter, the researchers convened, and a consensus on the categorisation was

achieved between all three authors after negotiations and revisions.



Results

The results of this study are divided into two main sections containing the answers to
both research questions. The first section focuses on the content of the support measures
and the second section highlights the variation in the descriptions in relation to their
additional qualifiers such as who is in charge of the measure and the context of the
measure.

Contents of the support measures

The contents of the support measures documented in the IEPs were divided into
learning environment, learning contents, teaching adjustments and individual guidance
(see Figure 2). Descriptions of the learning environment and appropriate learning
contents were related to the planning of the instruction. These expressions were not
common, and it is also notable that integration was mentioned in only seven
expressions. Most of the support measures documented in the IEPs concerned teaching
adjustments — that is, the general pedagogical principles (e.g. actions and modifications
of teacher) which enable students to access the educational content and outcomes. The
next most common expressions concerned individual guidance; that is, they defined
how an adult should work in one-to-one teaching situations (e.g. reminding, attention
guidance).

Catering to other special needs is important for every phase of teaching and
learning, including the planning, assessment and implementation of the instruction. This
includes support measures (e.g. hearing protectors, pictorial communication folder),
which are meant to address various chronic health conditions and additional
impairments coexisting with ID (e.g. epilepsy, hearing problems, cerebral palsy). In
addition, recommendations for assessment methods (e.g. daily use of self-assessment
book) were mentioned in the IEPs as a support methods. In sum, documented support
measures were mainly general principles describing teaching and guidance, and

rigorous intervention methods were not documented.
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Figure 2. Categories of support measures, number of expressions (bullet points) and

compiled general concepts (grey bars).

The specificity of the way in which the contents of the support measures were
documented in the IEPs varied from general expressions to very specific and
contextualised utterances. The following extract 1 presents examples of the various

ways in which support measures were recorded.

Extract 1
1.1 General, unnamed measures (13.8%)
1.1.1 "Individual guidance in workbook and notebook exercises on demand”
1.1.2 "Topics are also explained in class and exercises are individualised”
1.1.3 "Writing is very slow and, in general, the student needs adult support for it’
1.2 Named measures (68.2%)
1.2.1 "Concretising of issues”
1.2.2 "Pictorial or written instructions for home economics lesson’
1.2.3 "The instruction should be divided into short periods’
1.3 Concretely described measures (17.9%)
1.3.1 "School assistant is involved in class and writes long notes, which are

copied for the student’



1.3.2 "Difficulty sitting in one place for a long time without doing anything ->
additional activity (Blu Tack, Lego figures, drawing) is allowed in situations

which demand concentration’

The first way to document support measures is by using general expressions,
such as “adult support’, “guidance " and “individualising” (1.1). These utterances cover
13.8% of all 195 expressions. They represent truism-like utterances that remain so
vague that they can cover almost everything. The second and largest group (68.2%)
contains expressions, where the measure is clearly named with one word or a longer
phrase. The unambiguity of these expressions varies. For example, the utterance
“pictorial or written instructions” is a more detailed expression than ‘concretising’. In
the third group, which includes 17.9% of the descriptions, the measure is also amplified.
This is done by describing it in detail through adjectives (e.g. *writes long notes”) and
other descriptive qualifiers (e.g. "which are copied for student”) or using examples of
the activity described in the document (e.g. "Blu Tack, Lego figures, drawing ). These

represent the most concrete and detailed style of writing in the IEPs.

Additional qualifiers for implementing the support measures

Person in charge of the support measures

The person in charge refers to the person who is responsible for implementing the
particular support measure. The IEPs varied in whether they mentioned a person in
charge and how clearly he or she was named. The following extract 2 provides

examples of the different ways a person in charge was described in the IEPs.

Extract 2
2.1 Undefined subject (90.3%)
2.1.1 "Concretising, dividing, simplifying’
2.1.2 "It is made sure the student’s seat is in a calm place”
2.1.3 "He/she needs exercises to be divided into smaller parts”
2. 2 Person who implements support is defined (9.7%)
2.2.1 "Sometimes needs an adult to begin working and receiving and following

instructions’



2.2.2 "School assistant is involved in class and writes long notes, which are
copied for the student’
2.2.3 “Special education teacher enquires about having religion and biology

textbooks as talking books, especially to facilitate preparation for exams’

In 90.3% of the 195 support measure expressions, the person implementing the
support was not defined (see extract 2.1). Extract 2.1.1 offers an example of expressions
in which support measures were presented as a list of nominalisations (e.g.
‘concretising '), without mentioning the person in charge of these measures. Similarly,
the person in charge was absent from the utterances where the support measures were
written in the passive form (see extract 2.1.2). In addition, euphemistic expressions
stating that a student needs or benefits from a certain support measure (2.1.3) were used.
Although no person in charge was mentioned, the reader may conclude from the context
that the subject is one of the adults in the class.

In the expressions where the person in charge was defined (9.7% of support
measure expressions), the least specific type was the mention of support being given by
‘an adult” (2.2.1). A slightly more accurate way to define the person giving support was
to reveal the person’s title, as in extract 2.2.2 — namely, "a school assistant”. What is
noteworthy is that in only 2 of the 195 expressions was a student reported to be
supported by a teacher (2.2.3). There was no mention of the first or last names of the
adults in descriptions of their responsibility areas.

Context of implementing the support measures

The context consists of all expressions defining specific preconditions for implementing
a certain support measure. These preconditions are either related to situational, temporal
or conditional factors. The same expression can contain many preconditions. In
addition, there are expressions where the context is not defined. The following extract 3

provides examples of the contextual dimensions.

Extract 3
3.1 Undefined context (42.1%)
3.1.1 "Concreteness’
3.1.2 "The student needs several training sessions and repetition to learn

something new’



3.1.3 "Benefits of using pictures’

3.2 Situation (48.2%)
3.2.1 "At school, student is instructed to work as independently as possible’
3.2.2 "School assistant involved in lessons’
3.2.3 "Pictorial rules for sport lessons’
3.2.4 "Individual guidance on workbook and notebook exercises’
3.2.5 "Child benefits from pictures, especially in exercises that demand short-
term memory’

3.3 Time (11.8%)
3.3.1 "Sometimes needs reminding to proceed with exercises and maintain
focused on the topic’
3.3.2 "Writing is still slow and, in general, the student needs adult support for it
3.3.3 "Math and native language exercises and objectives are assessed in
assessment notebook after every lesson’

3.4 Conditional expressions (10.8%)
3.4.1 "Explain questions and concepts in test situations, when needed”
3.4.2 "Use of hearing protectors, when noise burdens the student too much’
3.4.3 "Depending on energy, the student needs options for supporting speaking
or helping to begin’
3.4.4 "The objectives are adjusted on bad days’
3.4.5 "We try to initiate conversation instead of touching when the student seeks

contact with an adult’

In 42.1% of the expressions, the context was not defined and expressions were
either one-word expressions of pedagogical principles (3.1.1) or expressions justifying
the support measure by means of the student needing or benefiting from something
(3.1.2, 3.1.3). In these cases, the reader can conclude when implementing the mentioned
support measures was necessary or perhaps they are so universal that they must be taken
into account throughout.

The situation was defined in 48.2% of the 195 expressions. In the least specific
cases, the situation was defined as an institutional context, such as “school” or ‘lesson”
(3.2.1, 3.2.2). The subject of a lesson could also be defined (3.2.3), outlining the support

as subject-dependent. The support could also be related to a certain working phase, such



as ‘on workbook and notebook exercises” (3.2.4). In the most accurate expressions, the
needed support was defined by the requirements of the tasks, as in 3.2.5: ‘exercises that
demand short-term memory .

The time was presented in 11.8% of the 195 expressions. In the least specific
cases, time qualifiers were relative, such as “sometimes” (3.3.1). The expressions could
also relate to the frequency or intensity of the support, such as support was needed “in
general” (3.3.2). Although rare, the time for giving support could also be defined
rigorously, as in the utterance “after every lesson” (3.3.3).

The last group of contextual descriptions contains expressions where the support
was restricted to certain circumstances. These conditional descriptions occurred in
10.8% of the 195 expressions. The vaguest and most common references were relative
expressions, such as “when needed” (3.4.1). When defined more rigorously, the
conditions were related either to external circumstances (e.g. noise, 3.4.2) or, more
commonly, students’ internal factors, such as mood, vitality (3.4.3, 3.4.4) or behaviour
(3.4.5).

Discussion

The purpose of this study was to contribute to developing teachers’ documentation
practices by focusing on the support methods documented in IEPs for students with ID.
The results showed that the support measures documented in IEPs were mostly general
pedagogical principles found in earlier research, such as structuring and dividing
learning into small steps (Woolfolk 2010, 143), repetition (Burns 2007; Woolfolk 2010,
143) and giving explicit instruction over a long period of time (Allor et al. 2010).
Therefore, most of the support measures examined in this study shared the features of
teaching, which Lewis and Norwich (2005) call high-intensive pedagogic strategies or
what Kauffman and Hung (2009) see as differences between special and general
education. On the one hand, this may also refer to specialised teaching which aims at
meeting the pedagogical needs specific to all students with ID (see Lewis & Norwich
2005). On the other hand, however, scientific, evidence-based intervention methods,
which are meant for students with ID in the research (Réty, Kontu, and Pirttimaa 2015)
were not often explicitly mentioned in IEPs. Although integration with typically
developed peers is recommended both in policy and research (Siperstein et al. 2007;

Georgiadi et al. 2012), it was very seldom mentioned. When it was mentioned, concrete



means of promoting the integration process were not described; consequently, there is a
risk that these expressions remain an ideal on paper.

What was notable in the data was that most support measures were not described
thoroughly. Although the contents of measures and situations were often described, they
were not defined concretely. Furthermore, the time or person in charge of support were
seldom mentioned in the IEPs. This result was also in accordance with the earlier
research results concerning the writing of too broad goals and objectives in IEPs
(Boavida et al. 2010; Ruble et al. 2010; Sanches-Ferreira et al. 2013). This might be
partly due to the purpose of the IEPs — they are not intended for external readers, such
as researchers. Therefore, vaguely documented support measures which seem to lack
functionality can be crystalline for the work team, which has usually also planned the
IEP. However, thorough documentation could facilitate knowledge transfer when
professionals change or when there are meetings promoting multi-professional
collaboration.

This study presents implications for practice as well as suggestions about the
features of specific and useful documentation. Describing the content of support
measures, context (e.g. using descriptions of exercise types, when support should be
given) and defining the responsibility areas of each team member by naming a person in
charge (i.e. using names or professional designations) would help the IEP reader. In
addition, the meaning of support measures should be unambiguous to ensure that the
understanding of every member of team is consistent. For example, the expression
‘support of assistant” can be interpreted in countless ways, whereas ‘school assistant is
involved in class and writes long notes, which are copied for the student” is more likely
to be interpreted in the same way by all readers. In addition, if the distribution of work
among team members is unclear or negotiated only verbally, the risk remains that no
one will provide the support measures, and good pedagogical principles will remain an
ideal on paper.

Lax descriptions of support measures and the writing of platitudes can also
contribute to teachers sometimes viewing IEPs as meaningless (i.e. Gallagher and
Desimone 1995; Blackwell and Rossetti 2014), or, because they have a preconception
that the writing is meaningless, they do not invest time in it. It seems that if the IEP
were a significant and genuine tool, educators would invest properly in the

documentation by defining unambiguously the primary objectives and the support



methods for each child. It is clear that these written support measures are not a direct
description of the reality in the classroom and that one cannot always document all the
used support measures, but the documentation will have no meaning if it is not treated
rigorously. The documentation is also a legal protection for all parties.

This study has some limitations, which should be taken into account before
making conclusions. The main limitation is that the sample was gathered from the
teachers of one school, where the school culture may have affected the documentation
practices. However, Finnish schools are very similar because the Finnish school system
is focused on equity instead of competition among schools (Sahlberg 2012). Moreover,
differences regarding learning results between Finnish schools are small (Kivirauma
and Ruoho 2007). Nevertheless, caution should be applied when transferring the results.
Above all, this study should be seen as an exploratory study with a useful classification
system (person in charge, context and specificity of the contents), and it would be
worthy to test the results in further research using different samples. In addition, the
credibility of the results has been strengthened by the fact that the data were naturally
occurring and were not written for this study; therefore, it could be assumed that the
data represented real pedagogical documentation practices. Similar results of vague
documentation practices also increase the confirmability of this study.

As noted earlier, many teachers and researchers seem to be dissatisfied with
IEPs — the cornerstone of special education. The results of the study concerning the
features of useful and specific or less worthwhile documentation can be used to develop
the documentation practices as well as to explain the perceived dissatisfaction. In the
policy, the prospect of simplifying the IEP requirements could be evaluated. According
to teachers, the amount of work involved in IEP documentation is already substantial
(Andreasson, Asp-Onsjo, and Isaksson 2013; Kokko et al. 2014), whereupon lessening
the requirements could help IEP teams focus on the most important things such as
student-specific aims and means. Future research might also assess the efficiency of in-
service training for teachers on writing and planning more pedagogically precise IEPs.
The usability of different writing tools (e.g. structures for writing) should also be
researched. In light of the immense investment by schools and other parties and the
needs of children, the IEP must be developed into a usable tool from which teachers can

benefit in their everyday work.
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Abstract:

Self-assessment has been shown to have positive effects on students’ self-regulated
learning strategies and academic achievement. However, self-assessment and self-
assessment instruction are under-researched areas among students with intellectual
disability. This data-driven qualitative study aimed at examining the self-assessment
expressions students with intellectual disability documented in their learning diaries and
how the teacher and teaching assistants used video recordings to facilitate students’ self-
assessments in one Finnish special needs education class. The naturally occurring
research data consisted of both students’ tablet-based learning diaries (N=6) and video
recordings of students’ self-assessment situations (N=17). The results show that
students’ self-assessment expressions varied from short and vague expressions to
argumentative and reflective assessments. The use of video recordings served various
functions, such as directing and instructing students, demonstrating assessment and
providing feedback. The outcomes of this study demonstrate how the self-assessment
practices of students with intellectual disabilities can be facilitated by using video.



Introduction

Self-assessment has been shown to enhance students’ motivation as well
as to strengthen their feelings of ownership of learning (Paris and Paris, 2001; Wiliam,
2017). In addition, the practice has been found to have positive effects on students’
learning strategies and self-efficacy (Brown and Harris, 2013; Panadero et al., 2017) as
well as on their academic performance (Andrade 2010, 2019; Brown and Harris, 2013;
McMillan and Hearn, 2008). However, learning self-assessment does not necessarily
occur without support, but especially academically low-performing students have been
found to benefit more than high-performing students do from the instruction of self-
assessment (Brown and Harris, 2013). Despite this potential, the means for supporting
the self-assessment of low-performing students are under-researched (Panadero et al.,
2015), and the formative assessment of students with intellectual disability is overall an
unexamined field (Anderson and Ostlund, 2017). More attention is especially needed on
what the appropriate goals are for self-assessment according to age and ability and how
self-assessment skills should be taught (Brown, Gavin and Harris, 2014). This study
addresses this research gap by examining self-assessment practices in one special
education class in Finland for students with intellectual disability, where video-based
methods have been used to support students’ self-assessment. The purpose is to study
how to best scaffold effective formative self-assessment and then develop pedagogical
practices based on this knowledge (see also Andrade, 2019). In addition, the study
meets the need for examining video-supported self-assessment, which is rarely utilised
when teaching students with intellectual disability regardless of the positive results
about their use in earlier research (Aykut, 2020).

Definition of self-assessment

Both in research and practice, there is a lack of conceptual consistency about the
meaning of self-assessment (Andrade, 2019; Dunn and Mulvenon, 2009; Panadero et
al., 2015). As a result, critical concerns have also been presented about the validity of
self-assessment research (Dunn and Mulvenon, 2009; McMillan et al., 2013). The
simplest way to accomplish self-assessment is to ask children to assess themselves
without any aids (Panadero, Jonsson and Botella, 2017). However, many researchers
have defined more strictly that self-assessment requires students to assess their learning
process or outcome against pre-established criteria and to revise or improve their
performance on the basis of this assessment (Andrade and Valtcheva, 2009; McMillan
and Hearn, 2008; Panadero and Alonso-Tapia, 2013). In addition to conceptual
diversity, the self-assessment practices are also variable. Panadero et al. (2016) found
over 20 categories of self-assessment practices, which varied in terms of student and
teacher involvement, use of assessment criteria, purpose of the self-assessment and
available instructional support. Furthermore, Andrade (2019) presented a taxonomy of
self-assessment that contained examples of how to self-assess one’s competence,
processes or products, regardless of whether they included separate assessment criteria
or whether the purpose of the assessment was summative or formative.

Self-assessment research is mainly based on two different theoretical
approaches: self-assessment is considered as a self-regulatory process carried out by



students or as an instructional process used and guided by the teacher (Panadero and
Alonso-Tapio, 2013). As an instructional process, self-assessment is part of formative
assessment (Andrade and Valtcheva, 2009; Andrade, 2010; Black and Wiliam, 1998,
2009; Cauley and McMillan, 2010), and it is implemented alongside drafts of work. In
this case, its primary purpose is to enhance learning, in contrast to self-evaluation,
which involves students in grading their outcome (Andrade and Valtcheva, 2009;
Andrade, 2010). The theoretical approaches could also, however, be integrated,
whereupon self-assessment can be seen as an instructional strategy, the goal of which is
to learn to assess one’s work in order to improve self-regulation (Panadero and Alonso-
Tapio, 2013). In addition, self-assessment has many commonalities with the theories of
self-regulation, because formative self-assessment is an integral part of self-regulated
learning (Andrade, 2010, 2019).

In this study, we approach self-assessment as an instructional process and adopt
a broad definition of self-assessment, according to which self-assessment occurs when
students’ expressions about their work or ability contain some sort of quality
characteristics (see Brown and Harris, 2013; also Andrade, 2019). In this case, many
kinds of self-assessment targets are possible, and students can evaluate their
understanding, interests, effort, strategies, improvement and need for assistance (Paris
and Paris, 2001). Furthermore, teachers’ consciousness of the purpose of self-
assessment is significant, that is, of how the students’ self-assessment generates
feedback that promotes their learning (Andrade, 2019).

Conditions for high quality self-assessment

It has been reported that there are problems in the validity and reliability of
student self-assessment, thus self-assessments should not be used in justifications of
grading (Brown and Harris, 2013; Brown and Harris, 2014). The efficiency of self-
assessment has been found to depend on students’ internal factors, such as
metacognition skills, which enable students to monitor and evaluate their learning
against criteria (Paris and Paris, 2001). As students get older and develop academically,
they seem to be less optimistic and more accurate in their self-assessments (Brown and
Harris, 2013). In addition, various external factors, such as instructional strategies, are
of great importance to successful self-assessment (Paris and Paris, 2001). The
instructional strategies promoting students’ self-assessment include enhancing
awareness of the value of self-assessment in students, practising self-assessment
frequently for a significantly long period, cueing students when self-assessment is
appropriate, and taking students’ individual differences into consideration (Goodrich,
1996). Teachers can also provide opportunities to use self-assessment data (Brown and
Harris, 2013; Ross, 2006) as well as utilise modifications for different grade levels
(Mcmillan and Hearn, 2006). In addition, it is crucial to ensure psychological safety in
the implementation of self-assessment (Brown and Harris, 2013; Ross, 2006; Yan et al.,
2019).

One of the most important requirements for using self-assessment successfully
seems to be a clear framework for the assessment. The assessment target, meaning the
task or performance to be assessed, should be specific and attention should be paid to
both the process and the outcome of learning, and the criteria for assessment should be
visible (Andrade, 2019; Goodrich, 1996; Ross, 2006). Access to clear criteria can be
met by using checklists or rubrics (Andrade, 2019; Andrade and Valtcheva, 2009;



Brown and Harris, 2014; Goodrich, 1997; Panadero and Alonso-Tapia, 2013; Panadero
and Jonsson, 2020), or by writing them in children’s language and defining them
collaboratively with students (Ross, 2006). Students can also be taught how to apply the
criteria, and feedback on accuracy and rewards from peers and adults may also be
helpful (Brown et al., 2015).

Self-assessment is recommended to be started from simple techniques before
moving to complex ones (i.e. rubrics), which include holistic, intuitive assessments
about effort, satisfaction or work quality (Brown and Harris, 2014). One simple
technique is for teachers to ask questions or provide choices that encourage self-
assessment while providing feedback (Cauley and McMillan, 2010). Students should
also receive sufficient time for revising their performance (Andrade and Valtcheva,
2009).

In general, the self-assessment process involves the following three steps:
articulation of expectations and criteria, monitoring and self-assessment, and revision
(Andrade and Valtcheva, 2009; Cauley and McMillan, 2010; McMillan and Hearn,
2008). Brown and Harris (2013) grouped self-assessment interventions into three major
groups: self-ratings, self-estimations of performance, and criteria- or rubric-based
assessments. They concluded that self-assessments can be global or task specific.
Rubrics and self-rating were also contained in Panadero and Alonso-Tapio’s (2013) list
of self-assessment interventions, but they also mentioned assessment without criteria
and using scripts.

As for the efficacy of self-assessment practices, there are contradictory results.
Brown and Harris (2013) found positive effects on learning and self-regulation in
interventions which demanded more mental engagement than simple self-marking or
self-rating. Yan, Chiu and Ko (2020) demonstrated that learning diaries were beneficial
self-assessment tools for students and improved their academic achievement and sense
of self-efficacy. However, Panadero, Jonsson and Botella (2017) found in their review
that various self-assessment interventions had similar effects on students’ self-regulated
learning.

Use of video-based methods in teaching self-assessment for students with
intellectual disability

Research is relatively scarce on self-assessment practices of students with
intellectual disability, and low-performing students have been supposed to lack the
necessary metacognitive skills for accurate self-assessment (Panadero, Brown and
Strijibos, 2016). However, Rolheiser (1996) presented a growth scheme (cited in
Mcmillan and Hearn, 2008) that describes how to implement self-assessment also for
students struggling with learning. At the beginning level, teachers give assessment
criteria to students and examples of how to apply them, provide feedback and determine
the next learning goals and strategies. At the intermediate level, students select the
criteria from a menu, teachers describe how to apply the criteria, feedback is provided
by both students and teachers, and then students can also select learning goals and
strategies from a menu. At the full level, students generate the criteria, teachers model
how to apply the criteria, teachers engage students in justifying their feedback, and
students construct goals and strategies (Rolheiser, 1996).

Anderson and Ostlund (2017) observed that teachers and school assistants of
students with intellectual disability experienced that asking reflective questions is the



basis of formative assessment. In addition, using formative assessment templates and
video recordings from lessons were considered to help students and professionals in
assessment. Especially video recordings provided students an opportunity to see and
assess their performance with a teacher and to focus on specific parts of a video to
highlight the strengths and improvement needs (Anderson and Ostlund, 2017).
Additionally, in Ocoughling et al. (2013), self-assessment using video impacted
positively on the performance and motivation of students without special needs. In
Aykut (2020), students with intellectual disability evaluated their own behaviour
according to specific criteria, and self-evaluation while watching video feedback was
effective for improving participants’ performance in a targeted behaviour.

Video modelling means students watch a video of someone performing a
desired behaviour that is then to be imitated, while video prompting is where the target
skill is divided into smaller steps that are then performed after viewing. Both
approaches seem to be effective teaching practices for individuals with intellectual
disability (Gilson et al., 2017; Park et al., 2018; Spivey and Mechling, 2016; Lo et al.,
2014). There are results from comparative studies that video prompting is more
effective than video modelling (Mechling et al., 2014; Park et al., 2018). No significant
differences were found, however, when comparing point-of-view videos and scene-view
video-modelling (Spencer et al., 2015) or using the peer- or self-modelling (Ozkan,
2013). Video materials with adaptations (picture/word captions and interactive search;
Evmenova et al., 2011; Evmenova et al., 2017; Shepley et al., 2017) and using visual
schedules with embedded video modelling (Shepley et al., 2018) may be beneficial for
students with intellectual disability. These students can be taught to use videos for self-
instruction (Cannella-Malone et al., 2013; Shepley et al., 2017) and the use of video-
based self-instructional materials may allow teachers to reallocate their time to other
tasks (Shepley et al., 2018). Furthermore, a promising result for teacher workloads is
that using video materials produced in environments that differed from the learning
environment were useful (Mechling et al., 2014).

Regardless of these positive results, use of video modelling is not a frequently
used method for teaching students with intellectual disability. Over half of the teachers
in a survey by Knights et al. (2019) did not use video modelling, and only 12.4.% used
it weekly or daily. Earlier research mainly focuses on the effectiveness of video
modelling and prompting, whereas video-based self-assessment studies are rare, as is
research on self-assessment by students with intellectual disability. This study seeks to
address this gap by researching tablet-supported self-assessment. These portable smart
devices have been found to be efficient for teaching various functional skills to students
with intellectual disability and they can increase the self-prompting and independence
of students (see Goo et al., 2019). However, there is little guidance on how to use these
devices (Goo et al., 2019). Therefore, this study contributes an analysis of one possible
method for using devices to support self-assessment.

The research questions were as follows:

1. What kinds of self-assessment expressions do students with intellectual

disability document in their tablet-based learning diaries?

2. How do the teacher and teaching assistants use the video recordings of

learning and teaching situations to facilitate students’ self-assessment?



Methods

Study Context

The compulsory education of students with intellectual disability in Finland lasts
11 years instead of the usual nine years (Basic Education Act, 1998). When receiving
special support, students have individual learning objectives for subjects defined in the
Finnish national core curriculum. If individualised subject-based objectives are not
possible for a student to achieve, the objectives can be based on five activity areas:
cognitive skills, language and communication, daily living skills, motor skills and social
skills (National Core Curriculum for Basic Education/NCCB, 2014). The activity area
curriculum is intended for students with severe intellectual disability (Ministry of
Education and Culture, 2012) or students with other disabilities or serious illnesses
(NCCB, 2014).

The Basic Education Act (1998) states that the function of assessment is to
improve students’ abilities in self-assessment, in addition to offering guidance and
encouraging learning. The NCCB (2014) states that teachers should give feedback,
which helps students to understand what they should learn, what they have learned and
how they can promote their learning. The NCCB also states that in lower classes,
students’ self-assessment abilities are improved by helping them to recognise their
strengths and become aware of learning objectives. In contrast, in upper classes,
students should be guided to observe their learning and recognise the factors that
influence it. The objective of self-assessment is to make students aware of their
improvement and understand how they can enhance their learning. However, teachers
have strong autonomy in classroom practices. Self-assessment practices are therefore
not strongly regulated, particularly in the teaching of students who need extensive
support.

Participants and classroom environment

The participants were six (three boys and three girls) 13—17-year-old students
with extensive support needs and mild or moderate intellectual disability (F70/F71), a
special education teacher with five years of teaching experience and two teaching
assistants with over 15 years of experience. Three of the students had a curriculum with
individualised subject-based objectives. They could read and write sentences, perform
addition tasks in the 0-20 range and use both complete and compound sentences and
varying verbal phrases when communicating. Three students had a curriculum based on
activity areas, and they needed intensive adult support in their classwork. These students
could identify a few familiar written words, count small quantities and communicate
with individual spoken words or simple, two-to-four-word sentences. All students could
move independently. Participants were recruited from one full-time special education
class that had eight students with intellectual disability and was located in a municipal
primary school. The grouping routines in the classroom were flexible and versatile, with
teaching performed in the whole group, a small group, pairwise or one to one. The three
teaching assistants worked with the students independently but under the guidance of
the teacher.



Written informed consent from the teacher, the teaching assistants and the
parents was received. The students gave their verbal assent for the study through Easy
Finnish and picture communication. The Development Unit of Growth and Learning in
the city that was the subject of the research approved the study and its ethical
implications (decision of the Service Director, 23 April 2019). The data protection
ombudsman of the University of X was consulted when conducting the data protection
impact assessment required by the General Data Protection Regulation.

The students had several years of experience with using tablets in school. For
the previous two and a half years, the class had a 1:1 tablet system, and every student
had a tablet that was provided by the school. Students were allowed to take the tablets
home and show recordings of the school day to their parents. The learning diary method
and self-assessment practices had been a target for development in the class during the
previous two semesters. Students had a few learning diaries in their personal iPads, one
general learning diary and some subject-based diaries. The students kept these learning
diaries with the Apple iPad application Book Creator (bookcreator.com), which is a tool
for creating digital books that enables the user to easily combine text, images, audio
recordings and videos.

Students or staff members took photos or videos of students at work or of their
learning outcomes. Sometimes, the teacher instructed the students on what to document,
but the students had the freedom to document whatever they wanted to in their learning.
Students could also do voice recordings or write about their learning, and these tools
were also used by the adults when they gave feedback to the students. The self-
assessment was usually carried out as a verbal conversation between an adult and a
student, and students were sometimes instructed to document their self-assessment. In
the latter case, students wrote or voice recorded their self-generated self-assessment
responses in learning diaries. There were also a set of emojis (smiling, neutral and
concerned faces as well as pictures that indicated needing adult support or working
independently) stored on the iPads, and students often added these symbols to the pages
of their learning diary when they assessed the feelings the exercise had evoked.

Data

The data of this study were naturally occurring, meaning the self-assessment
situations or documents were not specifically designed for this study but took place as
part of normal school days, without outside intervention in the classroom. The first
author collected the data. The first research question was answered on the basis of
students’ learning diaries written during one academic year and collected at the end of
the semester. The diaries of the six students contained 218 self-assessment expressions,
varying between 22 and 64 expressions per student. According to the teacher, all the
self-assessments were not contained in the diaries because the students also performed
some undocumented self-assessments.

The data for the second research question contained 17 video recordings of self-
assessment situations over a three-week period for three students with individualised
subject-based curricula. Despite the presence of the cameras, the study did not cause
any changes for the students’ schooling or the self-assessment episodes planned by the
teacher. In this phase, the students with an activity areas curriculum were not available
due to personal reasons. The duration of the video recordings varied from 0.29 minutes



to 10.12 minutes (m = 3.30 minutes; total amount = 59.42 minutes). The videotaped
self-assessment situations involved one to three students and a special education teacher
(13 situations) or students and a teaching assistant (four situations). The situations were
held at the end of the lesson, but the subjects varied (see Table 1).

Table 1. Information of recorded self-assessment situations where videos were used as a
support

N of students

subject N of . in each themes
situations . .
situation
crafts 1 2 drilling
sports 3 1 football
physics 2 1 air
Finnish language 2 1,3 SP 'elllng,
writing
math 2 3 money
counting,
English 2 1,2 Vocabulag,
conversation
home economics 1 1 cooking
Analysis

The data were analysed through data-driven content analysis (see Hsieh and
Shannon, 2009). In practice, the analysis was conducted as presented in Mayring
(2000). In analysing the first research question, the first author extracted the students’
written or recorded self-assessment expressions and arranged them in Microsoft Excel.
After becoming acquainted with the material, all authors categorised the students’
expressions into different sub-categories (see Table 1). The formulation and naming of
the categories and sub-categories contained several phases, during which the categories
were reformulated collaboratively until achieving a consensus among all researchers.
The final categorisation was based on the following dimensions, which seemed to
differentiate self-assessment expressions: the target of the self-assessment, the form and
particularity of the assessment and how assessments were justified.

Originally, the second research question focused on examining how adults
support students’ self-assessment in general. The first author transcribed both verbal and
nonverbal interactions in the video-recorded self-assessments. The transcription
contained 8450 words. After reading the data, we found that the adults’ use of video
recordings played a crucial role in facilitating the students’ self-assessment. Therefore,
we decided to concentrate on how the adults used videos to facilitate students’ self-
assessment in the lessons. Then, the situations containing the use of video (3587 words)
were separated from the original transcription. The categorisation of this data was based
on the functions that the video served in self-assessment situations. In addition, the
focus was on detailing the sequential organisation of recurring video-use patterns. The
first author had the main responsibility for analysis; however, all authors formed and



reviewed the data-based analysis categories over several data sessions until achieving a
consensus.

Results

Types of students’ self-assessment expressions

The first research question focused on the self-assessment expressions that
students with intellectual disability had documented in their tablet-based learning
diaries. Students’ self-assessment expressions documented in the learning diaries were
divided into assessments of the learning result, assessments of the learning process and
assessments of learning content (Table 2). Claiming understanding was the most
common way of assessing one’s learning results. It contained expressions where
students described generally what they had learned (e.g. ‘I learned to weigh items’),
practised (e.g. ‘I practised English in a restaurant’) or been able to do (e.g. ‘I can read’).
These expressions did not thus show the actual learning result but concentrated on
describing the content of the previous lesson. Contrary to this, when demonstrating
understanding, students also showed evidence of their learning by giving specific
examples of the content of their knowledge or skills (e.g. ‘I learned that the brown hare
is a big hare’; ‘I learned that Christianity is the biggest religion’).

In the assessment of the learning process, the most common way of carrying out
self-assessment were general assessments where students briefly and relatively vaguely
described, by means of adjectives or adverbs, how the lesson or exercise had gone (e.g.
‘The dancing lesson went very well’). Especially the word well was used very
frequently, and almost two-thirds of the general assessments stated that something went
quite well, well or very well. However, in the argumentative expressions, students also
justified and specified why something went well (e.g. ‘I was careful and had neat
handwriting’). The most multifaceted ways of assessing one’s learning process were the
reflective self-assessments. They contained analysis of a past activity or performance
with its various elements and influencing factors, as a process (e.g. ‘I succeeded quite
well, but in the beginning it was like I didn’t know what I had to do but then we got
instructions, so I started to do it and it really was easy’) as well as setting goals for one’s
learning in the future (e.g. ‘In the future, I have to remember to be careful if there is one
or two letters’ [when spelling the word]).

The assessments of learning content meant assessing the exercise, task or lesson
in which students had participated. When assessing the difficulty of the exercise,
students usually simply mentioned it to be easy or difficult. However, there were also
some utterances where the difficulty of the lesson was more rigorously described (e.g.
‘The most difficult thing was that I really didn’t understand English’). The last type
included assessments of a lesson content’s pleasantness. In these students assessed their
feelings about the exercise (e.g. ‘I like newspaper’). All of these expressions were
positive, and mostly exercises were said to be ‘nice’.

Although the purpose of the study was not to analyse the self-assessment skills
of individual students, some observations can be made. Students with an individualised
curriculum used all the presented ways of self-assessment, whereas the students with an
activity area curriculum used only claims of understanding and general assessments of
the learning process or they assessed the difficulty or pleasantness of the learning



content. One of the students typically used the it was nice-type of self-assessment, but
the ways of self-assessment expressions varied for every student. As seen in Table 2, the
most multifaceted ways of self-assessment (demonstrations of understanding,
argumentative and reflective assessments) were in the minority.

Table 2. Types of self-assessment expressions in the learning diaries

Types of self-assessments

Example

% of expressions (N = X)

A. Assessment of learning
result

Claims of understanding

Demonstrations of
understanding

B. Assessment of learning
process

General
assessments

Argumentative assessments

Reflective assessments

C. Assessment of learning
contents

Assessments of exercise

difficulty

Assessments of exercise
pleasantness

1 learned counting

I learned that Finland has
four neighbour countries

did well

1 got everything correct,
29/29 points

1 can read the clock, but I
have to remember to focus
and read the clock
carefully

difficult exercise

it was nice

37.6%

6.0%

17.4%

6.0%

9.2%

16.5%

7.3%




Using video recordings to support students’ self-assessment

The second research question focused on how the teacher and teaching assistants
used the video recordings of learning and teaching situations to facilitate students’ self-
assessment. It was answered by using the collected video data of the assessment
situations. The video recordings saved in students’ learning diaries on their iPads
contained short recordings of students’ performances in lessons and, in some cases,
additional teacher instruction. From examining the collected video data, we found that
adults used the video recordings in four different ways in self-assessment situations:
directing students to use video as a basis for their self-assessment, demonstrating
feedback with video, using video recordings to check students’ knowledge, or
instructing students to compare different performances in separate videos. With little
variation, the structure of situations was that, first, participants discussed what the
student had learned, and then the adult led the self-assessment through asking questions.
In video-usage methods, the significance of the assessor role varied for both the teacher
and the student.

Teacher directs student to use video as a basis for their self-assessment

The first way in which teachers used video recordings in the self-assessment
situations was to direct students to utilise them as a basis for reminiscing and self-
assessing their performance. This is done by attracting attention, requests, or reflective
questions. As a response, students report their learning by narrating what they were
learning and assessing their learning by using adjectives or reflective self-assessments.

In Extract 1 (table 3) below from a Finnish language lesson, Jenna has been
writing an essay about her school and the teacher has recorded a short video of Jenna
writing by pencil in her notebook. The teacher and Jenna are watching this video on
Jenna’s iPad.



Table 3. Extract 1

Line Speaker

Turn

1

O 01N U h WIN

10
11
12

13
14
15
16
17
18
19

20

21
22

Teacher

Jenna
Teacher
Jenna
Teacher
Jenna
Teacher

Jenna
Teacher
Jenna
Teacher

Jenna

Teacher

Jenna

Teacher

Jenna

Teacher
Jenna

OK, Jenna, what are you practising here?

(The teacher picks up the iPad to show it to the student. The iPad is showing a
video of her writing.)

I’'m writing, sentences.

OK, or you're really writing a story? What are you writing about?
My school

OK

A story

What do you think is going well for you here?

(Jenna taps the screen to indicate writing)

Well, I'm concentrating and I'm writing neatly.

OK, how do you know that you are writing neatly?

Because my handwriting is neat.

OK, and it stays on those right lines.

(Teacher points with a finger at the notebook visible in the video)
And I stay on the line, I don’t fall off the line.

OK

(pause, teacher moves to the end of the video)

Now let’s watch the end.

About what?

Where you need an adult’s help here at the end?

(Jenna'’s voice can be heard on the video: ‘It always starts with a big letter’, on
the video Jenna keeps talking it’s difficult to make out)

That’s how I have to always put a big letter at the beginning.
(points at the screen)

OK

Then I get it that OK, you can do it like that.

Note. The translation of the original data extracts from Finnish to English represented an
idiomatic translation so that the turns would evocate the same shades of meaning despite the
differences between languages.

In Extract 1, the student constantly watches the video of her own performance
while answering the teacher’s questions. At the beginning of the extract the teacher taps
the video to start it and picks up the iPad while showing it to Jenna. After this, he asks
two open questions about the content of the most recent exercise: the first question
relates to what Jenna is practising in the video (line 1) and the second question refers to
what Jenna is writing about (line 3). After receiving the immediate answers from Jenna
and correcting the first answer (writing a story instead of a sentence) the teacher asks a
reflective question: “What do you think is going well for you here?’ (line 7). The adverb
here refers to the scene in the video, and as a response, Jenna points to the video with
her finger and immediately responds that she is concentrating and writing neatly. The
teacher confirms the answer through minimal feedback ‘OK’ but tries to get Jenna to
refine her answer and to recognise the characteristic features of neat handwriting by
asking how Jenna knows she is writing neatly. Jenna responds, however, by repeating
her earlier answer and only changes the verb ‘I am writing’ to the noun ‘my
handwriting’. The teacher accepts the answer by means of an acknowledgement token
‘OK’ but completes it by describing how the letters ‘stay on those right lines’. Again,
the use of the pronoun those refers to the record of the writing situation visible to the
student. After that, the student repeats the teacher’s message, ‘and I stay on the right
line’ and shows that she understands the point by saying the same thing in his own
words.



Finally, the teacher focuses the student’s attention on the assessment by
forwarding to the end of the video where the student corrects a mistake in using the
uppercase letter and asks where she needed adult help. The video shows Jenna’s speech,
and she responds in the same way as in the video that she needs to remember to put the
capital letters in the sentence. At the end, Jenna identifies her own learning from the
video by saying that ‘I get it, you can do it like that’. This extract demonstrated
how the teacher repeatedly relied on the video when prompting the student to look back
and assess the past learning situation. The strategy seemed to be efficient, since the
student was also constantly looking for advice from the video about her own
performance to answer the assessment questions given by the teacher. Jenna’s answers
contained claims of understanding as well as general and argumentative assessments.

Teacher demonstrates giving feedback to students with video recordings

The second context in which teachers use video recordings in the self-
assessment situations is to give specific feedback on students’ assessment. In this case, a
teacher uses video as a tool for demonstration by pointing out sections which need
improvement, or which are strengths of the student. Through the modelling, the video
recordings enable teachers to improve students’ self-assessment skills.

Extract 2 (table 4) is from a physical education class, where one of the learning
goals has been to move the football under control so that student can look up from the
ball and the ball stays close to the foot all the time. The teacher and the student have
been watching the video of Alisa dribbling and discussing what the learning objective
was.

Table 4. Extract 2

Line Speaker Turn
23 Teacher What... Do you remember what is important in moving the ball?
(Teacher points with his finger to Alisa’s dribbling in the video)
24 Alisa Look at the ball and
(Alisa waves her hand)
25 Teacher Yes, sometimes up?
26  Alisa Yes
27 Teacher Ok
(Teacher plays the video and points at Alisa’s head)
28 Let’s see here if you look up sometimes
29 Alisa No
30  Teacher Yes
(teacher points with his finger all the time to Alisa’s head in the video)
31 you just look at the ball quite a lot, OK, but you were
(teacher follows the ball with a finger while continuing to talk)
32 when Otso taught you that it was important that the ball stays under control. Do
33 you keep it under control?
34  Alisa Yes
35 Teacher OK, it doesn’t get far away from that foot. The ball stays there all the time.

(Teacher points with a finger)

In this situation, the student can see herself on the video and the video also concretises
the feedback given by the teacher. The teacher directs the student’s attention precisely to
the right point by pointing to it on the video with a finger. At the beginning of the
extract, the teacher tests the student’s knowledge of the lesson and clarifies his question
by pointing a finger at the student dribbling a football in the video. The student answers



the question and replaces part of the answer with a wave of her hands, the meaning of
which the teacher interprets verbally by giving a possible understanding: ‘Yes,
sometimes up?’ After receiving an affirmative answer from the student, the teacher
points at the head of the student moving the ball and directly asks a self-assessment
question whether the student is looking up. The video makes the student’s development
target unequivocally explicit and so the student immediately gives a negative answer. In
line 31, the teacher also clarifies the learning objective by pointing at the video and
saying that the student looked at the ball while moving.

After demonstrating corrective feedback by means of the video recording, the
teacher highlights a positive feature in the student’s performance. He asks the student
another self-assessment question concerning if the ball was under control while she was
moving, and again, the student is able to produce an immediate positive answer on the
basis of the video. The teacher confirms the answer and also verifies it by pointing to
the ball in the video and verbalising the performance seen on the video: ‘OK, it doesn’t
get far away from that foot’. This kind of demonstration of feedback and leading the
students themselves to notice the reasons for a certain kind of feedback from the video
is easy to implement during lessons that require physical performance. It concretises the
feedback and helps students to self-assess their activity when they do not need to focus
on their performance at the same time.

Teacher uses video recordings to check students’ knowledge

The third way teachers use video recordings in self-assessment situations is to
check students’ knowledge. A teacher can point out sections in videos and ask questions
from students or after watching video with students, ask students if they understood
what happened or what will happen next.

In Extract 3 (table 5), the students have attended a physics class where they
have conducted an experiment where a piece of paper is placed in a glass, the glass is
placed upside down in a water container and it has been found that the paper does not
get wet because the air remains in the glass. After the lesson, the teacher and Mika
discuss the lesson in a separate space. Mika’s iPad has a video of the experiment.



Table 5. Extract 3

Line Speaker Turn
36 Teacher OK, so what are you practicing in the lesson?
37 (pause, Mika looks at the iPad screen)
38 Mika If the paper fills up with water.
39 Teacher Yes, or let’s look at it from the video
(Teacher makes Mika’s tablet and starts playing a video and both start watching)
40 if the paper fills up with water or if
(Teacher points with a finger at the iPad screen)
41 Mika If the mug fills up with water
42 Teacher Yes, if you put it under water
43 (pause, they watch the video for a moment, Teacher stops the video)
44 Do you remember what happened in that test
45 (pause)
46 If the mug filled up with water?
47 Mika It didn 1.
48 Teacher Yes, great, so you remember really well. Can you say why it didn’t fill up?
49 Mika Because there’s water, that is, air, in the mug.
50  Teacher You can say it.

In the beginning, the teacher asks what was practised in the lesson. The student
responds in a way that the teacher seems to receive as incorrect. The teacher puts the
video on and they watch it together. In line 40, he repeats the student’s answer (‘paper’),
and asks the student an alternate question by leaving out the correct word (‘mug’) from
the question, while pointing to the mug on the video. So here the teacher uses the video
as a hint for the correct expression. As a response, the student self-corrects his earlier
answer and the teacher both accepts and extends it. Next, the teacher stops the video and
tests the student’s understanding of the experiment: ‘Do you remember what happened
in that test (...) if the mug filled up with water?’ The student produces a correct answer
to the question and can also explain the phenomenon at the teacher’s request. Thus, the
purpose of watching the video was to help the student demonstrate his understanding
based on the hints provided by the video. This kind of activity, where the teacher makes
the student’s learning concrete by checking the student’s knowledge, may help students
in the self-assessment process.

Teacher instructs students to compare different performances in separate videos

The fourth way in which teachers use video recordings in the self-assessment
situations is to instruct students to compare two different video sections from the same
situation. In these cases, the teacher either shows two different performances by the
same student or the model performance and the student’s performance. The purpose of
the comparisons is to help students notice their needs for improvement as well as their
strengths.

In Extract 4 (table 6), the class has attended a football lesson, where one of the
objectives has been to practise dribbling a football. After the lesson, one student (Jenna)
and the teacher are sitting on a bench and watching videos about the lessons on the
teacher’s iPad. They have been assessing Jenna’s performance and discussing that
Jenna’s strength in dribbling has been keeping the ball under control. There is a video of

both the trainee teacher’s model performance and the student’s own performance in
dribbling.



Table 6. Extract 4

Line Speaker Turn
51 Teacher OK, let’s have a look at this, when your teacher Otso shows what’s different
52 between you.
(teacher taps another video on)
53 Jenna Well, it’s that I sometimes had the ball between my feet and it was under control.
54 Teacher Well, OK, but look at how Otso is he walking or is he running?
(teacher follows Otso with a finger)
55 Jenna He’s running.
56 Teacher OK, well let’s look at then when you, you do
(Teacher changes the video)
57 what’s different between you and Otso?
58 Jenna That I'm walking and Otso’s running.
59 Teacher Yeah, you got the ball nicely under control
(Teacher points with a finger)
60 but in the future you could run.
61 Jenna OK

Before this extract, the teacher and Jenna have been watching a video about
Jenna dribbling a football. At the beginning of the extract, the teacher changes the video
and shows Jenna how the trainee teacher, Otso, is demonstrating a model performance.
The teacher asks Jenna to compare what the difference was between Jenna’s dribbling
and the trainee teacher’s, but Jenna answers in by mentioning what had been noted as
her strength based on the previous video. Next, the teacher asks Jenna to assess the
trainee teacher’s performance and gives her a simple assessment task through an
alternate question: ‘Is (the teacher) walking or running?’ When Jenna answers that the
teacher is running, the teacher changes back to the video of Jenna’s performance and
asks the same question as at the beginning of extract about what the difference is
between the performances. Jenna now notices the difference and can assess the
performances: the teacher is running and Jenna is walking. In the end, the teacher uses
the comparison as a starting point for giving feedback about Jenna’s strengths and
weaknesses in dribbling a football.

Discussion

The purpose of this study was to examine what kinds of self-assessment
expressions students documented in their learning diaries and how video recordings
were used to support students’ self-assessments. The results showed that self-
assessment, as an instructional process, can also be used successfully with students with
intellectual disability. The self-assessment expressions documented by students in the
learning diaries were diverse, but they did contain some quality characteristics about
their work or their ability, meaning they met the criteria for self-assessment as defined
by Brown and Harris (2013) and Andrade (2019). They were divided into assessments
of the learning result, assessments of the learning process and assessments of learning
content. Although a majority (78.8%) of the documented self-assessment expressions
were vague or general, 22.2% of the expressions represented demonstrative,



argumentative or reflective assessments, which conveyed deeper self-reflection and
were thus representative of high-quality self-assessment. The students’ expressions
seemed to be mainly positive, which is also typical for younger children (Brown and
Harris, 2013), and this can hinder them from recognising their need for skill
development and practice. There is a further concern that the general, adjective-based
assessments of the learning process or pleasantness (e.g. ‘went well’) do not represent
accurate self-assessment, which supposedly have positive effects on learning (Brown
and Harris, 2013).

This study confirms the positive results of earlier studies, where video
recordings have been used as support for self-assessment (Anderson and Ostlund, 2017;
Aukyt, 2020; Ocoughling et al., 2013). Four different ways of supporting self-
assessment with video recordings were identified: directing students to use video as a
basis for their self-assessment, demonstrating feedback with video, using video
recording to check (and correct) students’ knowledge or instructing students to compare
different performances in separate videos. The use of videos made it possible to
concretise the situations through pointing, demonstrative pronouns (e.g. those, this) and
visual reminders, as a result of which students were able to express the strengths and
weaknesses of their performance, as well as perform teacher-initiated self-corrections.
However, part of the situations consisted mainly of teacher-directed instruction and
contained only minimal responses from the students. In these episodes it was
challenging to assess students’ understanding or how they benefited from the use of
video later in their self-assessment sessions. However, in the majority of the episodes
students’ responses showed that they were able to observe their performance.

The results of this study provide examples of how the conditions for high-
quality self-assessment can be met with the support of tablets, including active
involvement of teacher and students, concreteness, immediateness and cognitive
engagement (Brown and Harris, 2013). Many researchers have emphasised the
importance of clear criteria or rubrics for assessing performance (Andrade, 2019;
Goodrich, 1997; Brown and Harris, 2014; Ross 2006; Panadero and Jonsson, 2013,
2020). In this study, however, rubrics were not used, but the videos may have been a
substitute for making the objectives concrete. Sometimes the criteria were presented
very clearly, as when the objective was verbalised and pointed out on the model video,
and sometimes they remained unclear. On the other hand, for students with intellectual
disability who may lack, for example, reading skills, the criteria should be stated in a
simple way. As Brown and Harris (2013) have stated, self-assessment should be started
from simple and concrete techniques such as assessing a single, concrete criterion for
performance in the video, as is presented in this study.

This study had some limitations. The research data consisted of the practices of
only one classroom, which weakened the transferability of the results, and the findings
need further validation with larger samples. In addition, only verbal expressions of self-
assessment were analysed, with the result that the students’ cognitive processes remain
unclear. Students may have challenges in their verbal self-expression, thus we cannot
judge their self-assessment skills only by looking at their expressions. The strength of
the study was that the data were naturally occurring, and so it presents one authentic
implementation of self-assessment in a classroom for students with intellectual
disability. However, the reader should consider that the results of this study are
descriptive in nature and that, for example, the effectiveness of the practice was not
assessed. Although the assessment of social validity is usually related to intervention
studies, it can also be discussed in natural settings according to the three criteria



established by Wolf (1978; see also Turan and Meadan, 2011). Self-assessment as a
learning and instructional goal is important, as it has positive outcomes on students’
learning and is required in the Finnish national curriculum (NCCB, 2014). School
workers accepted the procedures for supporting students’ self-assessment because they
were developed and used naturally in the school. The third level of social validity,
outcomes of the self-assessment practices in the classroom, were not measured in this
study, although positive outcomes have been presented in other studies. Further research
could focus on the use of other support methods in self-assessment situations as well as
compare self-assessment practices with and without video support.

This study presents several implications for practice. First, it can be said that
students with intellectual disability also have skills for comprehensive self-assessment if
there is support for it. Although the categories of documented self-assessment
expressions were not in order of precedence, they can be used as a tool for thinking
when deciding how to support students for more comprehensive self-assessment. These
categories can be introduced to the students as well when instructing them on self-
assessment. At the same time, the use of assessment vocabulary (e.g. adjectives) could
also be enhanced to make self-assessment expressions verbally richer or more accurate.
Finally, the four ways of using the video in the support of self-assessment presented in
this study can be used in practice. In particular, the strategy where students compare
videos of their own performance and model performance, and the teacher points out
what to assess may be an example of a good self-assessment practice. It meets many
recommendations (e.g. clear criteria) of researchers, and its use could be more
frequently encouraged. One possible and time-efficient way of making these model
videos is to record a teacher’s instructions and share them on students’ devices, which is
also beneficial for revising as well as for communication with parents. One-to-one
computing can also be highly recommended for students with intellectual disability as a
means to reap all the benefits mentioned in this study.

Conclusion

The results of this study confirm that supporting self-assessment is a part of
formative assessment (Black and Wiliam, 1998, 2009; Andrade and Valtcheva, 2009;
Andrade 2010; Cauley and Mcmillan, 2010) and that the two cannot be separated in
practice. The results showed that a teacher’s feedback, questions and prompts can be
strategies for facilitating students’ self-assessment. The use of the video recordings in
this study differs from the video modelling that has been previously demonstrated to be
effective (Gilson et al., 2017), because the use of video was not directly intended to
learn new skills. However, the practices presented in this study help students with
extensive support needs in their self-assessment by enabling them to see their
performance on the video recordings, retrieve documented earlier assessments and use
that knowledge in their future learning. At its best, self-assessment provides students
with insights into their own knowledge and skills, enhancing their learning motivation
(Wiliam, 2017) as well as their results (Andrade 2010, 2019; Brown and Harris, 2013;
Mcmillan and Hearn, 2008).
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