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Oppilaalle tarjottavan tuen perusteleminen esi- ja perusopetuksessa laadituissa

pedagogisissa arvioissa ja selvityksissi

Tanja Vehkakoski (tanja.vehkakoski@jyu.fi) ja Anja Rantala (anja.rantala@jyu.fi),
Jyviskylin yliopisto

Final Draft (julkaistu: Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti NMI-Bulletin 30 (4), 4-
21)

Tiivistelma

Oppilaan tehostetun tai erityisen tuen tarjoamisen perusteleminen on keskeinen tehtiva
pedagogissa arvioissa ja selvityksissid. Pedagogisissa asiakirjoissa esiintyvéa perustelemista ei
ole kuitenkaan juurikaan tutkittu. Tédssé tutkimuksessa tarkasteltiin, miten ja millaisista
lahtokohdista oppilaiden tehostetun tai erityisen tuen tarjoamista perustellaan esi- ja
perusopetuksessa laadituissa pedagogisissa arvioissa ja selvityksissd. Tutkimusaineiston
muodostivat 25 pedagogista arviota ja 28 pedagogista selvitystd, jotka analysoitiin
laadullisesti. Tutkimustulokset osoittivat asiakirjoissa esiintyvén nelji erilaista perustelemisen
tapaa, joiden selkeys, yksiselitteisyys ja johdonmukaisuus vaihtelivat: piiloiset, ristiriitaiset,
yleisluonteiset ja prosessimaiset perustelut. Perustelujen 1dhtokohtina olivat oppilaan
oppimisvalmiudet ja -haasteet, annetun tuen vaikuttavuus, hallinnolliset tulkinnat seka
huoltajan tai oppilaan oma ndakemys. Koska tuen perustelemisen tavat vaihtelivat paljon eri
asiakirjoissa, tuen tarpeiden kirjaamisessa pitéisi kiinnittdd erityistd huomiota

suunnitelmallisuuden ja ldpindkyvyyden periaatteisiin.

Asiasanat: oppimisen ja koulunkdynnin tuki, pedagoginen arvio, pedagoginen selvitys,

perustelu, dokumentaatio



Kohokohdat

Pedagogisissa arvioissa ja selvityksissd kdytetyt tuen perustelemisen tavat vaihtelevat paljon,

eivitka asiakirjoille asetetut perustelemisen vaateet aina tiyty.

Piiloisissa, ristiriitaisissa tai yleisluonteisissa perusteluissa lukijan on puutteellisten tietojen
takia vaikea arvioida oppilaalle aikaisemmin tarjotun tuen mairaa, sisdltéd tai riittavyyttd tuen

suunnittelun pohjana.

Pedagogisissa arvioissa ja selvityksisséd arvioinnin kohteena oli tyypillisesti oppilas ja hdanen

oppimistuloksensa, ei niinkddn hidnen oppimisympaéristonsa.

Asiakirjoihin kirjattujen tuen perusteluiden tutkiminen

Esi- ja perusopetuksessa on ollut vuodesta 2011 ldhtien kdytdssd oppimisen ja koulunkdynnin
tuen kolmiportainen jirjestelmé, joka jakautuu yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen.
Tukijarjestelmin tarkoituksena on varmistaa oppilaan oikeus saada oppimiselleen tukea
riittdvin varhain, suunnitelmallisesti ja joustavasti (Opetushallitus, 2014; 2016; Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2014). Lisdksi tarkoituksena on, ettd tuki tarjotaan oppijoille ensisijaisesti
heididn omassa opetusryhmissiin ja ettd tuen tarjontaan liittyvd prosessi olisi
mahdollisimman l&pindkyva (Opetushallitus, 2014; 2016; Opetus- ja kulttuuriministerio,
2014). Kdytannossa tuen portaalta toiselle siirtyminen tarkoittaa tuen intensiteetin,
erityisyyden tai yksilollisyyden lisdédmisti tai vihentdmistd (Leskinen & Salminen, 2015).
Arvio tehostetun tuen tarpeesta ja sen perustelut on kirjattava pedagogiseen arvioon sekéa
arvio erityisen tuen tarpeesta ja sen perustelut pedagogiseen selvitykseen (Perusopetuslaki,
642/2010, 16 a §, 17 §).

Suomalaisesta oppimisen ja koulunk@ynnin tuen jdrjestelmédstd ja Yhdysvalloissa
kaytossd olevasta Response to Intervention -mallista (RTI) 10ytyy sekid yhtéldisyyksié etta
eroja (Bjorn, Aro, Koponen, Fuchs & Fuchs, 2016; 2018). RTI-mallin tarkoituksena oli alun
perin oppimisvaikeuksien tunnistaminen ja ennaltachkéisy sekd opetuksen laadun
vahvistaminen yleisopetuksessa (Grigorenko, 2009). Tuen ensimmadiselld tasolla pyritddn
tasokkaaseen yleisopetukseen, jossa tavoitteena on tutkimusperustaisesti vastata kaikkien
oppilaiden tarpeisiin (Kurz, Elliott & Roach, 2015). Suomessa on sen sijaan luotu
enemmankin hallinnollinen rakenne tuen tarjoamiselle (Bjorn ym., 2018), vaikkakin myds

Suomen mallissa on vahvasti esilld vaikeuksien ennaltaehkdiseminen (Bjorn ym., 2018;



Leskinen & Salminen, 2015; Thuneberg ym., 2014). Lisdksi molempien tuen jirjestelmien
tarkoituksena on edistdd inklusiivista oppimiskulttuuria (Jahnukainen & Itkonen, 2016;
Sundqvist, Bjork-Aman & Strém, 2019).

Suomessa oppilas voi olla yhtdaikaisesti vain yhdelld tuen tasolla, mutta tuen eri tasoilla
on kaytettavissd samat tukimuodot (ks. Opetushallitus, 2014; 2016; Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2014). Esimerkiksi suomalaisessa mallissa erityisopetus on esilld kaikilla
tuen tasoilla, kun taas RTI-mallissa erityisopetusta on vasta tuen kolmannella tasolla (Bjorn
ym., 2018; Sundqvist ym., 2019). Tosin my0s Suomessa erityisopettajan rooli vahvistuu, kun
tehostetun tuen tarjoamisesta siirrytéén erityiseen tukeen (Sundqvist ym., 2019).

Oppimisen ja koulunkdynnin tukeen liittyva késitteistd on otettu suomalaisissa kunnissa
kayttoon vaihtelevasti (Thuneberg ym., 2014). Myoskédn inklusiivisen kasvatuksen
periaatteet (Sundqvist ym., 2019) ja varhainen tuki (Pulkkinen, Kirjavainen & Jahnukainen,
2020) eivét ole vilttamattd toteutuneet jarjestelméssa toivotusti. Tdma ilmenee siind, ettei
tehostetun tuen tarjoaminen ole vihentdnyt erityisen tuen méérad, vaan tehostettua ja erityista
tukea saavien oppilaiden méara ndyttaa lisddntyvéin vuosiluokalta toiselle siirryttiessa ja
olevan suurimmillaan perusopetuksen péaéttovaiheessa (Pulkkinen ym., 2020).

Opettajat suhtautuvat oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistukseen ristiriitaisesti.
Kritiikki kohdistuu erityisesti dokumentaation vaatimuksiin, mika on saanut vahvistusta myds
kansainvalisisti tutkimuksista eri maiden erilaisista kirjaamiskaytdnndistid huolimatta.
Yhtééltd opettajien on havaittu pitdvin asiakirjoja hyodyllisind opetuksen suunnittelussa
(Rotter, 2014). Kirjaamisen on koettu vahvistavan oppilaan ja opettajan oikeusturvan
toteutumista ja yhtendistavin koulun kdytantdjd tuen tarjoamisessa (Kokko ym., 2014).
Toisaalta asiakirjojen kirjoittamisen ndhddin lisddvin opettajien tyGté ja vievin aikaa
varsinaiselta opetukselta (Alvestad & Sheridan, 2015; Kokko ym., 2014; Pelander, 2019).
Lisdksi asiakirjojen tdyttdminen on tuntunut tyoldiltd ja monimutkaiselta (Kokko ym., 2014;
Rotter, 2014), ja opettajat saattavat olla epitietoisia siitd, mitd kirjaamiselta odotetaan ja mitd
lomakkeiden eri kohtiin tulisi kirjata (Debbag, 2017; Pelander, 2019; Theeb, Muhaidat & Al-
Zboon, 2013). Esimerkiksi Opettajien ammattijarjeston (OAJ) selvityksistd on ilmennyt, ettd
vaikka opettajat kertovat oppilaille annettavan tuen muuttuneen kirjaamisen ansiosta osin
suunnitelmallisemmaksi (OAJ, 2013; 2017), eroa yleisen ja tehostetun tuen vélilld saatetaan
pitdd edelleen epdselvdnd (OAJ, 2017). Tutkimustietoa ei ole myoskéén riittdvasti siita,
millaisin kriteerein tuen tarve madritellddn eri kunnissa ja kouluissa (Pulkkinen ym., 2020) tai
millaista opetus on sisdlloltddn ja laadultaan tuen eri tasoilla (Kurz ym., 2015; Pulkkinen ym.,

2020).



Tassd tutkimuksessa erittelemme, miten ja millaisista 1dhtokohdista oppilaiden
tehostetun tai erityisen tuen tarjoamista perustellaan esi- ja perusopetuksessa laadituissa
pedagogisissa arvioissa ja selvityksissd. Perustelujen eli argumenttien tarkoituksena on saada
lukija tai kuulija hyvdksymaén esitetty véite ja/tai vaikuttaa hdnen toimintaansa (Perelman,
1977/1996). Yleensa perustelemisella tarkoitetaan sité, ettd asioiden vélille luodaan syy-
yhteys (Tiilild, 2008) eli ulotetaan premisseille eli 1dhtdkohdille osoitettu hyviaksynta
koskemaan my0s johtopadtoksid (Perelman, 1977/2006). Etuuspéitosten kielenkdyton
tutkimuksessa on havaittu, ettd perustelemista tehddén kuvaamalla syy-yhteys erilaisten
perustelevien sanojen kautta (esim. konjunktio ”silla” tai sanaliitto ’ndin ollen”), kertomalla
jonkin asian myonteisistd tai kielteisistd vaikutuksista, jarjestdméllé syytd ja seurausta
koskevat virkkeet tai tekstikappaleet perdkkain, sijoittamalla perustelut perusteluiksi
nimettyyn osioon tai pohjaamalla perustelevuus argumentointiin (Tiilild, 2008).

Hyva perustelu perustuu tosiasioihin, ja siind seuraus eli tehtivi pditos tai lopputulema
liittyy saumattomasti ja loogisesti aikaisemmin esitettyihin syihin (Tiilild & Laurila, 2017).
Esimerkiksi hallintolain (6.6.2003/434) 45. pykéléssa sdddetdén, ettd “perusteluissa on
ilmoitettava, mitka seikat ja selvitykset ovat vaikuttaneet ratkaisuun”. Liséksi hyvi perustelu
on helposti tekstistd l10ydettivissd, selkedsti esitetty sekd ymmarrettivissd ilman muualta
haettavaa tietoa (Tiilild & Laurila, 2017). Péétosten perusteleminen tukee myds oikeusturvan
toteutumista mielivaltaisia padtoksid vastaan. Esimerkiksi vammaisjarjestojen ndkokulmasta
on tirkedd huomioida, ettd erityisen tuen padtds on hallintopditos, joka sisdltdd myos
muutoksenhakukelpoisuuden (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2014). Erityisesti asiakkaan tai
hakijan kannalta kielteisisséd padtoksissd perustelujen kattavuus ja monipuolisuus on tirkeda
(Tiilila, 2008).

Vaikka pedagogisten asiakirjojen perustelutapoja ei ole juurikaan tutkittu,
aikaisemmissa pedagogista dokumentaatiota tarkastelevissa tutkimuksissa asiakirjojen laadun
on havaittu vaihtelevan paljon. Oppilaan oppimistavoitteet (Boavida, Aguiar, McWilliam
& Pimentel, 2010; Rakup, 2015; Ruble, McGrew, Dalrymple & Jung, 2010) tai niiden
saavuttamiseksi suunnitellut pedagogiset keinot (Ruble ym., 2010; Réty, Vehkakoski &
Pirttimaa, 2019) saatetaan kuvata asiakirjoissa yleisluonteisesti ja epamadrdisesti, tai niitd ei
kuvata lainkaan. Samoin saman lapsen perdkkaisistd asiakirjoista saattaa puuttua jatkuvuus
(Heiskanen, Alasuutari & Vehkakoski, 2019; Kurth & Mastergeorge, 2010), jolloin samat
osaamistavoitteet toistuvat asiakirjasta toiseen eiké tavoitteiden toteutumista ole useinkaan
arvioitu seuraavassa asiakirjassa (Kurth & Mastergeorge, 2010).

Asiakirjoissa mainittavia pedagogisia ratkaisuja ei myoskaan peilata valttimétta

aikaisemmin suunniteltuihin tukitoimiin eika niitd kehitelld eteenpiin, vaan tuen keinot



nayttaytyvat perdkkaisissé asiakirjoissa toisteisina tai toisistaan irrallisina (Heiskanen ym.,
2019). Lisiksi asiakirjojen on havaittu tyypillisesti keskittyvin oppilaan haasteiden
kuvaamiseen oppimisympériston tai tukitoimien kehittdmisen sijaan (Andreasson, Asp-Onsjo
& Isaksson, 2013; Heiskanen, Alasuutari & Vehkakoski, 2018; Isaksson, Lindqvist &
Bergstrom, 2010; Zeitlin & Curcic, 2014).

Tuen tarpeen perusteluista ndyttavit puolestaan usein puuttuvan paitoksen pohjana
olevat havainnot tai kokeiden tai testien tulokset, samoin kuin tiedot aiemmin annetun tuen
vaikuttavuudesta tai sen arviointitavasta; oppilaaseen liittyva pédasiallinen syy tuen
tarpeeseen taas kuvataan yleensi selkedsti (Thuneberg & Vainikainen, 2015). Siten on tarkeda
tutkia, miten ldpindkyvyys tuen tarjoamisessa seké tuen systemaattisuuden ihanne toteutuvat
pedagogissa arvioissa ja selvityksissi — asiakirjoissa, jotka opettajat kokevat kolmiportaisen
tuen asiakirjoista vahiten hyodyllisiksi (OAJ, 2017).

Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat: 1) Millaisia tuen tarjoamisen
perustelemistapoja pedagogisissa arvioissa ja selvityksissd esiintyy? sekd 2) Millaisia tekijoitd

kiytetddn asiakirjoissa perusteluiden ldhtkohtina?

Menetelma

Tutkimusaineiston muodosti 53 esi- tai perusopetuksessa laadittua oppimisen ja
koulunkdynnin tuen asiakirjaa, joista 25 oli yleisen tai tehostetun tuen antamista perustelevia
pedagogisia arvioita ja 28 erityisen tuen tarjoamista perustelevia pedagogisia selvityksié (ks.
taulukko 1). Valtaosassa eli 64 prosentissa pedagogisia arvioita tai selvityksid perusteltiin
tuen vahventamista, kun taas pdétos tuen purkamisesta tehtiin vain kahdessa asiakirjassa.
Asiakirjat kerdttiin vuosien 2015-2019 aikana useasta erikokoisesta kunnasta eri puolilta
Suomea. Kirjallinen suostumus asiakirjojen kdyttoon pyydettiin sekd kuntien edustajilta
(esim. rehtori, opettaja) ettd vanhemmilta.

Asiakirjojen lomakepohjissa oli jonkin verran kuntakohtaista vaihtelua. Esimerkiksi
osassa lomakkeita oli kdytetty monivalintakohtia ja/tai pudotusvalikoita lapsen tuen tarpeen
nimedmisessa tai toteutettujen tukitoimien kirjaamisessa. Lomakepohjia nayttivit kuitenkin
pitkalti sddtelevian Opetushallituksen (2014; 2016) antamat ohjeet. Ohjeiden mukaan sekéa
pedagogisen arvion ettd selvityksen tulee kuvata oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin
kokonaistilannetta koulun, oppilaan seké huoltajan ndkokulmista, antaa tietoa oppilaan
vahvuuksista, kiinnostuksen kohteista, oppimisvalmiuksista seké erityistarpeista, tehda arvio
oppilaan jo saamasta tuesta ja sen vaikutuksista sekd suunnitella, millaisilla toimilla oppilasta

voidaan jatkossa tukea.



Taulukko 1. Tutkimusaineiston kuvaus (N = 53)

Asiakirja Luokka-aste Padtos tuesta
Esiopetus Alakoulu  Yldkoulu  Vahvennetaan Tuki sdilyy Puretaan
tukea ennallaan tukea

Pedagoginen arvio 11 11 3 19 5 1
(n=25)

Pedagoginen 6 10 12 15 12 1
selvitys

(n=28)

Asiakirjat analysoitiin laadullisesti, niin ettd ensimmadiseen tutkimuskysymykseen
vastattiin erilaisia perustelutapoja tyypittelemélld ja toiseen kysymykseen perustelujen
ldhtokohtia teemoittelemalla. Tyypittelylld tarkoitetaan aineiston tiivistimistd ideaalisiin ja
havainnollisiin tyyppeihin niitd yhdistdvien ominaisuuksien suhteen (Patton, 2015).
Perustelutavat tyypiteltiin asiakirjoittain, eli jokainen asiakirja edusti vain yhta
perustelutyyppid. Tyyppien muodostamisessa tarkasteltiin eritoten asiakirjan loppuratkaisua
(esim. Arvio jatkotuen tarpeesta) ja sen suhdetta asiakirjan muihin osioihin.

Tyypittelyn 1dhtokohtana olivat Tiilildn ja Laurilan (2017) esittdmait hyvien
perusteluiden tunnuspiirteet. Huomio kiinnitettiin erityisesti seuraaviin ulottuvuuksiin, joiden
mukaisesti perustelut erosivat toisistaan: 1) kuinka suoraan tai episuorasti perustelut annetaan
(esim. 10ytyyko asiakirjasta perustelevia sanoja kuten ’koska” tai ’siten” vai jadko péddtelmien
tekeminen lukijan vastuulle), 2) miten ymmarrettivid perustelut ovat (esim. ovatko perustelut
yksiselitteisid vai tulkinnanvaraisia ja vaatiiko niiden ymmairtdminen asiakirjan ulkopuolista
tietoa), 3) miten loogisia perustelut ovat (esim. ovatko seuraukset johdettavissa aiemmin
esitetyistd syistd vai syntyiko péattelyketjuun aukkoja) seké 4) millaista jatkuvuutta
asiakirjassa rakennetaan (esim. kytkeytyvitko perustelut tiettyyn aikaan, paikkaan tai
tilanteeseen).

Perustelujen l1ahtokohtien teemoittelussa tarkasteltiin sitd, millaisilla tekijoilla
tehostetun tai erityisen tuen antamista perusteltiin. Luokittelu tapahtui ilmaisuittain.
Teemoittelu aloitettiin etsimélld asiakirjoista kaikki tuen vahventamista, purkamista tai
sdilyttdmistd perustelevat lausumat. Ne saattoivat olla yhden tai useamman virkkeen tai yhden
tekstikappaleen mittaisia, ja niitd saattoi 10ytyd mistd tahansa asiakirjan osiosta (ks. myos
Braun & Clarke, 2006). Loytyneiden lausumien havaittiin eroavan toisistaan siséllollisesti sen
suhteen, liittyivitko perustelut lapsen ominaisuuksien erittelyyn vai ympériston resurssien
esiintuomiseen, aikaisemmin annetun tuen arvioimiseen vai lapsen tai vanhemman omaan

nikemykseen.



Havaittujen erojen pohjalta muodostettiin neljd yldluokkina toimivaa teemaa eli
perustelujen ldhtokohtaa. Esimerkiksi kaikki lapsen ominaisuuksiin ja taitoihin liittyvat
kuvaukset (mm. ”Teolla on ajoittain haasteellista keskittyd opiskeluun hin on melko
hairicherkkd”, A17; "Karkeamotorisesti ketterd”, S6) liitettiin yldluokkaan Oppilaan
oppimisvalmiudet ja -haasteet kuvausten myonteisyydesté tai kielteisyydesta riippumatta.
Kuvaukset saattoivat liittyd mihin tahansa kehityksen osa-alueeseen. My0s ulkopuolisilla
asiantuntijalausunnoilla perusteleminen (esim. “Neuropsykologin tutkimuksissa tulokset
jadneet alle ikdtason, vastaa lievésti kehitysvammaisen tasoa”, S2) paéddyttiin liittiméén
osaksi oppilaan oppimisvalmiuksilla ja -haasteilla perustelemista, koska lausuntojen kohteena
oli nimenomaan lapsen ominaisuuksien ja taitojen arviointi. Liséksi taulukossa 2

havainnollistetaan teemoittelun eteneminen Annetun tuen vaikuttavuus -yldluokan osalta.

Taulukko 2. Esimerkki perustelujen ldhtokohtien teemoittelusta

Alkuperiisilmaisu Alaluokka Ylaluokka Paédluokka
”Juho hybtyy toteutetuista Tuloksellinen Annetun tuen  Perustelujen
tukitoimista ja tarvitsee niitd tuki vaikuttavuus lahtokohdat
koko ajan edelleen” (S7)

”Téama tuki ei ole ollut Riittiméton

riittavad” (S14) tuki

”...ndmi ovat tukeneet Vaihtelevasti

ajoittain arjen sujumista, vaikuttava

joskin pdivét ja vireystila tuki

vaihtelevat suuresti paivittdin

ja aina ei auta” (A3)

”...erityisopettaja X.X. kertoi ~ Tarpeeton

matematiikan sujuneen niin tuki
hyvin ettei erityinen tuki ole
endd perusteltua” (S25)

Seki ensimmadiseen etté toiseen tutkimuskysymykseen liittyvén analyysin valmistuttua
laskettiin lopuksi, kuinka monta prosenttia asiakirjoista edusti kutakin perustelemisen tapaa ja
kuinka monessa prosentissa asiakirjoja esiintyi kutakin perustelujen 1dhtokohtaa. Samalla
tarkistettiin myds ryhmittelyjen toimivuus. Jokainen asiakirja edusti vain yhta perustelemisen
tapaa eli perustelutyyppid, mutta samassa asiakirjassa esiintyi tyypillisesti useita eri
perustelujen sisdllollisid lahtokohtia, jolloin nédiden esiintymisprosenttien yhteissumma ylitti
sadan. Aineistoesimerkeissd kdytetyt nimet ovat pseudonyymejd. Lomakepohjien valmiit
viliotsikot on erotettu opettajien kirjoittamasta tekstistd kursiivilla. Tunnistamattomuuden
suojaamiseksi samasta asiakirjasta on kéytetty vain yhti aineistolainausta, jotta lukija ei voisi

yhdistda eri aineistolainauksista saatuja tietoja kokonaiseksi oppilaskuvaukseksi.



Tulokset

Tutkimusaineistona olleissa pedagogisissa arvioissa ja selvityksissa esiintyi nelja erilaista
tapaa kirjata tuen tarjoamisen perusteluja. Nimesimme ndama perustelemisen tavat piiloisiksi,
ristiriitaisiksi, yleisluonteisiksi ja prosessimaisiksi perusteluiksi. Niistd piiloiset perustelut
edustivat epésuoria tai puuttuvia perustelutapoja, kun taas prosessimaiset perustelut olivat
eniten lukijalle tietoa antavia perustelutyyppejé. Perustelujen 1ahtokohtina toimivat puolestaan
oppilaan oppimisvalmiudet ja -haasteet, annetun tuen vaikuttavuus, hallinnolliset tulkinnat tai

oppilaan tai hdnen huoltajansa ndkemykset.

Pedagogisissa arvioissa ja selvityksissi esiintyvit perustelemisen tavat

Piiloiset perustelut. Oppilaan tuen tarvetta perusteellaan ainoastaan epasuorasti 26
prosentissa asiakirjoja. Vaikka asiakirjat padttyisivit tuen tarvetta ilmentdvain
lopputoteamukseen (esim. ”Lapselle aloitetaan tehostettu tuki xx.yy.20zz), toteamuksen
tueksi ei liitetd tilloin erillisid perusteluja. Asiakirjoista puuttuvat siis varsinaiset perustelevat
rakenteet, kuten kausaaliset konjunktiot (esim. “koska”) tai syy-seuraussuhteita osoittavat
perustelusanat (esim. “siis”, ’seurauksena”) (ks. Tiilild, 2008; Tiilild & Laurila, 2017).
Téllaisia piiloisia perusteluita kuvastaa esimerkki 1 kuudesluokkalaiselle Piritalle laaditun
pedagogisen arvion lopusta. Ennen esimerkkié asiakirjassa on kuvattu Piritan oppimisen ja
koulunkdynnin kokonaistilannetta (esim. luokkakoko, mieluisat ja hankalat oppiaineet) sekd
vahvuuksia, oppimisvalmiuksia ja erityistarpeita (esim. impulsiivinen kdyttdytyminen, tiedon
soveltamisen vaikeudet, koulunkdynninohjaajan tarve englannin opiskelussa).

Esimerkki 1

Arvio ja perustelut sille, tarvitseeko oppilas yhdessd tai useammassa oppiaineessa

vksilollistetyn oppimddirdn

Oppiaineet Perusteltu arvio oppimddrdn yksilollistimisestd

Matematiikka

Englanti A1l

Laaja-alaiset

Arvio erityisen tuen tarpeesta

Annetaan tehostettua tukea

Perustelut

(Pedagoginen arvio, 6. lk., S16)
Esimerkissd 1 mainitaan oppiaineet, joissa Pirita tarvitsisi yksilollistetyn oppiméarian

("matematiikka, englanti A1, laaja-alaiset”). Tekstissd ei kuitenkaan anneta perusteluita



aineiden yksil6llistimiselle, vaikka niitd lomakepohjan Perusteltu arvio oppimééran
yksilollistdmisestd -osiossa pyydetddnkin. Lisdksi asiakirjassa todetaan, ettd Piritalle

“annetaan tehostettua tukea”, mutta varsinainen Perustelut-kohta on jitetty tdyttamétta.

Tallaisen piiloisen perustelemisen vuoksi lukijan tiytyy itse paitelld perustelut lukemalla
paitosti pohjustavat kuvaukset asiakirjan aikaisemmista osioista (esim. Oppimisen ja
koulunkdynnin kokonaistilanne, Oppimisvalmiudet ja erityistarpeet). Paatoksen perustelut
eivit siis suoraan selvid pedagogisen arvion tai selvityksen kohdasta "lapselle aloitetaan x-
tuki”, eikd asiakirjan eri osioissa kuvattujen asioiden viélille luoda yhteyksid. Asiakirjoissa ei
my0skédn talloin arvioida oppilaan mahdollisesti aiemmin saaman tuen vaikutuksia

oppimistuloksiin.

Ristiriitaiset perustelut. Ristiriitaisissa perusteluissa oppilaan tilanteen kuvauksen ja
kuvauksesta johdettavan loppupditelmén vilille syntyy ristiriita. Téllaisia perusteluja 16ytyi
kuudesta prosentista asiakirjoja. Talloin asiakirjassa tehtdva péaétos ei ole loogisesti lukijan
paiteltdvissd aiemman tekstin perusteella, vaan asiakirjan eri osioiden vilille jdi aukkoja (ks.
myds Tiilild, 2008).

Esimerkki 2

Lapsen saama yleinen tuki ja arvio sen vaikutuksista

- kuvat

- pienryhmét

- istumapaikka

- aikuisen ldheisyys

Y1la mainitut asiat helpottavat lapsen keskittymisti ja toimimista.

Pedagogisen arvion ja oppilashuollon moniammatillisen kdsittelyn perusteella tehty

ratkaisu Lapselle aloitetaan tehostettu tuki (Pedagoginen arvio, esiopetus, A4)
Esimerkissd 2 syntyy ristiriita asiakirjan aiemman kuvauksen ja tuen paatoksen vilille, silla
asiakirjassa mainitaan ensin erilaisia yleisen tuen keinoja, joiden arvioidaan "helpotta(neen)
lapsen keskittymistd ja toimimista”. MyoOnteisestéd arviosta huolimatta asiakirjassa paddytéén
kuitenkin vahventamaan tarjottavaa tukea ja aloittamaan tehostettu tuki. Padtoksen
ristiriitaisuutta vahvistaa se, ettei mydskddan muualla asiakirjassa mainita isoja haasteita lapsen
toiminnassa, vaan héneen viitataan myonteisesti seuraavilla tavoilla: ”Eskaripaketin tehtavét
sujuivat hyvin”, ”Oppimisvalmiudet ovat hyvét” sekd “tarvitsee tukea tunteiden késittelyssa ja

nimedmisessd, sosiaalisessa kanssa kidymisessa sekd ristiriitojen ratkaisemisessa”. Perustelut



eivit siis ole ainoastaan piiloisia, vaan asiakirjan aikaisemmissa osioissa kuvattujen asioiden

ei voida loogisesti pédtelld johtavan asiakirjassa mainittuun lopputulemaan.

Yleisluonteiset perustelut. Yleisluonteisia perusteluja on 34 prosentissa asiakirjoista. Talldin
asiakirjassa esitetddn perustelut tuen tarjoamiselle, mutta ne eivét ole yksiselitteisid, vaan
jaavat sisalloltddn tulkinnanvaraisiksi ja epdmaéaraisiksi.

Esimerkki 3

Annettu tuki ja arvio vaikutuksista: - tukee oppimista, vaikuttavuutta on (Pedagoginen

arvio, 2. k., A14)

Esimerkki 4

Toteutetut tukitoimet — — Apuvilineet, avustajapalvelut, havainto- ja apumateriaalit,

huoltajapalaveri, joustavat ryhmittelyt, kokoaikainen erityisopetus, kommunikointitavat,

konkretisointi, opetuksen rytmittiminen, oppimateriaalit, paikka luokassa, pienessa
ryhmissé opiskelu, puheopetus, tehtivien pilkkominen, terveydenhoitajan palvelut,
toimintaohjeiden yksinkertaistaminen, vaihtoehtoiset opetusmenetelmat.

Arvio tukijdrjestelyjen vaikutuksista Samuli hy0tyy toteutetuista tukitoimista ja tarvitsee

niitd koko ajan edelleen. (Pedagoginen selvitys, 2. lk., S7)

Esimerkissi 3 tulkinnanvaraisuus syntyy tiedon puutteellisuudesta. Lukijalle tarjotaan
ainoastaan tieto siitd, ettd annettu yleinen tuki "tukee oppimista” ja ettd “vaikuttavuutta on”.
Sen sijaan asiakirjassa ei kuvata tuen vaikuttavuuden arviointitapaa tai -kriteereitd, eikd
asiakirjan missdin osiossa ylipddtdén mainita, mitd tukea oppilaalle on annettu. Lukijalle ei
myo6skéddn kerrota, mihin tieto vaikuttavuudesta pohjautuu, mill aikavililli myonteiset
muutokset ovat tapahtuneet tai mistd oppimisen osa-alueesta on kyse. Siten lukijan on vaikea
itse arvioida vaikuttavuutta asiakirjassa annettujen tietojen perusteella.

Esimerkissd 4 perustelujen tulkinnanvaraisuus syntyy puolestaan asiakirjassa
mainittujen tukitoimien moninaisuudesta ja laaja-alaisuudesta. Esimerkin pedagogisessa
selvityksessd on lueteltu allekkain yhteensé 17 eri tuen muotoa, joista oppilaan todetaan
hyotyneen ja joita hdnen kerrotaan tarvitsevan my0s jatkossa. Osa mainituista tukitoimista on
kuitenkin sisdlloltdédn niin yleisié ja laajoja (esim. “avustajapalvelut”, ”huoltajapalaveri”,
”kokoaikainen erityisopetus”, “oppimateriaalit”, ’pienessd ryhmaissa opiskelu”,
“terveydenhoitajan palvelut”), ettd niihin voi kuulua monenlaisia konkreettisia toimia ja ettd
niiden vaikuttavuutta on néin laajoina tukimuotoina mahdoton arvioida yhteni
kokonaisuutena. Liséksi tukitoimet ovat laajuudeltaan keskenddn yhteismitattomia. silld osa

tukitoimista edustaa myos konkreettisia pedagogisia keinoja (esim. “tehtdvien pilkkominen”,



“toimintaohjeiden yksinkertaistaminen’). Koska mainittujen ja arvioitavien tukitoimien méaara

on iso, niiden suhteellista merkitysti ja vaikuttavuutta on vaikea verrata.

Prosessimaiset perustelut. Prosessimaiset perustelut, joita edustaa 34 prosenttia asiakirjoista,
ovat pedagogisissa arvioissa tai selvityksissé esiintyvista perusteluista tarkimpia. Niilld
tarkoitetaan yksityiskohtaisia, tiettyyn aikaan paikantuvia kuvauksia, joissa kerrotaan, miti
tukea ja milloin oppilaalle on aikaisemmin annettu sekd miten oppimista on arvioitu.
Esimerkki 5
Alex on osallistunut laaja-alaisen erityisopettajan pienryhméain matematiikassa
syyslukukauden ajan ja harjoitellut tehostetusti lukemisen sujuvuutta koko lukuvuoden
sekd kotona ettd koulussa. Alex on saavuttanut lukemisessa tavoitteet ja myos
matematiikka sujuu normaalisti. — — Téssd vaiheessa yleinen tuki ndyttéisi riittdvén.
Tukiopetuksen tarvetta on silloin téll6in. Laaja-alaisen erityisopettajan tukea voidaan
antaa tarpeen mukaan. (Pedagoginen arvio, 2. lk., A17)
Esimerkki 6
Annettu tuki ja arvio vaikutuksista
6. lk.: Kuudennella luokalla Hermanni on opiskellut didinkielen ja matematiikan tunnit
erityisopetuksen pienryhmaéssi. Historian ja biologian tekstien lukemisstrategioihin hin
on saanut tukea luokanopettajalta. My0s opiskelustrategioita on tuettu seki
luokanopettajan ettd erityisopettajan toimesta. Toukokuussa Hermanni opiskeli pdivin
erityisopettajan (TMV) kanssa ja hén sai kesdksi luetun ymmartdmisen harjoituksia.
Naita harjoituksia Hermanni ei kesélld tehnyt.
7. 1k.: xx.zz.yyyy: Ensimmaisessé jaksossa Hermanni sai tukea matematiikassa
viikoittain. Tukiopetuksessa kartoitettiin osaamista ja vahvistettiin peruslaskutaitoja.
xx.zz.yyyy: Toisessa jaksossa Hermanni sai tukea luetun ymmartdmisen strategioihin
tunnin viikossa. My6s matematiikan ennakoivaa tukiopetusta Hermanni sai viikoittain.
Tukiopetuksesta on ollut erittdin paljon hyotya. Erityisopettaja on ollut
samanaikaisopettajana osalla didinkielen ja matematiikan tunneista. Yksilollisestd tuesta
on ollut apua tydskentelyssé ja oppimisessa. (Pedagoginen selvitys, 8. lk., S25)
Perustelujen prosessimaisuus rakentuu esimerkeissd 5 ja 6 kolmesta osatekijéastd. Ensiksi
molemmissa esimerkeissd kuvataan, millaista tukea ja kuinka paljon oppilaalle on annettu.
Esimerkissd 5 keskitytddn kuvaamaan mennyttd lukuvuotta (esim. ’syyslukukauden ajan”,
’koko lukuvuoden™), kun taas esimerkissé 6 annetun tuen méérid avataan kronologisesti
etenevin prosessikuvauksen kautta kolmen lukuvuoden ajalta ja osin tuntiméérittdin (esim.

“tunnin viikossa”). Toiseksi molemmissa esimerkeissa eritelldén, mihin jo annettu tuki on



kohdentunut eli mitd esimerkiksi tuki- tai erityisopetuksessa on tehty tai harjoiteltu (mm.
harjoitellut tehostetusti lukemisen sujuvuutta”, esimerkki 5; “Historian ja biologian tekstien
lukemisstrategioihin hdn on saanut tukea”, esimerkki 6; “vahvistettiin peruslaskutaitoja”,
esimerkki 6). Kolmanneksi molemmissa esimerkeissd arvioidaan annetun tuen seurauksia eli
sitd, onko oppilas hyGtynyt jo tarjotusta tuesta. Esimerkissd 5 hyotymistd perustellaan silla,
ettd oppilas on “saavuttanut lukemisessa tavoitteet”, kun taas esimerkissé 6 todetaan
ainoastaan, ettd “Tukiopetuksesta on ollut erittdin paljon hyotya” ja ettd ”Yksilollisestd tuesta
on ollut apua tydskentelyssd ja oppimisessa”. Perustelujen tarkkuutta molemmissa
asiakirjoissa olisi vield lisdnnyt arvioinnin tavan (esim. kokeet, luokkahuonehavainnoinnit)
kirjaaminen ja kdytettyjen pedagogisten tukitoimien tarkempi erittely (esim. se, miten

lukemisen strategioiden oppimista oli tuettu).

Tehostetun tai erityisen tuen tarjoamisen perustelujen lihtokohdat

Oppilaan oppimisvalmiudet ja -haasteet. Oppilaan oppimisvalmiudet ja -haasteet ovat
madréllisesti hallitsevin perustelujen ldhtokohta. Ne esiintyvit perustelujen 1dhtdkohtana 96
prosentissa asiakirjoja. Oppimisvalmiuksien ja -haasteiden arviointi néyttdd perustuvan
padasiassa opettajan tekemiin havainnointeihin, mutta arviointia voidaan vahvistaa myds
erilaisilla testituloksilla tai muiden ammatti-ihmisten ndkemyksilla.
Esimerkki 7
Alarik tarvitsee jatkuvasti aikuisen apua oman toiminnan ohjaamiseen ja huomion
suuntaamiseen koulutehtdviin. — — Perusasioiden oppimiseen Alarik tarvitsee jatkuvaa
kertausta, jotta opittu pysyisi mielessd. Alarik ei pysty tekemédédn itsendisesti eika
kevyesti tuettuna yhtéin koetta vaan kokeen suorittaminen onnistuu vain, jos aikuinen
istuu hinen vieressa, pitidd keskittymista ylld, ohjaa tehtivissé eteenpdin, maanittelee
vastaukset ja kirjaa ne ylos. — — Koulupsykologin tutkimusten yhteenvedossa (x.y.zzzz)
todetaan Alarikin yleisten tiedollisten ja taidollisten kykyjen olevan kokonaisuutena
arvioiden selvésti alle keskitasoa. Samoin todetaan Alarikin tyomuistin ja
lyhytkestoisen muistin olevan selvésti alle keskitasoa. Alarikilla on keskivaikea
dysfasia, joka vaikuttaa kaikkeen oppimiseen. — — Alarik tarvitsee yksilollistetyn
oppimiiran terveystietoon keskivaikean dysfasian ja oman toiminnan ohjauksen
ongelman takia. Alarik ei ylla terveystiedossa yleisopetuksen minimitavoitteisiin edes
vahvan tuen avulla. Kaikki Alarikin aineet on yksildllistetty jo aiemmin lukuun

ottamatta taito- ja taideaineita. (Pedagoginen selvitys, 7. lk., S18)



Esimerkin 7 asiakirjassa terveystiedon oppimaéréin yksilollistimistd ja muiden aineiden
yksildllistdmisen jatkamista perustellaan Alarikin saamalla diagnoosilla (’dysfasia”) sekd
hénen oppimisvalmiuksillaan (esim. “’tiedolliset ja taidolliset kyvyt”) ja kdyttdytymisellddn
luokassa. Ensin asiakirjassa eritellddn Alarikin tuen tarpeita, jotka samalla velvoittavat
aikuisia vastaamaan niihin omalla toiminnallaan (esim. ”Alarik tarvitsee jatkuvasti aikuisen
apua oman toiminnan ohjaamiseen ja huomion suuntaamiseen koulutehtiviin). Osa tuen
tarpeista kuvataan kieltojen eli tavoitteena pidettdvén taidon puuttumisen kautta (esim.
”Alarik ei pysty tekemiin itsendisesti”).

Oppimisen haasteiden vakuuttavuutta perustelujen ldhtokohtana lisétédén asiakirjassa
yleistdvilld d4ri-ilmaisuilla, jotka luovat Alarikin tarpeista jatkuvia, poikkeuksettomia ja
tilanteesta toiseen samanlaisina pysyvia (esim. “tarvitsee jatkuvasti”’; “ei pysty tekemdidn ——
yhtéén koetta”). Lisdksi vakuuttavuutta vahvistaa Alarikin valmiuksien vertaaminen
ikdluokan keskiméadrdiseen suoritustasoon (esim. ” selvésti alle keskitasoa™) seka
nojautuminen asiantuntijana toimivan kasvatusalan ulkopuolisen asiantuntijan arvioon ja
testituloksiin (esim. “Koulupsykologin tutkimusten yhteenvedossa —— todetaan...”).
Pedagogisen selvityksen lopussa todetaan Alarikin henkilokohtaisten ominaisuuksien ja
oppimisen haasteiden olevan syynd asiakirjassa tehdylle pedagogiselle paitokselle eli
terveystiedon oppimaidrin yksilollistimiselle perustelusanan “takia” avulla: ”Alarik tarvitsee
yksilollistetyn oppiméérin terveystietoon keskivaikean dysfasian ja oman toiminnan
ohjauksen ongelman takia.” Oppilaan oppimisvalmiuksien ja -haasteiden kuvaus toimii siis

perusteluna erityisen tuen tarjoamiselle.

Annetun tuen vaikuttavuus. Toinen ldhtokohta tuen tarjoamisen perusteluille on tuen
vaikuttavuuden arviointi. Télloin asiakirjassa kuvataan, miten oppilas joko on tai ei ole
hy6tynyt aiemmin annetusta tuesta. Tama ldhtokohta esiintyy 58 prosentissa asiakirjoja.
Esimerkki 8
Lapsen saama tehostettu tuki ja arvio sen vaikutuksista —— -kelton lisdtuki kielellisissa-
ja hahmotuksen tehtdvissd. Kahden kesken tyoskentelyd 1 krt/vko:ssa vih. 10 kerran jakso.
Ty6skentely toteutui 7 krt, koska tuli pdivikodin vaihto X.y.zzzz.
- Ekapelid ehdotettiin kotiin pelattavaksi, lisdksi kotiin on annettu kirjainmateriaalia
harjoittelua varten.
- Saannollisestd yksilo- ja ryhmiharjoittelusta huolimatta kirjain-ddnnevastaavuus ei ole
automatisoitunut vaikka on ollut monenlaisia 1dhestymistapoja kaytossd. (Aakkoslaulu
oli hdnelle mieleinen) (Pedagoginen selvitys, esiopetus, S1)
Esimerkissd 8 luetellaan ensin, millaisia tukitoimia oppilaalle on tarjottu. Tdmén jélkeen

asiakirjassa arvioidaan mainittujen tukitoimien vaikuttavuutta. Tehty arvio on kielteinen, ja



sitd perustellaan tavoitellun taidon saavuttamattomuudella: “’kirjain-ddnnevastaavuus ei ole
automatisoitunut”. Ilmaisun “’sdénnollisestd yksilo- ja ryhméharjoittelusta huolimatta”
siséltdmén adverbin “huolimatta” avulla korostetaan vield sitd, ettd taidon kehittymistd on
yritetty tukea ja ettd vastetta ei ole kuitenkaan onnistuttu saamaan.

Vastaavasti myonteisesséd arviossa tuen purkamista tai jatkamista perustellaan sen
tehokkuudella. Esimerkiksi virkkeessé tukitoimien avulla Johannes selviytynyt
yleisopetuksen mukaisista kokeista hyvéksytysti, joten yksildllistdminen ei ole tarpeen télld
hetkelld seuraavissa oppiaineissa” (pedagoginen selvitys, 9. lk., S26) tukitoimien ansioksi
asetetaan oppilaan menestyminen kokeissa niin, ettd oppiaineiden yksilllistdiminen voidaan

purkaa.

Hallinnolliset tulkinnat. Kolmas ldhtdkohta tuen tarjoamisen perusteluille ovat hallinnolliset
tulkinnat siitd, mitd milldkin tuen portaalla voidaan tehdd. Tdméa poikkeaa edellisistd
perustelujen ldhtokohdista siind, ettei 1&htokohtana ole ainoastaan oppilaan tilanne, vaan
koulun tai kunnan resurssit ja tulkinnat. Hallinnollisia tulkintoja perustelujen 14htokohtana
16ytyi 15 prosentista asiakirjoja.

Esimerkki 9

Pienemmaéssd ryhmassé pystytdin paremmin tukemaan Ludvigin oppimista ja tavoitteet

asetetaan oikealle tasolle. (Pedagoginen selvitys, 4. 1k., S14)

Esimerkki 10

Matleena on saanut osa-aikaista erityisopetusta lukuvuonna zzzz—zzzz seki

matematiikassa ettd lukemisessa ja kirjoittamisessa. Lukuvuonna zzzz—zzzz pohditaan

tehostettuun tukeen siirtymistd, koska tukitoimet ovat jo yleisen tuen aikana olleet

tehostettuja. (Pedagoginen arvio, 3. lk., A22)
Esimerkissd 9 annetaan opetuskdytdntdon liittyvid perusteluita oppilaan siirtymiselle
pienryhmiopetukseen: opetus pienryhméssé vastaa paremmin oppilaan oppimistarpeita, ja
oppimistavoitteet voidaan asettaa sielld yksilollisemmin. Yhdessé asiakirjassa perhetti
kehotetaan my0s suoraan koulun vaihtamiseen, koska toisessa koulussa “olisi enemmén
erityisopetusresurssia” (Pedagoginen selvitys, 8. 1k., S24). Esimerkissd 10 puolestaan
tehostetun tuen antamista suositellaan silld perusteella, ettd tukitoimet ovat jo aikaisemminkin
olleet tehostettuja, vaikka virallisissa asiakirjoissa tuki on nimetty ainoastaan yleiseksi.

Téllainen tulkinta yleisen ja tehostetun tuen rajoista on vaistdmétté

subjektiivinen sekid kunta-, koulu- ja opettajakohtainen, silld Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) ei méadritella tarkasti, millaista tukea

kullakin tuen portaalla voidaan tarjota. Sen sijaan sen mukaan jokaisella oppimisen ja



koulunkéynnin tuen tasolla voidaan kayttda kaikkia eri tukimuotoja lukuun ottamatta erityisen

tuen paitokseen perustuvaa erityisopetusta ja oppiaineiden oppiméérien yksilollistdmista.

Oppilaan tai huoltajan niikemys. Viimeinen asiakirjoissa esiintyvé ldhtokohta tuen
tarjoamisen perusteluille on oppilaan tai vanhemman oma nidkemys tai toive. Huoltajan
ndkemys lapsen tuen tarpeesta tai hénelle tarjottavasta tuesta on kirjattu 17 prosenttiin
asiakirjoja. Oppilaan omaa ndakemysta kéytettiin perustelujen ldhtokohtana kahdeksassa
prosentissa asiakirjoja, vaikka useammassa asiakirjassa olikin raportoitu asioista, joista
oppilas piti.
Esimerkki 11
Mikael on kertonut, ettei koulunkdynti ole hdnelle mieluisaa eikd hén viihdy erityisen
hyvin nykyiselld luokallaan. Kahdeksannen luokan aikana aktiivisuus koulunkéyntié
kohtaan ja edelld kuvatut haasteet ovat jonkin verran lisdéntyneet edelliseen vuoteen
verrattuna. — — Mikael on ilmaissut koko kahdeksannen luokan ajan halukkuutensa
siirtyd kokoaikaiseen pienryhméopetukseen. Myos titd vaihtoehtoa on syyté harkita
ainakin viliaikaisesti. Toisaalta Mikaelin tyoskentely on télld hetkelld vetimétonta ja
hin on tarkkaamaton my0s pienryhméssi, opettajan jatkuvasta ohjauksesta huolimatta.
(Lisdys x.y.zzzz: Mikael on siirtynyt 4. jakson alusta opiskelemaan erityisopettajan
pienryhmaéin kaikissa lukuaineissa.) (Pedagoginen selvitys, 8. k., S20)
Esimerkin 11 asiakirjaan on kirjattu Mikaelin oma ndkemys hénelle tarjottavasta tuesta ja
pienryhmiopetukseen vaihtamisesta. Ndkemys esitetddn Mikaelin kerrontaa epédsuorasti
lainaamalla eli sen sisdltdd vapaamuotoisesti referoimalla (esim. "Mikael on kertonut”,
”Mikael on ilmaissut”). Ndkemyksen siséltonéd on niin Mikaelin tunteiden kuin toiveidenkin
esiintuominen: hén ei ’vithdy — — nykyiselld luokallaan” ja hdn haluaisi “’siirtyd kokoaikaiseen
pienryhmiopetukseen”. Mikaelin ndkemykseen suhtaudutaan tekstissd kaksijakoisesti.
Yhtééltd aikuiset velvoitetaan ottamaan Mikaelin ndkemys paatoksenteossa huomioon
velvollisuutta ilmaisevalla nesessiivirakenteella ”on syyté harkita”. Toisaalta Mikaelin
toivetta pienryhméiopetukseen siirtymisestd myos vastustetaan havainnolla siiti, ettd
pienryhméssé opiskelu on ollut tuloksetonta eikd Mikael ole tydskennellyt sielld
keskittyneesti. Lopuksi selvityksen lisdyksessd kuitenkin todetaan, ettd Mikael on siirtynyt
opiskelemaan erityisopetuksen pienryhméén aiemmin asiakirjaan kirjatun toiveensa

mukaisesti.



Pohdinta
Tadmin tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, milld tavoin pedagogisissa arvioissa ja
selvityksissa perustellaan tuen tarjoamista sekd millaiset tekijit ovat asiakirjoissa perustelujen
lahtokohtina. Tutkimuksessa havaittiin, ettd tuen perustelemisen tavat vaihtelivat asiakirjoissa
paljon, eivitkid tuen tarjoamisen suunnitelmallisuuden, systemaattisuuden tai ldpindkyvyyden
periaatteet (ks. Opetushallitus, 2014, 2016; Opetus- ja kulttuuriministerio, 2014) aina
toteutuneet. Esimerkiksi seki piiloisissa etti ristiriitaisissa perusteluissa eli 32 prosentissa
asiakirjoja oppilasta ja hidnen oppimistilannettaan koskevat kuvaukset jaivét irrallisiksi
varsinaisesta asiakirjan lopputulemasta, jolloin perustelut jaivét lukijan péételtaviksi (ks.
myos Tiilild & Laurila, 2017; Thuneberg & Vainikainen, 2015). Liséksi yleisluonteisissa
perusteluissa eli 34 prosentissa asiakirjoja lukijan oli puutteellisten tai epAméaédriisten tietojen
takia vaikea arvioida aikaisemmin annetun tuen maéraa, siséltéd, laatua tai riittdvyytté, jolloin
kirjaaminen ei toiminut oppilaan oikeusturvan takeena laadukkaan opetuksen saamiseksi.

Perustelutapojen yleisluonteisuus, ristiriitaisuus tai piiloisuus voivat johtua osaltaan
kirjaamista koskevan koulutuksen ja tiedon puutteesta. Liséksi opettajille voi olla epaselvia,
mitd tuen eri tasoilla kiytdnnossé tarkoitetaan ja miten esimerkiksi yleinen ja tehostettu tuki
eroavat toisistaan (esim. OAJ, 2017; Pulkkinen ym., 2020). Suomessa ei ole mydskéédn tuen
antamiseen yhtenevdisié ohjeita, toisin kuin RTI-mallissa (ks. Bjorn ym. 2016; 2018), joka
saattaa siséltid tarkkoja ohjeita kullakin tuen portaalla tarjottavan tuen intensiteetisti, kestosta
ja siséllosta.

Voi my0s olla, ettd koska opettajat pitivét pedagogisia arvioita ja selvityksid OAJ:n
(2017) tekeméssé selvityksessd asiakirjoista vahiten hyodyllisind, perustelujen kirjaamista
nithin pidetdédn ainoastaan muodollisena velvoitteena sen sijaan, ettd se heréttiisi pohtimaan
omia ennakkonikemyksid oppilaan tilanteesta ja niiden perusteita kriittisesti. Prosessimaisia
perusteluja edustavat asiakirjat, joita oli timédn tutkimuksen aineistossa ainoastaan kolmasosa,
toimivat puolestaan hyvind esimerkkein siitd, miten asiakirjassa luodaan jatkumoa oppilaalle
ailemmin tarjotun tuen ja suunniteltavan tuen vilille.

Perustelujen siséllot vahvistavat paljolti aiemmissa tutkimuksissa havaittuja
pedagogiseen dokumentaatioon liittyvid haasteita. Asiakirjoissa arvioinnin kohteena oli
tyypillisesti oppilas ja hdnen oppimistuloksensa, ei niinkdin ympaéristo (ks. Andreasson ym.,
2013; Heiskanen ym., 2018; Isaksson ym., 2007; 2010). Jopa 96 prosenttia perusteluiden
lahtokohdista liittyi lapsen oppimisvalmiuksiin ja -haasteisin, kun taas annetun tuen
vaikuttavuus oli perustelujen ldhtokohtana vain 58 prosentissa asiakirjoja, eikd se aina
sisdltdnyt pohdintaa aikuisten toiminnan riittdvyydestd tai mahdollisuuksista tukea oppilasta

ryhméssa.



Lapsen oppimisvalmiuksien ja -haasteiden erittely on yhtdéltd luonnollista asiakirjoissa,
joissa pitddkin tarkastella oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin kokonaistilannetta. Toisaalta
kokonaistilanteen tarkasteluun kuuluu oppilaan vahvuuksien ja tuen tarpeiden selvittdimisen
lisdksi my0s oppimisympdariston vahvuuksien ja kehittdmistarpeiden erittely.
Oppimisympaériston ja oman toiminnan reflektoinnin tueksi ei ole kuitenkaan samassa méérin
saatavissa tutkimusperustaisia arviointivdlineitd kuin oppilaan taitojen ja osaamisen
arviointiin, mikd saattaa osaltaan selittdd tdmin arvioinnin jidmista ohueksi myos
asiakirjoissa. Lisdksi vuorovaikutusprosessien laadun mittaaminen on ylipddtaan vaikeampaa,
silld huomion kohteena ovat opettajan opetuskdytinteet ja vuorovaikutussuhde oppilaiden
kanssa (Lerkkanen, 2014). Pedagogisten tukitoimien suunnittelussa aikuisten toiminta
kuitenkin korostui, ja asiakirjat sisdlsivdt my0s ohjailevia lausumia, jotka kehottivat aikuisia
toimimaan tietyll4 tavalla oppilaan tukemisessa.

Oppilaan tai vanhempien ndkemys oli kirjattu 17 prosenttiin asiakirjoja. Vaikka
asiakirjojen tarkastelun pohjalta ei voida tietdd, miten oppilaiden tai vanhempien osallisuus
toteutuu varsinaisissa tuen suunnittelupalavereissa, heidin rajalliset mahdollisuutensa
vaikuttaa tukipddtoksiin on todettu my0s kansainvélisissd tutkimuksissa (ks. Cavendish &
Connor, 2018; Zeitlin & Curcic, 2014). Oppilaan tai hdnen huoltajansa ndkemyksen
kirjaamisen vihyys kertonee my0s siité, ettd asiakirjat on ensisijaisesti laadittu
institutionaaliseen kayttoon eli opettajia ja muita ammatti-ihmisid varten. Oppimisen ja
koulunkdynnin tuen jirjestelmé sallii myos tuen muuttamisen ilman vanhempien suostumusta,
vaikkakin vanhempia ja oppilasta on kuultava (Perusopetuslaki, 2010, 16 §, 17 §). Oppilaiden
nidkemysten huomioimisen on kuitenkin havaittu vahvistavan heidén sitoutumistaan
oppimistavoitteisiin ja niiden saavuttamiseen (ks. Barnard-Brak & Lechtenberger, 2010).

Tutkimus osoittaa, ettd pedagogisten arvioiden ja selvitysten kirjaamistavoissa on vield
kehitettdvad. Thanteellinen tapa perustella tuen antamista olisi tutkimusperustaista (Leskinen
& Salminen, 2015) sekd riittdvén yksityiskohtaista. Lisdksi sen tulisi pohjautua riittiviin
havainto- tai muihin tietoihin, jolloin tuen tarvetta kuvattaisiin suhteessa tiettyyn aikaan,
paikkaan ja olosuhteisiin sekd aiemmin tarjottuun tukeen ja sen vaikuttavuuteen (ks. my0s
Thuneberg & Vainikainen, 2015).

Voikin olla, ettd aiemmissa tutkimuksissa (Pelander, 2019; Rotter, 2014) havaittu
opettajien toive lomakepohjien lyhentdmisesté ja yksinkertaistamisesta saattaisi selkiyttia ja
yhtendistda kirjaamiskdyténtdjd. Talloin lomakkeissa voisi olla vihemman taytettdvid osioita,
mutta jokainen kohta (erityisesti Arvio tuesta ja sen vaikutuksista -o0sio) olisi pakko tayttas,
mikd voisi ohjata opettajia kirjaamaan olennaiset asiat ja perustelemaan selkedmmin. Tdma

tutkimus ei sen sijaan anna tukea OAJ:n (2017) suositukselle siitd, ettd lomakepohjat



muokattaisiin helpommiksi ja nopeammiksi tiayttdd esimerkiksi monivalintakohtien ja
mallivastausten avulla. Sitd vastoin tutkimuksessa havaittiin, ettd valmiit vastausvaihtoehdot
voivat kdédntyd tarkoitustaan vastaan. Esimerkiksi valmiit tukimuotolistaukset eivét ohjanneet
yksilolliseen ja oppilaskohtaiseen suunnitteluun, vaan valmiista pudotusvalikoista valittiin
liian laaja-alaisia ja mahdollisesti muodollisiksi jddvia tukitoimia ilman tarkempaa erittelyd
tietyn oppilaan kohdalla.

Vaikka téssi tutkimuksessa kéytetty aineisto analysoitiin systemaattisesti seka
perusteluiden sisallollisten ettd kielellisten piirteiden mukaisesti, voidaan tutkimuksen
rajoituksena pitéa sitd, ettd analyysi kohdistui ainoastaan tekstissd esiintyviin valmiisiin
perusteluihin eikd niiden rakentumiseen opettajien tai muiden ammattilaisten vélisissa
keskusteluissa ja tuen tasoja koskevissa neuvotteluissa. Tehtyja tulkintoja ei myoskain
tarkistettu asiakirjoja kirjoittaneilta opettajilta. Liséksi tutkimuksessa kéytetty aineisto oli
pieni, miké heikentdd tulosten siirrettdvyyttd. Tulokset saavat kuitenkin tukea aikaisemmista
tutkimuksista perustelujen haastavuudesta ja vaihtelevuudesta eri hallinnonalojen asiakirjoissa
(ks. Tiilila, 2008; Tiilild & Laurila, 2017). Koska pedagogissa asiakirjoissa tapahtuvaa
perustelemista ei ole juurikaan tutkittu, tutkimusta olisi tirkeédé jatkaa laajemmalla aineistolla.
Talloin voisi esimerkiksi tarkastella, ovatko asiakirjoista 10ydetyt perustelutavat tilastollisesti
yhteydessa erilaisiin taustamuuttujiin, kuten kirjoittajan koulutukseen tai tyokokemukseen tai
lapsen ikdin. My0s asiakirjoissa kdytettyjé retorisia keinoja ja argumentatiivisia strategioita
voisi eritelld tarkemmin esimerkiksi diskurssianalyyttisesti tai argumentaatioanalyysin

keinoin.
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