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Tämän tutkimuksen tarkoitus oli selvittää, millä tavoin toiminnanohjauksen 

haasteista ja niihin vastaamisesta kirjoitetaan pedagogisissa asiakirjoissa. Tutki-

muksen aineisto koostui perusopetuksessa laadituista oppimisen ja koulunkäyn-

nin tuen asiakirjoista (N=88) eli oppimissuunnitelmista ja henkilökohtaisista ope-

tuksen järjestämistä koskevista suunnitelmista (HOJKS). Aineiston analysoitiin 

laadullisella aineistolähtöisellä sisällönanalyysilla.  

Tutkimuksessa löydettiin neljä tapaa, joilla toiminnanohjauksen haasteista 

kirjoitettiin: kontekstuaaliset kuvaukset, diagnostiset kuvaukset, haasteiden py-

syvyyttä korostavat kuvaukset ja kehitykselliset kuvaukset. Toiminnanohjauk-

sen haasteisiin suunniteltiin puolestaan vastattavan opetusmenetelmien kehittä-

misellä, oppimisympäristön muokkaamisella, taitojen kuntouttavalla harjoitte-

lulla, lapsen tarpeiden mukaisella joustamisella, tarjoamalla psyykkistä tukea 

sekä ohjaamalla käyttäytymistä. Asiakirjat erosivat toisistaan sekä haasteiden ku-

vaustapojen että suunnitellun tuen suhteen. 

Toiminnanohjauksen haasteet vaikuttavat oppilaiden koulunkäyntiin ja 

koulun ulkopuoliseen elämään monin tavoin, joten oikeanlainen tukeminen 

niissä on tärkeää. Asiakirjan tulee ensisijaisesti kuvata tukea eikä oppilasta tai 

hänen haasteitaan. Tuki tulee kirjata asiakirjoihin siten, että niitä on mahdollista 

käyttää ohjeena tuen antamiselle. Erot asiakirjojen välillä osoittavat, että sekä op-

pilaiden haasteista että heidän saamastaan tuesta kirjoitetaan tuen asiakirjoissa 

hyvin erilaisilla tavoilla, mikä ei aina tue tuen johdonmukaista toteuttamista. 

Asiasanat: toiminnanohjaus, pedagoginen asiakirja, kolmiportainen tuki, doku-

mentaatio   
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1 JOHDANTO

Toiminnanohjauksen taidot ovat tärkeitä sekä oppijoiden koulunkäynnin että 

koko elämän kannalta. Toiminnanohjauksen taidot mahdollistavat toiminnan 

tarkoituksenmukaisuuden (Miyake & Friedman, 2012) ja harkinnan ennen toi-

mintaa (Diamond, 2013). Ne ovat yhteydessä sekä oppijoiden akateemisiin oppi-

mistuloksiin että sosio-emotionaaliseen toimintaan (Gist, 2019). Toiminnanoh-

jauksen taitoja tarvitaan monenlaisessa oppimisessa (Diamond, 2013; Jacob & 

Parkinson, 2015), ja koulukonteksti jo itsessään ympäristönä vaatii oppilailta ky-

kyä oman toiminnan ohjaukseen sosiaalisessa kontekstissa (Klenberg, 2015). Op-

pilaat, joilla on toiminnanohjauksessa erityisiä haasteita, voivat siis tarvita tukea 

sekä oppimisessa että kouluympäristössä navigoinnissa (Gist, 2019). 

Toiminnanohjauksen haasteet ovat yleisiä kouluikäisillä lapsilla, joilla on 

diagnosoitu jokin kehitykseen liittyvä häiriö, kuten esimerkiksi aktiivisuuden ja 

tarkkaavuuden häiriö (Klenberg, 2015) tai autismikirjon häiriö (Filipe, Veloso, 

Frota & Vicente, 2020). Toiminnanohjauksen taidot kuitenkin kehittyvät, ja niitä 

voi myös kehittää missä tahansa iässä (Diamond, 2013) sekä koulukontekstissa 

(Dias & Seabra, 2017; Paananen, Aro, Närhi & Aro, 2018). Toiminnanohjauksen 

taitojen kehittämiseksi on kehitetty useita interventioita ja malleja. Toiminnan-

ohjauksen taitojen kehittäminen voi parantaa yksilön elämänlaatua (Diamond, 

2013) ja oppimistuloksia (Dias & Seabra, 2017). Siksi onkin tärkeää, että koulussa 

annettava tuki kohdentuu oikein. 

Oppimisen ja koulunkäynnin tuen asiakirjoihin kirjataan peruskoulussa 

kaikki oppilaalle suunniteltu tuki (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-

teet, 2014). Pedagogisten asiakirjojen avulla pyritään tekemään näkyviksi sekä 

pedagogiset käytännöt, jotka ovat käytössä oppilaan kanssa että oppilaan oma 

näkemys niistä (Paananen & Lipponen, 2018). Suositukset ja teoria eivät usein 

kuitenkaan näytä kohtaavan käytännön kanssa tutkittaessa todellisia asiakirjoja, 

mikä saattaa ulottua myös tuen tarjoamiseen ja tuen puutteisiin asiakirjojen ul-

kopuolella (Heiskanen, Alasuutari & Vehkakoski, 2019). 
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Pedagogisia asiakirjoja on kritisoitu aikaisemmissa tutkimuksissa siitä, että 

ne eivät aina toteuta tehtävää tuen kuvaamisesta vaan kuvailevat lapsia tai hei-

dän haasteitaan (Andreasson & Asplund, 2013; Heiskanen, Alasuutari & Vehka-

koski, 2019). Pedagogisten asiakirjojen laadun on myös todettu vaihtelevan asia-

kirjojen välillä (Andreasson & Wolff, 2015; Rowland, Quinn & Steiner, 2015) ja 

koulutuksessa opitusta huolimatta opettajilla voi käytännön työssä olla haasteita 

pedagogisten asiakirjojen kirjoittamisessa (Patti, 2016). Pedagogisia asiakirjoja 

tulisi käyttää arjessa työkaluina oppilasta tuettaessa (Perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteet, 2014), joten niiden merkitys on suuri tukea tarvitsevan 

oppilaan tuen toteuttaessa. Lisäksi niitä voidaan hyödyntää myös muissa tilan-

teissa oppilaan tulevaisuudessa, joten on merkityksellistä, että pedagoginen asia-

kirja kuvaa annettavaa tukea oppilaan haasteiden sijaan (Thuneberg & Vainikai-

nen, 2015). 

Tutkimukseni tarkoitus on selvittää, millaisilla tavoilla toiminnanohjauk-

sen haasteista ja niihin vastaamisesta kirjoitetaan ala- ja yläkouluissa laadituissa 

oppimisen ja koulunkäynnin tuen asiakirjoissa. Tutkimukseni tuottaa tietoa siitä, 

miten opettajat käsittävät toiminnanohjauksen haasteet ja niiden tukemisen sekä 

miten tämä tuki kirjataan pedagogisiin asiakirjoihin. 

 

1.1 Toiminnanohjauksen taidot ja niiden vahvistaminen 

Toiminnanohjauksen taidot ovat kognitiivisia prosesseja, joiden avulla toimintaa 

(Baggetta & Alexander, 2016; Klenberg, 2015) ja käytöstä (Miyake & Friedman, 

2012) kontrolloidaan. Kolme toiminnanohjauksen keskeisintä aluetta ovat inhibi-

tio, työmuisti ja kognitiivinen joustavuus (Diamond, 2013; Klenberg, 2015). Näi-

den lisäksi tärkeitä osa-alueita ovat tarkkaavaisuuden suuntaaminen ja ympäris-

tössä tapahtuviin muutoksiin sopeutuminen (Diamond, 2013) sekä itsesäätely 

(Edossa, Schroeders, Weinert & Artelt, 2018). Toiminnanohjauksen haasteet ovat 

ilmiasultaan yksilöllisiä. Joku ei välttämättä pysty lopettamaan toimintaa sen 
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kerran aloitettuaan ja toinen ei taas pysty millään aloittamaan sitä tai keskitty-

mään käsillä olevaan tehtävään. (Klenberg, 2015.) 

Toiminnanohjauksen haasteet ovat yleisiä tarkkaavuuden ja aktiivisuuden 

häiriössä eli ADHD:ssa (Bolden & Fillauer, 2020; Klenberg, 2015; Tamm, Loren, 

Peugh & Ciesilski, 2021). Osittain näidenkin haasteiden vuoksi lapset, joilla on 

ADHD, usein alisuoriutuvat koulussa (Tamm, Loren, Peugh & Ciesilski, 2021; 

Wu & Gau, 2013). Myös yksilöillä, joilla on autismikirjon häiriön diagnoosi, on 

usein haasteita toiminnanohjauksen taidoissa (Demetriou ym. 2018; Filipe ym., 

2020). Monesti sellaisilla autismikirjon nuorilla, joilla ei ole älyllisiä haasteita, on 

kuitenkin vaikeuksia koulunkäynnissä osittain juuri toiminnanohjauksen haas-

teiden vuoksi (Tamm ym. 2019). 

Toiminnanohjauksen taidot kehittyvät erityisesti varhaislapsuudessa (Mar-

ciszko ym. 2020), mutta kehitystä tapahtuu koko ihmisen elämän ajan (Diamond, 

2013; Klenberg, Korkman & Lahti-Nuuttila, 2001). Toiminnanohjauksen taitoja 

voidaan myös tarkoituksellisesti kehittää ja niihin voidaan vaikuttaa interventi-

oilla (Diamond, 2013; Paananen, Aro, Närhi & Aro, 2018). Kuten muidenkin tai-

tojen suhteen, toiminnanohjauksen ja itseohjautuvuuden taitojen oppiminen 

edellyttää mahdollisuutta harjoitella niitä oppilaalle sopivan tasoisesti (Paana-

nen, 2020). Oppilaat, joilla on eniten haasteita toiminnanohjauksessa, hyötyvät 

myös eniten toiminnanohjauksen taitoja kehittävistä interventioista ja menetel-

mistä, joten varhainen puuttuminen on tärkeää, jotteivat toiminnanohjauksen 

haasteet johda ongelmiin koulussa tai muussa sosiaalisessa elämässä (Diamond, 

2013).  

Monet tyypillisesti erityisopetuksessa jo käytössä olevat pedagogiset keinot 

toimivat monesti myös toiminnanohjauksen haasteisiin. Esimerkiksi autismikir-

jon nuoret hyötyvät struktuurista kotitehtävien suhteen, palkkiojärjestelmistä, 

suunnitelmallisuudesta sekä muistutuksista (Tamm ym. 2019). Myös selkeät toi-

mintamallit ja ennakoitavuus sekä tavoitteiden asettaminen auttavat itseohjau-

tuvuuden kehittämisessä (Paananen, 2020). Itseohjautuvuuden haasteita voi hel-

pottaa myös oppilaan aiemman tiedon aktivointi opetettavasta aiheesta, symbo-

lien käyttö puheen tukena sekä opettajan oman ajattelun kielellistäminen mallina 

oppilaalle (Vasquez & Marino, 2021). Ikä saattaa vaikuttaa toiminnanohjauksen 
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taitojen kehittymiseen esimerkiksi siten, että tehtävien vaihteleminen lisää taito-

jen kehittymistä aikuisissa, mutta vähentää niiden kehittymistä nuorempien koh-

dalla (Hughes, 2011). Siten ikä tulee huomioida paitsi siinä, millaisilla tehtävillä 

toiminnanohjauksen taitoja kehitetään (Paananen ym., 2018), myös siinä, miten 

usein harjoitteluun käytettäviä tehtäviä vaihdellaan (Hughes, 2011). 

Lasten toiminnanohjauksen taitojen kehittymistä voidaan tukea tietokone-

välitteisellä harjoittelulla (Diamond, 2012), liikunnalla (de Greeff, Bosker, Ooster-

laan, Visscher & Hartman, 2018; Ziereis & Jansen, 2015) sekä erilaisilla toimin-

nanohjauksen taitoihin vaikuttamaan pyrkivillä interventioilla (Paananen ym., 

2018; Tamm ym., 2019). Diamond (2012) korostaa, että lapset, joilla on heikom-

mat toiminnanohjauksen taidot, hyötyvät harjoittelusta hyvät taidot omaavia 

enemmän. Hänen mukaansa harjoittelussa on tärkeää, että harjoitusten haasta-

vuutta lisätään taitojen kehittyessä ja että harjoittelu on toistuvaa. 

Erilaiset toiminnanohjauksen taitoihin vaikuttamaan pyrkivät interventiot 

toimivat Takacsin ja Kassain (2019) toteuttaman meta-analyysin mukaan tyypil-

lisesti kehittyvien lasten ja jonkin kehitykseen vaikuttavan häiriön diagnoosin 

saaneiden lasten kohdalla eri tavalla. Meta-analyysissa havaittiin, että uusien toi-

minnanohjausstrategioiden opettelu ja tehostettu rentoutus saivat aikaan eniten 

kehitystä toiminnanohjauksen taidoissa niillä, joilla oli jokin kehitykseen vaikut-

tava häiriö, kun taas tietoisen läsnäolon harjoittelu sai aikaan kehitystä tyypilli-

sesti kehittyvien lasten toiminnanohjaustaidoissa (Takacs & Kassai, 2019). Lisäksi 

oppilaat, joilla on tarvetta tuelle toiminnanohjauksessa, saattavat olla motivoitu-

neempia harjoittelemaan toiminnanohjauksen taitoja teknologiavälitteisten in-

terventioiden avulla (Vasquez & Marino, 2020). 

Yksi interventio, joka kohdistuu nimenomaan toiminnanohjauksen taitoi-

hin, on Maltti-kuntoutus. Paanasen ja kumppaneiden (2018) mukaan Maltti-kun-

toutuksen yhdistelmä käyttäytymisen, kognitiivisten taitojen ja oppimiseen liit-

tyvien taitojen vaikuttamiseen koulukontekstissa voivat vähentää toiminnanoh-

jauksen haasteita ja parantaa oppimistuloksia oppilailla, joilla on haasteita toi-

minnanohjauksessa. Maltti-kuntoutuksessa harjoitellaan tarkkaavuuden perus-

taitoja ja pyritään siirtymään kohti tietoisempaa ja suunnitelmallisempaa työs-

kentelytapaa sekä harjoitellaan käytännössä toiminnanohjausta harjoittelemalla 
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esimerkiksi ongelmanratkaisua ja strategioiden käyttöä (Niilo Mäki Instituutti, 

2020). Monet samankaltaiset tai kohderyhmästä riippuen hiukan muokatut inter-

ventiot, jotka kohdistuvat toiminnanohjauksen taitoihin, sopivat sekä ADHD- 

että autismikirjon diagnoosin saaneille henkilöille (Tamm ym., 2019). 

UDL (Universal Design for Learning) -opetuksessa eli kaikki oppilaat huo-

mioivassa opetuksessa toiminnanohjauksen taitoja pyritään puolestaan kehittä-

mään vahvistamalla oppilaiden ennakoinnin ja strukturoinnin taitoja, oppimisen 

ennalta suunnittelua sekä reflektointia ja uudelleenyrittämistä (García-Campos, 

Canabal & Alba-Pastor, 2020). Itseohjautuva oppiminen on yhteydessä parem-

piin oppimistuloksiin ja myös toiminnanohjauksen taitoihin (Rutherford, 

Buschkuehl, Jaeggi & Farkas, 2018), joten ennakoinnin tapaisia taitoja on hyvä 

harjoitella. Niiden oppilaiden, joilla on haasteita toiminnanohjauksessa, huomi-

oiminen tunnin suunnittelussa esimerkiksi sen suhteen, miten tunnin jäsentää ja 

millä tavoin antaa oppilaille toimintaohjeet, voi mahdollistaa kaikkien osallistu-

misen toimintaan toiminnanohjauksen haasteista huolimatta (Vasquez & Ma-

rino, 2020).  

Myös toivon sekä kouluun kuulumisen kokemus liittyvät toiminnanoh-

jauksen taitoihin (Dixson & Scalcucci, 2021). Lisäksi ADHD:hen sekä muihin ke-

hitykseen liittyviin häiriöihin liittyy usein sosiaalisten taitojen haasteita (Tamm, 

Loren, Peugh & Ciesilski, 2021), joten myös ne tulisi huomioida, kun pyritään 

vaikuttamaan toiminnanohjaukseen. Toiminnanohjauksen haasteet vaikuttavat 

lisäksi kaverisuhteisiin esimerkiksi niin, että kavereita ja läheisyyttä kaverisuh-

teissa on vähemmän (Isomäki ym., 2020). Toiminnanohjaus vaikuttaa monien tai-

tojen kehittymiseen (Schirmbeck, Rao & Maehler, 2020), joten jos toiminnanoh-

jauksen haasteisiin ei saa tukea, oppilas voi kokea monia haasteita sekä oppimi-

seen että sosio-emotionaaliseen toimintaan liittyen (Gist, 2019). 

1.2 Pedagogisten asiakirjojen kirjoittaminen 

Opettajat kirjoittavat työssään monia pedagogisia asiakirjoja (Andreasson & 

Asplund, 2013), ja niiden kirjoittamiselle on olemassa selkeät ohjeistukset (Perus-
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opetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014). Vaikka opettajat oppivat peda-

gogisten asiakirjojen kirjoittamisesta koulutuksessa, käytännön työssä se voi silti 

olla haastavaa (Patti, 2016) ja pedagogisten asiakirjojen laatu on vaihtelevaa 

(Andreasson & Wolff, 2015; Rowland, Quinn & Steiner, 2015). Opettajien työn 

lisäksi pedagogiset asiakirjat liittyvät vahvasti oppilashuollon työhön (Thune-

berg & Vainikainen, 2015). Yksilölliset oppimisen suunnitelmat voivat toimia 

myös pedagogisena toimintatapana, jolla vahvistetaan oppilaan itsesäätelyä, har-

joitetaan sosiaalista kontrollia ja lisätään yksilön omaa vastuuta (Andreasson & 

Asplund, 2013). Pedagogisten asiakirjojen kirjaamiselle asetetuista ihanteista 

huolimatta useissa tutkimuksissa on todettu, että sekä pedagogisten asiakirjojen 

sisältö että niiden sisältämä kieli ovat monella tapaa ongelmallisia (Heiskanen, 

Alasuutari & Vehkakoski, 2019). Pedagogiset asiakirjat eroavat toisistaan mo-

nella tapaa, eivätkä aina noudata niiden päätehtävää eli aikuisten antaman tuen 

kuvaamista, vaan keskittyvät sen sijaan lasten ja heidän ongelmiensa kuvaami-

seen (Andreasson & Asplund, 2013; Heiskanen, Alasuutari & Vehkakoski, 2019). 

Asiakirjoissa ei aina myöskään luoda tavoitteita lapsen tuen tarpeeseen vastaa-

miselle (Ruble ym., 2010) eikä annettavan tuen vaikuttavuutta seurata (Ruble 

ym., 2010; Thunberg & Vainikainen, 2015), vaikka tavoitteiden asettaminen ja 

tuen vaikuttavuuden seuranta ovat olennainen osa oppilaan tukea ja laadukkaita 

pedagogisia asiakirjoja (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014). 

Silloinkin, kun tuen vaikuttavuutta seurataan, sitä ei välttämättä tehdä parhaalla 

mahdollisella tavalla (Ruble ym., 2018; Swain, Hagaman & Leader-Janssen, 

2022), vaan esimerkiksi arvosanoja seuraamalla, mikä ei ole sensitiivisin tai yksi-

löllisin lähestymistapa (Swain, Hagaman & Leader-Janssen, 2022). Vaikka 

ADHD-diagnoosin saaneiden oppilaiden pedagogisissa asiakirjoissa tunniste-

taan useimmiten yleisimmät ADHD-oireisiin liittyvät haasteet, niihin ei käytän-

nössä vastata yksilöllisillä tavoitteilla tai tutkitusti tehokkailla menetelmillä 

(Spiel, Evans & Langberg, 2014). 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan kolmi-

portaiseen tukeen sisältyy yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Tuen tasolta toi-

selle siirtyminen edellyttää pedagogisen asiakirjan ja tuen päätöksen tekemistä 
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sekä oppilaan ja huoltajan kuulemista asiasta, jos kuulemiselle ei ole estettä. Ylei-

sessä tuessa voidaan tarvittaessa hyödyntää oppimissuunnitelmaa. Tehostettuun 

tukeen siirryttäessä tehdään pedagoginen arvio, jossa kuvataan oppilaan koko-

naistilanne koulunkäynnin suhteen sekä koulun että oppilaan itsensä ja myös 

huoltajan perspektiiveistä. Tehostetussa tuessa pedagoginen asiakirja, johon an-

nettava tuki kirjataan, on oppimissuunnitelma. Oppilaan siirtyessä tehostetusta 

tuesta erityiseen tukeen, tehdään pedagoginen selvitys, jossa jälleen kuvataan 

kaikkien tahojen näkemys tilanteesta. Erityistä tukea saavalle oppilaalle annet-

tava tuki kirjataan henkilökohtaiseen opetuksen järjestämistä koskevaan suunni-

telmaan eli HOJKSiin, joka tehdään yhdessä vähintään oppilaan ja huoltajan 

kanssa sekä mahdollisesti muiden asiantuntijoiden näkemystä hyödyntäen (Pe-

rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014). 

Myös se, millä tavoin oppilaan käyttäytymistä dokumentissa kuvataan, on 

merkityksellistä. Thunebergin ja Vainikaisen (2015) mukaan oppilaiden käyttäy-

tymisestä tehdyt arviot jäävät usein vailla riittävää avaamista niin, että pedago-

gisesta asiakirjasta on mahdotonta saada selville esimerkiksi millaisiin tilantei-

siin käytös liittyy, jolloin olisi mahdollista paremmin arvioida, miten intensii-

vistä ja millaista tukea oppilaalle tulisi antaa. Tukea olisi tärkeää kuvailla niin, 

että se asettuu kontekstiinsa pelkkien yleisten pedagogisten periaatteiden kirjaa-

misen sijaan (Räty, Vehkakoski & Pirttimaa, 2019). 

Jokainen oppilas ansaitsee yksilöllisen, itsestään ja itselleen sopivasta tuesta 

kertovan pedagogisen asiakirjan. Opettajan tulisikin kirjoittaa asiakirjat yksilöl-

lisesti eikä eri oppilailla tulisi olla samanlaisia asiakirjoja (Thuneberg & Vainikai-

nen, 2015). Myös positiivisia huomioita tulisi tehdä ja oppilaiden kyvyt sekä 

asiat, joissa he ovat taitavia, tulisi nostaa esiin myönteisen kokemuksen varmis-

tamiseksi (Blinov, Blinova, Krai, Makarova & Shafranova, 2018). Pedagogisia 

asiakirjoja tulee myös päivittää, ja päivityksessä tulisi pyrkiä kuvaamaan nykyi-

nen annettava tuki mahdollisimman hyvin, vaikka oppilas olisi saanut pitkään 

samantasoista tukea (Thuneberg & Vainikainen, 2015). Lisäksi on tärkeää, että 

oppilaan oma ääni tulee kuulluksi pedagogisissa asiakirjoissa, joten aikuisella on 

suuri vastuu siinä, miten oppilaan ajatukset kirjataan ja miten hän saa tuoda niitä 

julki (Thuneberg & Vainikainen, 2015). 
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Myös huoltajia tulee kuulla tukiprosessin aikana (Thuneberg & Vainikai-

nen, 2015) ja on myös tärkeää saada heidät mukaan tukemaan oppilasta (Singh 

& Keese, 2020; Thuneberg & Vainikainen, 2015). Vanhemmat monesti myös ha-

luavat olla osana prosessia, mutta kokevat haastavaksi prosessin osaksi pääsyn 

(Cavendish & Connor, 2018; Kurth, 2020). Vanhempien on hyvä olla osana pro-

sessia myös siksi, että sillä tavalla saadaan parempi kokonaiskuva lapsen edisty-

misestä ja voidaan tehdä päätöksiä siitä, mikä interventio sopii kenenkin tilan-

teeseen parhaiten (Sengupta, Lobo & Krishnamurthy, 2015). Vanhemmat tulisi 

siis saada mukaan tasavertaisina yhteistyökumppaneina ja heidän äänensä tulisi 

kuulua sekä asiakirjoissa että yleensäkin tuen suhteen (Singh & Keese, 2020). 

Vanhempien mukanaolo tuen suunnittelussa vaikuttaa lisäksi sekä siihen, miten 

tyytyväisiä he ovat lastaan varten suunniteltuun tukeen (Slade, Eisenhower, Car-

ter & Blacher, 2018) että tuen laatuun (Hampden-Thompson & Galindo, 2016). 

Myös koulun ulkopuolinen tuki tulee huomioida tukea suunniteltaessa. Tiedon 

saaminen huoltajalta, oppilaalta itseltään, muilta oppilasta opettavilta opettajilta 

sekä koulun sisäisiltä ja ulkopuolisilta yhteistyökumppaneilta helpottaa opetta-

jan työtä ja asiakirjan kirjoittamista (Patti, 2016). 

Yksilöllisissä oppimisen suunnitelmissa on huomattu lukevan pedagogis-

ten ja yleisten tietojen lisäksi monenlaisiin sosiaalisiin ja eettisiin näkökulmiin 

liittyviä huomioita (Andreasson & Asplund, 2013). Kuitenkin yksilön ongelmien 

tai hänen haastavan tilanteensa sijaan tulisi keskittyä kuvaamaan nimenomaan 

suunniteltua tai annettua tukea ja sen vaikuttavuutta (Heiskanen, Alasuutari & 

Vehkakoski, 2019). Persoonallisuuden piirteiden arvioiminen tai etenkään ste-

reotyyppinen oppilaan ominaisuuksien kuvailu eivät ole pedagogisten asiakirjo-

jen alkuperäisen tarkoituksen mukaisia kuvauksia (Thuneberg & Vainikainen, 

2015). Opettajat kirjoittavat paljon erilaisia tuen asiakirjoja myös vähemmistöjen 

edustajille, joten lisäksi olisi tärkeää, että he osaisivat huomioida heille vähem-

män tuttujen kulttuurien ymmärtämisen tuomat haasteet muuttuvassa maail-

massa (Barrio ym., 2017; Tran, Patton & Brohammer, 2018). 

On myös merkittävää huomioida, että on mahdotonta tietää, millaiseen tar-

koitukseen pedagogisia asiakirjoja tullaan käyttämään yksilön tulevaisuudessa 
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(Heiskanen, Alasuutari & Vehkakoski, 2019). Se, miten asiat ilmaistaan tuen asia-

kirjoissa, voi vaikuttaa oppilaaseen ja hänen identiteettinsä muodostumiseen 

koko elämän ajan (Thuneberg & Vainikainen, 2015). 

1.3 Toiminnanohjaus sekä oppimisen ja koulunkäynnin tuen 
asiakirjat 

Toiminnanohjauksen taitoja tarvitaan koulussa, jotta tarkoituksenmukainen toi-

minta (Miyake & Friedman, 2012) olisi mahdollista ja oppijan olisi mahdollista 

harkita ennen toimimista (Diamond, 2013). Toiminnanohjauksen haasteet vai-

kuttavatkin laajasti koulunkäyntiin (Diamond, 2013; Gist, 2019) ja lisäksi myös 

muille elämän osa-alueille (Wyman, 2010), joten niissä tukeminen on tärkeää 

(Gist 2019; Paananen, 2020).  

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on kuvata tapoja, joilla toiminnanoh-

jauksen haasteista ja niihin vastaamisesta kirjoitetaan ala- ja yläkoulun oppimi-

sen ja koulunkäynnin tuen asiakirjoissa. Toiminnanohjauksen haasteita sekä pe-

dagogisten asiakirjojen kirjaamista on tutkittu erikseen aiemmin, mutta toimin-

nanohjauksen haasteista ja niihin vastaamisesta kirjoittamisesta pedagogisissa 

asiakirjoissa ei ole tehty aiempaa tutkimusta. Tämä tutkimukseni pyrkii vastaa-

maan tähän puutteeseen. Tutkimuskysymykseni ovat: 

 

1. Miten toiminnanohjauksen haasteista kirjoitetaan ala- ja yläkoulun oppi-

misen ja koulunkäynnin tuen asiakirjoissa? 

2. Miten toiminnanohjauksen haasteisiin suunnitellaan vastattavan näissä 

asiakirjoissa? 
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT 

2.1 Tutkimuksen metodiset lähtökohdat 

Tämän tutkimuksen ontologiset eli todellisuutta ja todellisuuden luonnetta sekä 

epistemologiset eli tietoa ja tiedon luonnetta koskevat lähtökohdat (Mason 2002, 

14) ovat konstruktionistiset eli tiedon ymmärretään tutkimuksessa olevan sosi-

aalisesti rakentunutta. Samoin todellisuuden ajatellaan rakentuvan ihmisten vä-

lisessä vuorovaikutuksessa eli todellisuudesta ei ajatella olevan ehdotonta tai py-

syvää totuutta tai tietoa (Puusa & Juuti, 2020). Konstruktionistinen tietokäsitys 

on siis relativistinen eli tiedon ajatellaan olevan sidonnainen siihen hetkeen ja 

tilanteeseen, jossa tietoa tuotetaan ja josta tietoa saadaan. Tällöin tieto voisi olla 

erilaista toisessa paikassa tai toisena ajankohtana tietoa hankittaessa (Patton 

2002, 100). 

Sosiaalisessa konstruktionismissa ajatellaan, että yksilöt rakentavat kielen 

avulla todellisuuden, jossa elävät (Puusa & Juuti, 2020). Asiat ovat sosiaalisesti 

rakentuneita eli ne ovat muodostuneet sellaisiksi kuin ne tällä hetkellä ovat joh-

tuen ympäristön, ajan ja tilanteen vaikutuksesta (Hacking, 2009). Näin ollen toi-

minnanohjauksen haasteille annetut merkitykset muotoutuvat sosiaalisessa vuo-

rovaikutuksessa ja tietyssä kulttuurisessa tilanteessa eivätkä siis ole objektiivisia 

faktoja. Myös kirjoittaminen toiminnanohjauksen haasteista ja niihin vastaami-

sesta on osa haasteiden rakentamista tässä suhteessa sosiaalisena konstruktiona. 

Esimerkiksi tarkkaavuuden ja keskittymisen häiriötä ADHD:ta diagnosoidaan 

tällä hetkellä melko yleisesti, mikä voi johtua osittain siitä, että lasten luokittelu 

”hyperaktiivisiksi” tavanomaisesti keskittyvien sijaan tapahtuu luokitteluja te-

kevien instituutioiden kautta (Hacking 2009, 146). Toiminnanohjauksen haasteet 

ovat yhteydessä tarkkaavuuden ja keskittymisen häiriöön ja ne ovat myös sillä 

tavalla samanlaisia, että toiminnanohjauksen pulmista ja niiden tukemisesta ei 

olisi tarvetta kirjoittaa pedagogisissa asiakirjoissa, jos toiminnanohjauksen tai-

doille ei olisi niin suurta tarvetta esimerkiksi tässä ajassa ja yhteiskunnassa. 
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2.2 Tutkimuksen osallistujat ja tutkimusaineisto 

Tämän tutkimuksen aineisto koostuu ala- ja yläkoulussa laadituista oppimisen ja 

koulunkäynnin tuen suunnitelma-asiakirjoista eli oppimissuunnitelmista ja 

HOJKSeista. Tutkimusaineisto on kerätty osana Lapsesta ja perheestä kirjoitta-

minen – kolmiportaisen tuen asiakirjat esi- ja perusopetuksessa -hanketta vuo-

sina 2015-2019 useissa eri kouluissa ja varhaiskasvatusyksiköissä eri puolilla Suo-

mea. Hankkeessa kerättiin noin 150 esi- ja perusopetuksen HOJKSia ja oppimis-

suunnitelmaa sekä yli 50 pedagogista selvitystä ja pedagogista arviota. Tässä tut-

kimuksessa tarkasteltavia suunnitelma-asiakirjoja oli yhteensä 88 ja niiden jakau-

tuminen oppimissuunnitelmiin sekä HOJKSeihin on nähtävillä taulukossa 1. 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014) on kirjattu, mitä 

erilaisten tuen asiakirjojen tulisi sisältää. Tuen tasoihin eli yleiseen tukeen, tehos-

tettuun tukeen ja erityiseen tukeen liittyy omanlaisiaan asiakirjoja. Asiakirjoja 

käytetään tuen kuvailuun myös tuen tasolta toiselle siirryttäessä. Kaikissa vai-

heissa tuen suunnittelu tulisi tehdä yhteistyössä huoltajan sekä oppilaan kanssa, 

mikäli ei ole erityistä estettä olla toimimatta näin. Asiakirjat tulisi myös päivittää 

vastaamaan sen hetkistä tilannetta ja oppilaan tilanteessa tapahtuvia muutoksia 

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014). 

Yleisessä tuessa käytetään tarvittaessa oppimissuunnitelmaa, johon kirja-

taan se tuki, jota oppilas saa. Yleistä tukea voi olla mikä tahansa perusopetuksen 

tukimuoto, paitsi erityisopetus, jota varten vaaditaan erityisen tuen päätös sekä 

oppiaineiden oppimäärien yksilöllistäminen (Perusopetuksen opetussuunnitel-

man perusteet, 2014). Tehostettua tukea saavalle oppilaalle tehdään puolestaan 

aina oppimissuunnitelma, jossa kuvataan hänen saamaansa tukea, joka voi olla 

mitä tahansa muuta kuin erityisopetusta sekä oppiaineiden yksilöllistämistä. Op-

pimissuunnitelma perustuu opetussuunnitelmaan ja siihen kirjataan oppilaan ta-

voitteet oppimisen ja koulunkäynnin suhteen. Lisäksi oppimissuunnitelmaan 

kirjoitetaan, millaisista opetusjärjestelyistä ja ohjauksesta oppilas hyötyy, mil-

laista yhteistyötä ja millaisia tuen palveluja tuen toteutuminen edellyttää sekä 

miten tuen toteutumista seurataan ja arvioidaan (Perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteet, 2014). 
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Erityistä tukea saaville oppilaille luodaan HOJKS, johon kirjataan oppilaan 

saama erityisen tuen päätöksen mukainen opetus sekä kaikki oppilaan saama 

tuki. Lisäksi HOJKSiin kirjataan oppilaan tavoitteet, opetuksessa hyödynnettävät 

pedagogiset ratkaisut, opetuksen järjestämistavat, tuen järjestämisen edellyttä-

mät yhteistyömuodot ja palvelut sekä tuen toteutumisen seurannan ja arvioinnin 

tavat (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014). 

 

Taulukko 1. 

Asiakirjojen jakautuminen luokka-asteittain koko aineistossa 

Luokka-aste Oppimissuunnitelmat HOJKSit 

1.-2. luokka 33 19 

4.-3. luokka 7 9 

5.-6. luokka 2 4 

7.-9. luokka 6 8 

 

2.3 Aineiston analyysi 

Tämän tutkimuksen aineisto analysoitiin laadullisella aineistolähtöisellä sisäl-

lönanalyysilla. Aineistolähtöisessä analyysissa analyysia ei ohjaa valmis teoria-

pohja (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Analyysin avulla pyritään saamaan ilmiöstä ai-

kaan kattava, mutta kompakti kuvaus luomalla aineistosta kokonaisuus (Elo & 

Kyngäs, 2008). Tämän tutkimuksen aiheesta ei ole tehty aiemmin tutkimusta, jo-

ten aineistolähtöisen sisällönanalyysin avulla voitiin kartoittaa, miten toiminnan-

ohjauksen haasteista ja niihin vastaamisesta kirjoitetaan oppimisen ja koulun-

käynnin tuen asiakirjoissa sekä sitä kautta tulkitsemaan ja ymmärtämään tutkit-

tavaa ilmiötä (Puusa & Juuti, 2020). Aineistolähtöistä sisällönanalyysia voidaan 

käyttää, kun tutkitaan visuaalista, kirjallista tai verbaalista aineistoa sekä monen-

laisia dokumentteja, ja se on analyysitapana systemaattinen metodi ilmiöiden ku-

vailuun sekä luokitteluun (Elo & Kyngäs, 2008; Hshieh & Shannon 2005, 1279). 
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Ennen analyysin aloitusta tulee valita analyysiyksikkö, jotta aineistosta pys-

tyy löytämään sopivan kokoisia paloja, joilla analyysissa operoidaan (Puusa & 

Juuti, 2020). Analyysiyksikkö voi olla lause tai vain yksi sana tai pidempi kat-

kelma tekstiä, kunhan se edustaa yhtä osaa analysoitavasta aineistosta (Schreier, 

2014). Tämän tutkimuksen analyysiyksikkönä oli ajatuskokonaisuus. Koska ai-

neisto koostui asiakirjoista, joissa oli eri kirjoittajien kirjoittamia eripituisia ku-

vauksia oppilaista ja heille tarjottavista tukitoimista, ajatuskokonaisuus oli ly-

himmillään yhden lyhyen lauseen mittainen tai pisimmillään kokonainen teksti-

kappale.  

Aloitin aineiston analyysin tutustumalla aineistoon ja käymällä sen läpi 

useaan kertaan, minkä jälkeen aloin redusoida eli pelkistää sitä. Redusoinnissa 

aineistosta poistetaan kaikki, mikä ei liity tutkimukseen (Tuomi & Sarajärvi, 

2018). Redusoin värikoodaamalla asiakirjoista kaikki toiminnanohjauksen haas-

teisiin tai haasteisiin vastaamiseen liittyvät lausumat. 

Klusterointi eli ryhmittely oli seuraava analyysin vaihe aineiston redusoi-

misen ja useamman lukukertani jälkeen (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Ryhmittely 

tapahtuu keräämällä aineistosta samanlaisia asioita sisältäviä osioita sellaisiksi 

kokoelmiksi, joita yhdistää jokin, jota ei vielä tässä kohtaa nimetä tai määritellä 

(Hsieh & Shannon, 2005). Ryhmitellessä eritellään ja yhdistellään siis aineistosta 

poimittuja havaintoja (Puusa & Juuti, 2020). 

Ryhmittelyn jälkeen teemoittelin ilmauksia. Nimesin teemojen nimet ku-

vaamaan niiden sisältöä mahdollisimman hyvin eli nimi kertoi, minkä tyyppisiä 

ilmauksia teema pitää sisällään (Elo & Kyngäs, 2008). Näin kun käsitteellistetään 

aineistoa ja yhdistellään myös käsitteitä, saadaan tiivistettyä tietoa tutkimuksen 

kohteena olevasta ilmiöstä (Puusa & Juuti, 2020; Tuomi & Sarajärvi, 2018). Tee-

moja yhdistellään niin pitkälle kuin se on mahdollista, jotta yhtäkään tarpeetonta 

luokkaa ei jäisi jäljelle (Puusa & Juuti, 2020). Alun perin luokkia oli enemmän, 

mutta samankaltaisuuden vuoksi yhdistin osan luokista ja nimesin näin synty-

neen luokan niin, että se kuvasi koko sisältöä. Luokittelin aineiston erikseen kah-

den eri tutkimuskysymyksen ohjaamana. 
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2.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset ratkaisut 

Tämän tutkimuksen eettisyyteen vaikuttaa osaltaan se, ettei aiheesta ole tehty 

aiemmin tutkimusta. Tämän vuoksi tutkimus oli perusteltua tehdä uuden tiedon 

tuottamiseksi. 

Tutkittava asiakirja-aineisto oli osa Lapsesta ja perheestä kirjoittaminen – 

kolmiportaisen tuen asiakirjat esi- ja perusopetuksessa -hanketta. Hankkeeseen 

osallistuneille lähetetyssä tietosuojailmoituksessa osallistujille ilmoitettiin, että 

heistä kerätty anonymisoitu aineisto hävitetään hankkeen päätyttyä. Tämän tut-

kimuksen aineisto hävitetään opinnäytetyön hyväksymisen jälkeen ylikirjoitta-

malla, mikä on tietoturvallinen tapa hävittää aineisto. Tutkittavilla on myös tie-

dossa, että he voivat ilmoittaa, jos eivät halua enää osallistua tutkimukseen, jol-

loin heidän antamiaan tietoja ei käytetä tutkimuksessa. Tietosuojailmoituksessa 

osallistujille luvattiin lisäksi, ettei missään tutkimusraporteissa kerrota yksittäis-

ten koulujen tai paikkakuntien nimiä. Jotta tutkimukseni on eettisesti hyväksyt-

tävää, toimin tietosuojailmoituksen mukaisesti. Käytän pseudonimiä oikeiden 

nimien sijaan lainatessani aineistoa suoraan. En kuitenkaan lainaa aineistoa tur-

haan, ainoastaan niin että lukija saa ymmärryksen siitä, millaisesta aineistosta on 

kyse (Puusa & Juuti, 2020). Hyvä tieteellinen käytäntö on eettisen ja luotettavan 

tutkimuksen edellytys (TENK, 2012). 

Aineistolähtöisessä analyysissa lähestytään aineistoa mahdollisimman 

avoimesti, jotta siitä nähdään kaikki sen sisältämä eikä anneta aiemmin opitun 

vaikuttaa siihen, mitä aineistosta huomataan (Puusa & Juuti, 2020). Puusan ja 

Juutin (2020) mukaan teoreettinen viitekehys ja tutkimusmetodi sekä tutkijan 

omat kiinnostuksen kohteet kuitenkin vaikuttavat siihen, millaisia havaintoja ai-

neistosta tehdään. 

Tämän tutkimuksen luotettavuuteen vaikutti se, että aiheesta ei ole tehty 

aiempaa tutkimusta eikä siitä ole aiempaa kirjallisuutta, minkä vuoksi tutkimus 

toteutettiin aineistolähtöisellä sisällönanalyysillä. Aiemman tutkimustiedon 

puuttuminen aiheesta kuitenkin estää tulosten vertailun juuri samasta aiheesta 

tehtyihin aiempiin tutkimuksiin, mikä vähentää tutkimustulosten vertailta-

vuutta. Aineistolähtöinen sisällönanalyysi on kuitenkin systemaattinen metodi, 

joka sopii käytettäväksi tämän tutkimusaineiston tapaisen kirjallisen aineiston 
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kuvailuun ja luokitteluun (Elo & Kyngäs, 2008; Hshieh & Shannon 2005, 1279). 

Analyysimetodin yhteensopivuus aineiston ja tutkimuksen tarkoitukseen lisää 

tutkimuksen luotettavuutta. 

Käytettävä metodi ja myös tutkijan omat kiinnostuksen kohteet vaikuttavat 

siihen, millaisia havaintoja aineistosta analyysissa tehdään (Puusa & Juuti, 2020), 

mikä vaikuttaa analyysin luotettavuuteen. Itse tutkimuksen tekijänä opiskelen 

erityisopettajaksi ja myös työskentelen erityisluokanopettajana, joten tuen asia-

kirjoihin liittyvät ihanteet ovat voineet vaikuttaa siihen, millaisia huomioita tut-

kimuksessa asiakirjoihin liittyen tein. Esimerkiksi tukitoimien kuvauksen puut-

tuminen osasta asiakirjoista oppilaan haasteiden kuvailusta huolimatta on saat-

tanut kiinnittää huomioni siksi, että tiedän, että Perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteiden mukaan (2014) asiakirjoihin tulee kuvata oppilaan tukea 

pelkkien haasteiden ilmaisemisen sijaan. Tulosten raportoinnissa olen pyrkinyt 

osallistujia kunnioittavaan kuvaustapaan, enkä tee tekstin ulkoisia päätelmiä esi-

merkiksi asiakirjojen kirjoittajien tietämyksestä tai kirjaamistaidoista. 
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3 TULOKSET 

3.1 Toiminnanohjauksen haasteista kirjoittamisen tavat oppi-
misen ja koulunkäynnin tuen asiakirjoissa  

Ala- ja yläkoulun oppimisen ja koulunkäynnin tuen asiakirjoista löytyi neljä eri 

tapaa kirjoittaa toiminnanohjauksen haasteista: kontekstuaaliset kuvaukset, dia-

gnostiset kuvaukset, pysyvyyttä luovat kuvaukset sekä kehitykselliset kuvauk-

set. Kuviossa 1 on eritelty, miten nämä kirjoittamistavat esiintyivät eri asiakir-

joissa. Samassa asiakirjassa saattoi esiintyä myös useampia kirjoittamistapoja.  

 

 
 

3.1.1 Kontekstuaaliset kuvaukset 

 

Kontekstuaalisilla kuvauksilla tarkoitetaan kirjoittamistapaa, jossa toiminnanoh-

jauksen haasteiden kerrotaan ilmenevän jossakin tietyssä tilanteessa, tiettynä 

ajankohtana tai joihinkin olosuhteisiin liittyen. Tällöin toiminnanohjauksen haas-

teiden ei kuvata ilmenevän samoina tilanteesta riippumatta, vaan ne rajataan ai-

noastaan joihinkin koulunkäyntiä koskeviin tilanteisiin. 
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Esimerkki 1. 

 

Sakulle vaikeita tilanteita koulussa ovat koulun alkaminen aamulla, välitunnit ja koulun 
loppuminen, jolloin hän useasti menee mukaan sellaiseen toimintaan, joka ei ole sallittua 
tai muulla tavalla siitä aiheutuu Sakulle ikävyyksiä. 

 

Kuten oppimisvalmiudet ja erityistarpeet kohdassa mainittiin Sakulle vaikeita tilanteita 
ovat koulupäivän vapaat (mm. välitunnit) hetket. Tavoitteena Sakulle on, että hän oppisi 
sanomaan ei, silloin kun joku hänelle ehdottaa jonkin ”typerän” asian tekemistä. (HOJKS, 
Saku, 4. lk) 

 

Esimerkki 2. 

 

Olli osaa ottaa leikkivälineitä itsenäisesti ja aloittaa niillä leikkimistä. Toisinaan kaipaa 
aikuisen ohjausta leikin ideointiin ja eteenpäin viemiseen.  

 

Olli jää helposti seuraamaan muiden puuhia ja keskittyminen omaan tekemiseen hajoaa 
ulkoisista ärsykkeistä johtuen. Olli osaa ottaa ruokansa koulun ruokalinjastolta itsenäi-
sesti. Hän osaa syödä itsenäisesti. Wc-asioissa hän toimii melko itsenäisesti. Myös siirty-
mät sujuvat vaihtelevasti, Ollin tahtotilasta riippuen. (HOJKS, Olli, 1. lk) 

 

Esimerkissä 1 Sakun toiminnanohjauksen haasteet liitetään tiettyihin siirtymiin 

koulupäivän aikana eli päivän aloitukseen, lopetukseen ja välitunteihin. Kaikki 

nämä hetket ovat strukturoimattomia. Ne eroavat oppitunneista myös siinä, 

että aikuinen ei ole niissä läsnä eikä niissä ole ohjausta. Myös esimerkissä 2 Ol-

lin haasteet liittyvät tiettyihin tilanteisiin, kuten siirtymiin ja tilanteisiin joissa 

Ollin huomio kiinnittyy muihin oppilaisiin. Siirtymien sujumisen kuvataan kui-

tenkin riippuvan paljon siitä, millainen Ollin motivaatio on ja haluaako hän siir-

tymän sujuvan. Molemmissa esimerkeissä kuvataan toiminnanohjauksen haas-

teita melko yksityiskohtaisesti suhteessa niiden ilmenemisen kontekstiin, jolloin 

oppilaan tilanteesta syntyy vaihteleva kuva. 
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3.1.2 Pysyvyyttä luovat kuvaukset 

 

Pysyvinä ominaisuuksina toiminnanohjauksen haasteita kuvataan asiakirjoissa 

silloin, kun niiden suhteen ei todeta tapahtuneen muutosta, eikä niitä myös-

kään yhdistetä tiettyihin tilanteisiin. Tällöin lukijalle syntyy kuva haasteiden 

pysymisestä samoina tilanteesta toiseen.  

 

Esimerkki 3. 

Ninnillä on haasteita oppimistaitojen, kielen ja motoriikan kehityksessä. Ninni tarvitsee 
aikuisen apua tehtävien aloittamiseen, suorittamiseen ja loppuun viemiseen. 

 

Ninnin on vaikea ymmärtää ja ottaa vastaan kielellisiä ohjeita ja seurata ohjeita. (HOJKS, 
Ninni, 2. lk) 

 
Esimerkki 4.  

 

Iloinen ja mukava poika, välillä ”vauvamainen” ja jää jankkaamaan asioita. Siirtäen syyn 
muihin. Malttia tekemisiin niin tulosta syntyy.  

 

Milo on kovin vastahankainen oppija ja se tuo haasteita opetukseen. (HOJKS, Milo, 7. lk) 

 

Esimerkissä 3 Ninnistä kerrotaan toteavasti, että hänellä on haasteita oppimis-

taitojen, kielen ja motoriikan kehityksessä sekä kielellisten ohjeiden ymmärtä-

misessä ja vastaanotossa. Hänen todetaan myös tarvitsevan aikuisen apua toi-

minnanohjausta vaativissa tilanteissa, kuten tehtävien tekemisessä. Ninnin 

haasteista ei kerrota, miten hänen oppimistaitonsa, kielensä ja motoriikkansa 

ovat kehittyneet tai millaisissa tilanteissa näihin liittyvät haasteet ilmenevät. 

Milon kerrotaan esimerkissä 4 jäävän jankkaamaan asioita ja siirtävän syyn 

muihin. Hänen todetaan lisäksi olevan ”vauvamainen” ja vastahakoinen oppija. 

Milon kerrotaan saavan tuloksia aikaan silloin, kun hänen tekemisessään on 
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malttia. Esimerkissä ei kuitenkaan kerrota, millaisissa tilanteissa Milo jää jank-

kaamaan asioita ja milloin hänellä taas on malttia tekemisessään. Myöskään Mi-

lon vastahankaisuuteen oppimista kohtaan liittyen ei kerrota, mihin oppimisen 

osa-alueisiin vastahankaisuus liittyy tai miten vastahankaisuus ilmenee. Näiden 

esimerkkien oppilaskuvauksista ja tosiasialauseista saa sen käsityksen, että op-

pilaiden toiminnanohjauksen haasteet ovat pysyviä ja vaikuttavat aina heidän 

oppimiseensa riippumatta siitä, miten niihin yritetään vaikuttaa tukitoimien 

avulla.  

 

3.1.3 Diagnostiset kuvaukset 

 

Diagnostisissa kuvauksissa toiminnanohjauksen haasteet yhdistetään johonkin 

diagnoosiin, jonka kuvataan selittävän oppilaan haasteita toiminnanohjauk-

sessa. Lisäksi tekstissä voidaan viitata oppilaalle tehtyihin tutkimuksiin ja nii-

den tuloksiin. Lukijan oletetaan saavan diagnoosien tai tutkimustulosten perus-

teella tarkan käsityksen siitä, millaisia haasteita oppilaalla on. 

 

Esimerkki 5. 

Jasperin tarkkaavuuteen vaikuttaa ADHD ja asperger. Pitempien ohjeiden ymmärtämi-
nen on Jasperille vaikeaa ja visuomotorinen koordinaatio on vielä kypsymätöntä. 
(HOJKS, Jasper, 4. lk) 

 

Esimerkki 6. 

Tuloksista ilmenee, että on vaikeusia tarkkaavaisuuden suuntaamisessa, ylläpitämisessä, 
siirtämisessä sekä toiminnanohjauksen aloitteellisuudessa, toiminnassa ja arvioinnissa. 
(HOJKS, Maria, 5. lk) 

 

Esimerkissä 5 todetaan, että -”ADHD ja asperger” vaikuttavat syys-seuraus-

suhteen tavoin Jasperin tarkkaavuuteen eli ne selittävät, miksi Jasperilla on 

tarkkaavuuden haasteita. Esimerkissä 6 puolestaan kerrotaan tutkimustulok-

sista selvinneen, että oppilaalla on tarkkaavaisuuteen ja toiminnanohjaukseen 



24 
 

liittyviä haasteita. Kuvauksissa ei kerrota, miten tarkkaavuuden ja toiminnan-

ohjauksen haasteet vaikuttavat oppilaiden oppimiseen ja koulunkäyntiin käy-

tännössä. 

 

3.1.4 Kehitykselliset kuvaukset 

 

Kehityksellisissä kuvauksissa kerrotaan toiminnanohjauksen haasteiden suh-

teen tapahtuneesta ajallisesta kehityksestä. Haasteiden voimakkuudessa tai laa-

juudessa on siis tapahtunut muutos ajan kuluessa ja asiakirjassa pyritään ku-

vaamaan tätä muutosta. Lukija saa kuvan haasteista tiettyyn ajankohtaan liitty-

vinä ilmiöinä, joiden on mahdollista muuttua yhä tulevaisuudessa sen sijaan, 

että haasteet olisivat pysyvä osa oppilaan arkea. 

 

Esimerkki 7. 

Luokassa ohjeiden vastaanottaminen on kehittynyt ja nykyään osallistuminen johtuu 
enemmälti mielenkiinnosta. Eemille annetaan edelleen taukoja, jotta hän unohtaisi petty-
myksensä ja voisi jatkaa tehtävien tekoa, vaikkakin pettymyksensieto on kehittynyt ja ti-
lanteita tulee harvemmin. Eemi myös kokoaa itsensä reippaammin. (Oppimissuunni-
telma, Eemi, 1. lk) 

 

Esimerkki 8. 

Elli on kehittynyt päivittäisissä taidoissaan: pukemisessa hän tarvitsee vielä apua, mutta 
ruokailu tarjottimen kantamista myöten sujuu melko itsenäisesti. (HOJKS, Elli, 1. lk) 

 

Esimerkissä 7 Eemin ohjeiden vastaanottamisen kerrotaan kehittyneen ja tode-

taan, että hänen osallistumisensa liittyy nykytilanteessa omaan mielenkiintoon. 

Eemin esitetään lisäksi kokoavan itsensä aiempaa reippaammin ja hänen petty-

myksensietonsa on aiempaa parempi. Esimerkissä 8 puolestaan kuvataan kah-

den käytännön esimerkin avulla, miten Ellin päivittäiset taidot ovat kehittyneet. 

Molemmissa esimerkeissä todetaan, missä asioissa tukea vielä tarvitaan ja kerro-

taan, millaista kehitystä haasteiden suhteen on ajan mittaan tapahtunut. 
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3.2 Toiminnanohjauksen haasteisiin vastaaminen näissä asia-
kirjoissa 

Toiminnanohjauksen haasteisiin suunniteltiin vastattavan oppimisen ja koulun-

käynnin tuen asiakirjoissa usealla eri tavalla. Näitä tapoja olivat opetusmenetel-

mien kehittäminen, psyykkisen tuen tarjoaminen, oppimisympäristön muokkaa-

minen, joustaminen lapsen tarpeiden mukaisesti, käyttäytymisen ohjaaminen 

sekä taitojen kuntouttava harjoitteleminen. Lisäksi osa asiakirjoista ei sisältänyt 

mitään tukitoimia toiminnanohjauksen haasteista selviämiseen, vaikka haasteet 

mainittiinkin asiakirjassa. Eri tukitoimien määrällinen jakautuminen aineistossa 

on esitelty kuviossa 2.  

 

 
 

Kuvio 2. Toiminnanohjauksen haasteisiin tarjotut tukitoimet 
asiakirjoissa

Opetusmenetelmät Psyykkinen tuki

Oppimisympäristön muokkaaminen Joustaminen lapsen tarpeiden mukaisesti

Käyttäytymisen ohjaaminen Taitojen harjoittelu

Ei mitään tukitoimia
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3.2.1 Opetusmenetelmien kehittäminen 

 

Opetusmenetelmien kehittämisellä tarkoitetaan sellaisia kuvauksia, joissa luo-

kan aikuisia vastuutetaan muuttamaan pedagogista toimintaansa oppilaan toi-

minnanohjauksen haasteisiin vastaamiseksi. Samalla kuvaukset toimivat yhtei-

senä sopimuksena siitä, miten haasteet huomioidaan koulun päivittäisessä ar-

jessa. 

 

Esimerkki 9. 

Kuvia ja piirtämistä käytetään koulun arjessa tukena (päivän struktuuri, käytöskuvat, so-
siaaliset tarinat jne.) Time timer helpottaa ajan kulun ymmärtämistä. (HOJKS, Iisakki, 1. 
lk) 

 

Esimerkki 10. 

Ajan, paikan ja henkilöiden jäsentäminen. Leo saa omaa koulupäivää koskevan informaa-
tion visuaalisessa muodossa aamulla kouluun tullessaan (päiväjärjestys kuvin luokan sei-
nällä). Päiväjärjestys käydään koko luokan kanssa läpi. Muutoksiin valmistetaan erikseen 
ennakoiden useampaan kertaan. Leolle jäsennetään, mitä tulee tapahtumaan ja kuinka 
kauan kestää, missä tilassa ja kenen kanssa tuleva toiminto tapahtuu. 

 

Ohjeet annetaan siten, että Leo ne ymmärtää. Mitä kuormittuneempi Leo on, sitä lyhyem-
mät, napakammat ohjeet (liika puhe pois, visuaalinen tuki). (HOJKS, Leo, 1. lk) 

 

Esimerkki 11. 

Värikalvot lukemisen apuna 

 

Yleisopetuksen mukaiset, konkreettiset havaintovälineet (Oppimissuunnitelma, Pertti, 3. 
lk) 

 

Esimerkissä 9 todetaan, että erilaiset kuvat ja piirtäminen toimivat tukikeinona 

esimerkiksi päivän struktuurin ja käytöksen havainnollistamisessa. Lisäksi 
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Time timer -kellon todetaan olevan keino jäsentää ajan kulumista. Kuvauksessa 

kerrotaan konkreettisesti, miten apuvälineitä käytetään toiminnanohjauksen 

haasteiden tukemiseksi. Esimerkissä 10 esitetään, että Leo saa luokan seinällä 

olevan visuaalisen päiväjärjestyksen avulla tietoa omasta koulupäivästään ja 

häntä autetaan valmistautumaan muutoksiin jäsentämällä useaan kertaan muu-

toksiin liittyvät yksityiskohdat Leolle. Lisäksi häntä ohjatessa käytetään visuaa-

lista tukea ja pyritään käyttämään vähän puhetta. Nämä selkeät toimintaohjeet 

ovat kuvaus siitä, millainen pedagogisen toiminnan muutos auttaa Leoa toi-

minnanohjauksessa. Esimerkissä 11 kerrotaan, että käytetään konkreettisia ha-

vaintovälineitä ja värikalvoja. Kaikissa esimerkeissä kuvataan, millaisia keinoja 

luokassa toimivien aikuisten pitäisi toiminnanohjauksen konkreettisessa tuke-

misessa käyttää. 

 

3.2.2 Psyykkisen tuen tarjoaminen 

 

Psyykkisellä tuella tarkoitetaan tukea, joka liittyy oppilaan psyykkisen hyvin-

voinnin tukemiseen oppimisen tukemisen tai taitojen kehittämisen sijaan.  

 

Esimerkki 12. 

Pihla tarvitsee luokan jokaiselta aikuiselta myönteistä huomiota ja palautetta pienestäkin 
onnistumisesta ja lohdutusta pahaan oloonsa. Hänellä on valtava tarve tulla nähdyksi, 
kaikki kehuja kannustus, jopa ystävällinen katse tukee kehitystä. (HOJKS, Pihla, 1. lk) 

 

Esimerkki 13. 

Pettymyksen tunnetta ja harmituksia Matildan on ollut ajoittain vaikea käsitellä. Kysei-
sissä tilanteissa Matilda tarvitsee aikuisen tukea. 

Matildaa on koetettu tukea hänelle haastavissa tilanteissa ja auttaa harmituksen yli pää-
semiseksi. Tunnepurkaukset ovat lieventyneet ja niitä on harvemmin kuin aiemmin. (Op-
pimissuunnitelma, Matilda, 4. lk) 
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Esimerkissä 12 Pihlan kuvataan kaipaavan lohdutusta pahaan oloon ja kaikkien 

aikuisten positiivista palautetta ja huomiota. Lisäksi asiakirjassa kerrotaan 

myös, että kaikki kehut, kannustukset ja jopa pelkät myönteiset katseet tukevat 

hänen kehitystään. Kuvauksessa kerrotaan selkeästi, millaista psyykkistä tukea 

Pihla tarvitsee, keneltä hän sitä haluaa ja miten tämä tuki häneen vaikuttaa. Ku-

vatun psyykkisen tuen ei ole tarkoitus edistää oppimista, mutta sen ajatellaan 

kuitenkin tukevan Pihlan kehitystä. Esimerkin 13 Matildan todetaan tarvitsevan 

aikuiselta tukea pettymyksen tunteiden ja harmituksen käsittelyssä sekä haasta-

vissa tilanteissa, jotta hän selviäisi ikävistä tunteista. Tunteiden purkausten ker-

rotaankin lieventyneen ja vähentyneen. Molemmissa kuvauksissa kerrotaan 

tuen kuvailun lisäksi, millä tavoin psyykkinen tuki vaikuttaa oppilaaseen. 

 

3.2.3 Oppimisympäristön muokkaaminen 

 

 Oppimisympäristöä muokattaessa toiminnanohjauksen haasteisiin vastataan 

tekemällä muutoksia siihen ympäristöön, jossa oppiminen tapahtuu. Oppimis-

ympäristöön liittyvät muutokset voivat olla esimerkiksi jonkin toiminnanoh-

jauksen haasteita lisäävän asian poistamista oppimisympäristöstä tai mukau-

tusten tekemistä oppilaan ympäristöön haasteiden vähentämiseksi esimerkiksi 

apuvälineen avulla. Oppimisympäristön muokkauksen tarkoitus on, että olo-

suhteista tehdään sellaiset, että oppilaan on mahdollista osallistua toimintaan.  

 

Esimerkki 14. 

Lenni istuu luokan takana jotta ohjaaja pääsee helposti auttamaan, jotta hän näkee tilan-
teet luokassa ja jottei aiheuttaisi ylimääräistä häiriötä muille oppilaille. Dynair-tyynyä ko-
keiltu, mutta ei auttanut Lennin liikkuvuuteen. 

Lennin istumapaikka edelleen luokan takaosassa, josta näkyvyys muualle luokkaan. 

Lennillä on käytössään puristelupallo. 

Sisäliikuntatunneilla Lennillä on korvillaan kuulosuojaimet. (Oppimissuunnitelma, 
Lenni, 1. lk) 
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Esimerkissä 14 Lennin kuvaillaan istuvan luokkatilassa takaosassa, mikä mah-

dollistaa ohjaajan nopean avun saamisen ja helpottaa Lennin näkyvyyttä koko 

tilan tapahtumien suhteen. Lisäksi tekstissä kerrotaan, että Lenni on kokeillut 

apuvälineenä Dynair-tyynyä, mutta siitä ei ole ollut toivottua apua. Lennin ku-

vataan käyttävän myös kuulosuojaimia sisäliikuntatunneilla ja hänellä on myös 

puristelupallo. Kuvauksessa kerrotaan siis monenlaisista apuvälineistä, joita 

Lennin on mahdollisuus hyödyntää. Lisäksi esimerkissä huomioidaan erilaisten 

ympäristöjen ja tilanteiden muuttuvat olosuhteet, jolloin myös haasteet ilmene-

vät eri tavoin ja tuki mukautetaan kulloiseenkin tilanteeseen. Tätä kuvastaa hy-

vin se, että Lenni istuu luokassa takaosassa, minkä on havaittu toimivan luo-

kassa ja käyttää kuulosuojaimia sisäliikuntatunneilla, mikä taas vähentää haas-

teita liikuntatunneilla osallistumisen suhteen. 

 

3.2.4 Taitojen kuntouttava harjoittelu 

 

Taitojen kuntouttavalla harjoittelulla tarkoitetaan toiminnanohjauksen haasteita 

vähentävien taitojen harjoittelua tai kuntoutusta, jolloin oppilas harjoittelee tai-

toja koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Lisäksi koulun ulkopuolisilta tahoilta 

on voitu saada muunlaista apua toiminnanohjauksen haasteisiin kuten lääki-

tystä. 

 

Esimerkki 15. 

Toimintaterapia 

 

Puheterapia 

 

Lastenpsykiatria 

 

Psykoterapeutti 
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Kunnan sosiaalityö (HOJKS, Liisa, 1. lk) 

 

Esimerkki 16. 

perheneuvola 

Otolla on aloitettu myös lääkitys auttamaan tarkkaavaisuuden ja keskittymisen suuntaa-
misessa. Lääke on koettu hyväksi ja Oton koulunkäynti on sen myötä kohentunut huo-
mattavasti. Koulussa huomaa hyvin lääkkeettömät päivät ja sitä myötä on myös pystytty 
arvioimaan lääkkeitten tarpeellisuus. (Oppimissuunnitelma, Otto, 1. lk) 

 

Esimerkissä 15 luetellaan erilaisia koulun ulkopuolisia kuntouttavia yhteistyö-

tahoja, joiden kanssa koulun toimijat tekevät yhteistyötä. Esimerkin 16 Otto on 

puolestaan aloittanut lääkityksen, jonka on tarkoitus helpottaa tarkkaavaisuu-

den ja keskittymisen suuntaamisen haasteita. Asiakirjassa todetaan myös kou-

lussa huomattavan mahdolliset muutokset lääkkeen ottamisessa, mikä on osoit-

tanut lääkkeen hyödyllisyyden. Muualla asiakirjassa koulun kerrotaan tekevän 

yhteistyötä perheneuvolan kanssa. Molemmissa esimerkeissä mainitaan siten 

yhteistyötahoja, jotka toimivat osaltaan oppilaan kuntoutuksen tukena ja joiden 

kanssa koulu toimii yhdessä.  

 

3.2.5 Joustaminen lapsen tarpeiden mukaisesti 

 

Joustaminen lapsen tarpeiden mukaisesti on toiminnanohjauksen haasteisiin 

vastaamista tekemällä tarvittavia muutoksia ja joustoja oppilaalta edellytettä-

vään toimintaan tai käyttäytymiseen, jotta oppilaan toiminnanohjauksen haas-

teet helpottuisivat. 

 

Esimerkki 17. 

Miljaa auttaa jaksamaan luvalliset liikkumiset (esim. kerta tunnissa vessaan) ja tehtävien 
pilkkominen osiin. (HOJKS, Milja, 3. lk) 
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Esimerkki 18. 

Miskaa on ohjattu kotona ja koulussa ennakoimaan ja kertomaan, milloin ”hepuli” on tu-
loillaan. Tällöin Miska voi päästä lepäämään hetkeksi tai vaikkapa saliin juoksemaan. 
(HOJKS, Miska, 1. lk) 

 

Esimerkissä 17 Miljan kirjoitetaan hyötyvän luvallisista liikkumisista kesken 

tunnin. Kuvauksessa todetaan, että Miljan kannattaa saada lupa liikkumiseen, 

jotta hän jaksaa saamiensa taukojen avulla keskittyä paremmin myös oppimi-

seen. Esimerkissä 18 puolestaan kerrotaan, että Miskalle on annettu ohjeet ”he-

pulin” ennakoimista ja estämistä varten, jolloin hän voi saada ylimääräisen 

lepo- tai liikkumistauon. Molemmissa esimerkeissä toimitaan tavallisista kou-

lun toimintatavoista poikkeavasti sallimalla oppilaille ylimääräisiä taukoja, 

mutta kuvauksissa myös todetaan tämän joustamisen olevan hyödyllistä ja op-

pilaan tarpeiden mukaista. 

 

3.2.6 Käyttäytymisen ohjaaminen 

 

Käyttäytymisen ohjaamisella tarkoitetaan toiminnanohjauksen tukemista vai-

kuttamalla oppilaan käyttäytymiseen kannustamalla, palautteella ja muilla seu-

raamuksilla. 

 

Esimerkki 19. 

Käyttäytymisestä annetaan oppilaalle säännöllisesti yksilöllistä palautetta. Motivointi, 
kannustus, palkitseminen, viivästetty palkkio (esim. tarrat ja hattarapäivä). Itsearvioinnin 
tuki. Tarrataulu. (HOJKS, Matias, 1. lk) 

 

Esimerkki 20. 

palkinnot hienosta työskentelystä ja selkeät seuraamukset epätoivottavasta käytöksestä 
(esim. sisävälitunnit). (Oppimissuunnitelma, Daniel, 2. lk) 
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Esimerkissä 19 kuvataan erilaisia tapoja, joilla oppilaalle annetaan säännöllistä, 

yksilöllistä palautetta käyttäytymisestä. Esimerkissä on monia erilaisia tapoja 

kannustamiseen, joka voi tapahtua joko tekemisen yhteydessä tai tekemisen jäl-

keen viivästettynä palkkiona, jota oppilaan on odotettava pidempään. Lisäksi 

esimerkissä kerrotaan myös itsearvioinnista ja konkreettisista palkkioista, kuten 

tarrataulusta. Esimerkissä 20 käyttäytymistä kerrotaan puolestaan ohjattavan 

sekä palkinnoilla että kielteisillä seuraamuksilla, kun käyttäytyminen ei ole odo-

tusten mukaista. Molemmissa esimerkeissä pyritään ohjaamaan käyttäytymistä 

selkeillä myönteisillä tai kielteisillä seuraamuksilla, joiden on tarkoitus ohjata op-

pilasta käyttäytymään toivotulla tavalla. 
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4 POHDINTA 

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin, miten toiminnanohjauksen haasteista kirjoite-

taan ala- ja yläkoulun oppimisen ja koulunkäynnin tuen asiakirjoissa sekä sitä, 

miten toiminnanohjauksen haasteisiin suunnitellaan vastattavan näissä asiakir-

joissa. Tutkimuksessa löytyi neljä erilaista tapaa kirjoittaa toiminnanohjauksen 

haasteista: kontekstuaaliset kuvaukset, diagnostiset kuvaukset, haasteiden pysy-

vyyttä korostavat kuvaukset ja kehitykselliset kuvaukset. Asiakirjoissa esiintyi 

näistä eniten kontekstuaalisia kuvauksia, toiseksi eniten toiminnanohjauksen 

haasteita pysyvänä ominaisuutena kuvaavia kohtia, kolmanneksi eniten kehityk-

sellisiä kuvauksia ja neljänneksi eniten diagnostisia kuvauksia. 

Asiakirjoissa suunniteltiin vastattavan toiminnanohjauksen haasteisiin 

useimmiten opetusmenetelmiä kehittämällä ja toisiksi useimmiten muokkaa-

malla oppimisympäristöä. Kolmanneksi eniten asiakirjoissa oli mainintoja taito-

jen kuntouttavasta harjoittelusta ja joustamisesta lapsen tarpeiden mukaisesti. 

Vähiten asiakirjat sisälsivät puolestaan mainintoja toiminnanohjauksen haastei-

siin vastaamisesta psyykkistä tukea tarjoamalla tai ohjaamalla käyttäytymistä. 

Kuitenkin kehitykseen liittyviin häiriöihin yhdistyy usein sosiaalisten taitojen 

haasteita (Tamm, Loren, Peugh & Ciesilski, 2021) ja toivon sekä kouluun kuulu-

misen kokemus ovat yhteydessä toiminnanohjauksen taitoihin (Dixson & Scal-

cucci, 2021), joten on yllättävää, ettei näiden edistämistä korostettu tuen asiakir-

joissa. 

Toiminnanohjauksen haasteita omaavien oppilaiden huomioiminen tunnin 

suunnittelussa on todettu olevan hyvä tapa varmistaa, että kaikki oppilaat pää-

sevät yhtä lailla osallistumaan tunnille (Vasquez & Marino, 2020). Lisäksi toimin-

nanohjauksen taitojen kehittämistä varten on olemassa monenlaisia interventi-

oita sekä malleja. Lasten toiminnanohjauksen taitojen kehittymistä varten on esi-

merkiksi kehitetty tietokonevälitteisiä ohjelmia (Diamonds, 2012), tietoisen läs-

näolon harjoitteluun pyrkiviä interventioita (Takacs & Kassai, 2019; Vasquez & 

Marino, 2020) sekä erilaisia interventioita (Paananen ym., 2018; Tamm ym., 2019). 

Esimerkiksi Maltti-kuntoutus on ryhmämuotoinen kuntoutus, joka on suunnattu 
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oppilaille, joilla on tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen haasteita ja joka 

voidaan toteuttaa koulukontekstissa (Paananen ym., 2018). Myös liikunnan har-

rastaminen tukee toiminnanohjauksen taitojen kehittymistä (deGreeff, Bosker, 

Oosterlaan, Visscher & Hartman, 2018; Ziereis & Jansen, 2015). Tämän tutkimuk-

sen aineistona olleissa asiakirjoissa ei kuitenkaan esiintynyt taitojen harjoittelua 

tai kuntoutusta yhtä paljon kuin esimerkiksi opetusmenetelmien kehittämistä tai 

oppimisympäristön muokkaamista siitä huolimatta, että näitä interventioita on 

kehitetty paljon. Aineistossa ei myöskään esiintynyt koulussa toteutettavia inter-

ventioita. Syynä tähän saattaa olla, että esimerkiksi Maltti-kuntoutuksen järjestä-

minen vaatii Paanasen ja kumppaneiden (2018) mukaan monen koulun henkilö-

kunnan jäsenen osallistumista ja kuntoutus kestää pitkään, joten sen järjestämi-

nen vaatii koululta resursseja. Lisäksi asiakirjoissa ei ollut mainintoja tutkimuk-

sissa hyödyllisiksi havaituista teknologiseen harjoitteluun tai tietoisen läsnäolon 

harjoitteluun liittyvistä interventioista. 

Pieni osa asiakirjoista ei sisältänyt mitään tukitoimia siitä huolimatta, että 

niissä kuvattiin oppilaan toiminnanohjauksen haasteita. Tuen asiakirjoihin tulee 

aina sisältyä oppilaan saama tuki (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-

teet, 2014), joten se, että aineistosta löytyi asiakirjoja, jossa ei haasteiden kuvaa-

misesta huolimatta kerrottu, miten niihin vastataan, kertoo asiakirjojen tai tuen 

puutteellisuudesta. Tuen asiakirjojen on myös aiemmin todettu kuvailevan usein 

suoraan lapsia tai heidän haasteitaan sen sijaan, että ne kuvailisivat tukea, kuten 

on tarkoitus (Andreasson & Asplund, 2013; Heiskanen, Alasuutari & Vehka-

koski, 2019).  

Tutkimuksessa huomattiin asiakirjojen välillä olevan eroja sekä siinä, miten 

oppilaan toiminnanohjauksen haasteita kuvattiin että siinä, millä tavalla niihin 

suunniteltiin vastattavan. Tuen asiakirjojen laadun on huomattu vaihtelevan 

asiakirjasta riippuen myös aiemmin (Andreasson & Wolff, 2015; Rowland, Quinn 

& Steiner, 2015). Pedagogisten asiakirjojen tarkoituksena on ohjata jokapäiväistä 

oppilaan tukemista hänen arjessaan (Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-

rusteet, 2014). Kuitenkin, kuten tässäkin tutkimuksessa todettiin, monesti peda-

gogisissa asiakirjoissa päädytään kuvailemaan tuen sijaan oppilasta ja hänen 

haasteitaan (Andreasson & Asplund, 2013; Heiskanen, Alasuutari & Vehkakoski, 
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2019). Tällaisia kuvauksia olivat tässä tutkimuksessa pysyvyyttä luovat kuvauk-

set ja diagnostiset kuvaukset, joissa kuvattiin oppilaan ominaisuuksia tai haas-

teita ilman, että kerrottiin millaisissa tilanteissa haasteet ilmenevät tai millä ta-

voin haasteisiin vastataan. Mikäli asiakirjassa kuvaillaan esimerkiksi vain oppi-

laan käytöstä, mutta ei sitä, millaisissa tilanteissa oppilaan haasteet esiintyvät, se 

vaikeuttaa tuen suunnittelua ja tuki saattaa perustua vain yleisiin pedagogisiin 

periaatteisiin (Räty, Vehkakoski & Pirttimaa, 2019).  

Kaikista hyödyllisimpiä kuvaustapoja oppilaan tuen suunnittelun kannalta 

ovat kuvaukset, joissa kerrotaan, millaisissa tilanteissa oppilaan haasteet ilmene-

vät ja millaisesta tuesta oppilas hyötyy. Tällaisia kuvaustapoja ovat tässä tutki-

muksessa kontekstuaaliset kuvaukset ja kehitykselliset kuvaukset, jotka kuvaa-

vat oppilaan haasteiden suhteen tapahtunutta muutosta tai tilanteita, joissa haas-

teita esiintyy. Tuen asiakirjoja saatetaan käyttää oppilaan tulevaisuudessa erilai-

siin tarkoituksiin (Heiskanen, Alasuutari & Vehkakoski, 2019), mikä tulee huo-

mioida siinä, millä tavoin oppilaasta kirjoittaa asiakirjoissa. Myös oppilaan iden-

titeettiin voi vaikuttaa, miten hänestä kirjoitetaan pedagogissa asiakirjoissa (Thu-

neberg & Vainikainen, 2015). 

Oppilaiden saama tuki, jota asiakirjoissa kuvattiin oli keskenään erilaista 

siitä huolimatta, että lähes kaikissa tässä tutkimuksessa tarkastelluissa asiakir-

joissa pyrittiin vastaamaan oppilaan toiminnanohjaukseen haasteisiin. Onkin 

huomattu, että vaikka koulutuksessa pyritään antamaan opettajille taidot laa-

dukkaiden pedagogisten asiakirjojen kirjoittamiseen, käytännön työssä opettajat 

voivat kohdata tämän suhteen haasteita (Patti, 2016). Pedagogisten asiakirjojen 

laadulla on merkitystä, koska niiden tarkoitus on olla työkalu arjessa, kun oppi-

lasta tuetaan (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014). Pedagogisia 

asiakirjoja saatetaan hyödyntää myös muuhun tulevaisuudessa, joten oppilaan 

kannalta on tärkeää, että asiakirjassa kerrotaan hänen saamastaan tuesta eikä 

vain kerrota, millaisia haasteita oppilaalla on (Thuneberg & Vainikainen, 2015). 

Tämänkaltaiset tutkimukset ovatkin tärkeitä kiinnittämään huomiota pedagogis-

ten asiakirjojen vaihtelevaan laatuun ja siihen, millaisia eroja oppilaiden haastei-

den sekä tuen kuvaamisessa on. 
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Jatkossa olisi tarpeen tutkia yhä enemmän, millä tavoin oppilaan haastei-

den erilaiset kuvaustavat pedagogisissa asiakirjoissa vaikuttavat oppilaaseen it-

seensä ja hänen saamaansa tukeen. Olisi tärkeää myös tutkia, millaisia haasteita 

opettajilla on tuen asiakirjojen kirjoittamisen suhteen, miten tämä voi vaikuttaa 

opettajien käytännön työhön ja miten siihen voitaisiin puuttua.  
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