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1 Johdanto

Suomen peruskoulun pééperiaatteena on, ettd jokaisella lapsella ja nuorella on samanlaiset
mahdollisuudet oppimiseen. Sen varmistamiseksi oppilaille tarjotaan erilaisia tuen muotoja,
joita méarittelevat eri saddokset. (Vainikainen, Thuneberg & Makeld, 2015, 107.) Vaikeim-
min kehitysvammaisten oppilaiden opetus voidaan jarjestdd valtioneuvoston asetuksen
(422/2012 9 § 3 mom) mukaan oppiainejaon sijasta toiminta-alueittain voimassa olevan ope-
tussuunnitelman méaardadmalla tavalla. Opetus voidaan jérjestaa toiminta-alueittain myos
muulla tavoin vammaiselle tai vakavasti sairaalle oppilaalle, jos se on oppilaan terveydenti-

lan kannalta perusteltua (Perusopetuslaki 1998/628 18 § 1 mom).

Toiminta-alueittainen opetussuunnitelma on ollut osa yleista opetussuunnitelmaa vuodesta
2004 lahtien (ks. Opetushallitus, 2004, 31; Opetushallitus, 2014, 71-72). Vield 1980- ja
1990-luvuilla opetusta kutsuttiin harjaantumisopetukseksi ja sille laadittiin erillinen opetus-
suunnitelma (Merimaa, 2011, 179-186). Vuonna 1985 lievésti ja keskivaikeasti kehitysvam-
maisten oppilaiden opetus siirtyi sosiaalitoimelta opetustoimelle ja vaikeimmin vammaisten
oppilaiden oppivelvollisuudesta vapauttaminen lopetettiin (Merimaa, 2009, 21). Vaikeim-
min vammaisten opetus siirtyi opetustoimelle kaksitoista vuotta myéhemmin, vuonna 1997
(Merimaa, 2009, 21). Syksylla 2017 erityistd tukea saavista peruskoulun oppilaista 5 pro-
senttia eli noin 2155 oppilasta opiskeli toiminta-alueittain (Tilastokeskus, 2017). Kyse on
siis melko marginaalisesta ryhmastd, minka takia toiminta-alueittain jarjestettavasta opetuk-
sesta on huomattavasti vahemman tutkimusta kuin monista muista erityispedagogiikan tut-

kimuskohteista.

Perusopetuksen toiminta-alueittain jarjestettava opetus on tarkoitettu niille vaativaa erityistéa
tukea tarvitseville oppilaille, jotka eivat pysty opiskelemaan oppiaineita edes yksil6lliste-
tysti, vaan hyotyvat enemman opetuksesta, joka painottuu edistdméén oppilaan itsendista
toimimista elaméassa. Toiminta-alueittain jarjestettava opetus edustaa kolmiportaisen tuen
raskainta tukitasoa. Oppiainejaon sijaan toiminta-alueittain jarjestettdva opetus jakautuu vii-
teen toiminta-alueeseen. Toiminta-alueet ovat kognitiiviset taidot, sosiaaliset taidot, kieli ja
kommunikaatio, motoriset taidot seka paivittéiset taidot. Toiminta-alueita voi yhdistella ope-
tuksessa siten, ettd kaikkia toiminta-alueita voidaan harjoittaa my6s saman tunnin aikana.
Oppilaan taitojen ja kiinnostuksen kohteiden mukaan mihin tahansa toiminta-alueeseen voi-

daan myos liittaa yksittaisen oppiaineen siséltdja ja tavoitteita. Kognitiiviset taidot ovat siina



mielessé lahimpan perinteisten oppiaineiden siséltojd, etta kyseisen toiminta-alueen tavoit-
teena on kehittaa lukemisen, kirjoittamisen ja matemaattisten taitojen perusvalmiuksia. Kog-
nitiivisiin taitoihin kuuluvat mm. oppimisen, muistamisen ja ajattelun taidot sekd matemaat-
tisia taitoja kuten luokittelua, ongelmanratkaisua ja syy-seuraussuhteen ymmartdmista.
(Opetushallitus, 2014, 71-72.)

Sosiaalisissa taidoissa korostuvat ryhméssa toimimisen taidot ja oppilaan osallisuuden ke-
hittyminen. Toiminta-aluetta kehitetddn mm. harjoittelemalla vuorovaikutus- ja tunnetaitoja
seké toimimalla erilaisissa ymparistOissa. Lahella sosiaalisia taitoja on kielen ja kommuni-
kaation toiminta-alue, joka korostaa oppilaalle toimivan kommunikaatiokeinon Ioytamisté
ja harjoittelemista. Tavoitteena on, etta yksildllisen kommunikaatiokeinon avulla muut ym-
martavat oppilasta ja han ymmartad muita. Toiminta-alue siséltdd mm. viittomien, merkkien,
symbolien, kirjainten ja sanojen tunnistamista ja kayttoa ja siihen liittyvié taitoja harjoitel-
laan monipuolisesti eri tilanteissa. Toimivat ratkaisut ja taitojen kehittyminen kielen ja kom-
munikaation toiminta-alueella tukevat myds sosiaalisten taitojen kehittymistéd. (Opetushalli-
tus, 2014, 72.)

Motoristen taitojen harjoittelun tavoitteena on kehittd4 oppilaan kokonais- ja hienomotoriik-
kaa sekd oman kehon hahmotusta. Toiminta-alueeseen liittyvat mm. tasapainon, lihasvoi-
man, kestavyyden ja rytmin harjoittaminen. Motorisia taitoja tulee harjoitella monipuolisesti
erilaisissa autenttisissa tilanteissa. Myos paivittéisten taitojen harjoittelu on helppo liittaa
autenttisiin tilanteisiin, koska kyseinen toiminta-alue sisaltdd mm. arkeen, asumiseen, ym-
paristdssa lilkkumiseen ja vapaa-ajan viettoon liittyvien taitojen harjoittamisen. Péivittdisten
taitojen oppimisen tavoitteena on edistaa oppilaan itsendistymistda, omatoimisuutta ja aktii-

vista osallistumista ympariston toimintaan. (Opetushallitus, 2014, 71-72.)

Toiminta-alueittain opiskelevan oppilaan osaamista ja osaamisen kehittymistd seurataan
mm. henkilékohtaisten opetuksen jarjestamista koskevien suunnitelmien (HOJKS) ja luku-
vuositodistusten avulla (Opetushallitus, 2014, 56; 67-69). Dokumentointi vaikuttaa oppilaan
osaamiseen, koska tarkoituksenmukainen dokumentointi auttaa oppilaan kanssa tydskente-
levid asiantuntijoita maarittdmaan, minkélaisia oppisisaltdja oppilaalle on hyddyllisinta
opettaa, milta tasolta opetus kannattaa aloittaa ja onko oppilas saavuttamassa tavoitteitaan.
Lisdksi dokumentointi helpottaa vanhempien ja oppilaan kanssa tydskentelevien asiantunti-

joiden keskindisté tiedottamista oppilaan kehityksestd. Onnistunut tiedotus puolestaan voi



kehittdd oppilaan ohjausta enemman hénen tarpeitaan vastaavaksi. (Joseph ym., 2014, 86—
87.)

Perusopetuslakiin tehtiin vuonna 2011 muutoksia, joiden seurauksena moniammatillisen yh-
teistyon rooli mm. HOJKS-lomakkeiden laatimisessa korostui. Muutoksen myéta tuen jar-
jestamiseen liittyvat dokumentit, kuten HOJKS, tulee tehdd moniammatillisesti. Moniam-
matillisessa yhteistydssa pyritdan mahdollisimman varhaiseen puuttumiseen, mika osaltaan
ennaltaehkéisee suurempia ongelmia oppilaan tulevaisuudessa. Moniammatillisuus on siis
kirjattu perusopetuslakiin, mutta sen kaytannon toteuttamiselle ei ole annettu laissa tarkkoja
suuntaviivoja. Tama tarkoittaa, ettd moniammatillisuus voi toteutua eri tavoin esimerkiksi

kunnasta, koulusta ja vuodesta riippuen. (Vainikainen ym., 2015, 109.)

Suomen HOJKS-lomaketta vastaavat useissa muissa valtioissa ja maissa dokumentit, joiden
Iyhenne on englanniksi kadnnettyna IEP. Esimerkiksi Ruotsissa, Alankomaissa ja Uudessa-
Seelannissa lyhenne tulee sanoista Individual Education Plan, kun taas Portugalissa, Skot-
lannissa, Turkissa ja Yhdysvalloissa sanoista Individualised Education Programme, sanojen
hieman erilaisissa muodoissa (Andreasson, Asp-Onsjo & Isaksson, 2013; Ministry of Edu-
cation New Zealand, 2017; Poppes, Vlaskamp, Geeter & Nakken, 2002; Sahin, 2012; San-
ches-Ferreira, Lopes-dos-Santos, Alves, Santos & Silveira-Maia, 2013; Thomson, Bachor &
Thomson, 2002; U.S. Department of Education, 2007). Eri valtioilla ja mailla on 1EP:lle
omat lakiin pohjautuvat vaatimuksensa, jotka eroavat toisistaan enemman tai véhemman.
Sen takia lomakkeita ké&sittelevia tutkimuksia tarkasteltaessa on syyta tiedostaa lomakkeiden

viliset erot.

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd opettajilla on ollut hankaluuksia laatia IEP:hin laaduk-
kaita tavoitteita (Blackwell & Rossetti, 2014; Boavida, Aquiar, McWilliam & Pimentel,
2010; Ruble, McGrew, Dalrymple & Jung, 2010; Farquharson, Tambyraja, Justice & Redle,
2014; Flannery & Hellemn 2015; Poppes ym., 2002; Rakap, 2015). Opettajat ovat myods
saattaneet kokea lomakkeen liian pitkéksi, epéaselvéksi tai epakaytannolliseksi (Rotter, 2014,
6; Mattatall, 2011, 62) ja heilld on saattanut olla vaikeuksia lomakkeen laatimisen liséksi
my0s sen hyodyntdmisessé opetuksessa (Sahin, 2012, 5031-5033). Syitd lomakkeen laati-
misen ja hyddyntdmisen haasteisiin ovat olleet koulutuksen ja ajan puute sek& opettajien
haluttomuus lomakkeen kayttamiseen (Sahin, 2012, 5033).



Vaativan erityisen tuen kehittdmisryhman loppuraportissa todettiin, ettd vuosina 2011-2015
toteutetussa VETURI- tutkimus- ja kehittdmishankkeessa opettajat kokivat HOJKS-asiakir-
jan enemmaénkin paperityoné kuin oppimisen ja opettajan pedagogisen tyén apuna. Lisaksi
toiminta-alueittain jarjestettavéa opetusta toteutettiin usein ilman tavoitteellista oppimista.
(Opetus- ja kulttuuriministerio, 2017, 27.) IEP-tavoitteiden laatimisen hankaluuksien sek&
VETURI-tutkimus- ja kehittdmishankkeen tulosten perusteella on tarked4 tutkia liséa toi-
minta-alueittain opiskelevien lasten HOJKS-lomakkeita ja erityisesti niiden tavoiteosioita.
Huomion kiinnittdminen toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden tavoitteisiin on mieles-
tani erityisen térkedd, koska oppilailla ei ole vuosiluokkiin sidottuja eri oppiaineiden ope-
tuksen tavoitteita (ks. Opetushallitus, 2014, 106-461). Opetuksen tavoitteet koostuvat siis

niistd tavoitteista, jotka opettaja ja moniammatillinen tyéryhmaé asettavat oppilaalle.

Perinteisesti lukuvuositodistuksiin merkitadn, miten hyvin oppilas on todistanut osaami-
sensa kussakin oppiaineessa. Jos oppilas ei kuitenkaan opiskele perinteisié oppiaineita vaan
toiminta-alueittain ja hanella on yksilollisesti raataloidyt tavoitteet, mita silloin kirjoitetaan
lukuvuositodistukseen? Toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden ryhmé on heterogeeni-
nen, ja yksi toiminta-alueittain jarjestettdvan opetuksen tehtavé on opetussuunnitelman mu-
kaan tehd& opetuksesta sopivaa jokaiselle oppilaalle yksilollisesti, ei verrata heitd kehenkaan
muuhun. Opetuksen yksil6llisyyden takia toiminta-alueittain opiskeleville oppilaille ei ole
mielestani tarkoituksenmukaista rakentaa samantyylisia yhteisia arviointikriteereitda kuin
opetussuunnitelmaan on laadittu oppiaineiden arvioinnin yhtenaistamiseksi (ks. Opetushal-
litus, 2014, 48). Vaikeimmin vammaisten oppimisen arvioinnille on olemassa vain niukasti
patevié ja luotettavia arviointityokaluja, mika tekee heidan arvioinnistaan entista hankalam-
paa (Wessels & van der Putten, 2017, 1). Muun muassa ndiden syiden (yksilollistamisen
mahdollistaminen arvioinnissa ja arviointitydkalujen niukkuus) takia on tarkeéé tutkia toi-

minta-alueittain opiskelevien oppilaiden oppimisen arviointia.

Useissa tutkimuksissa on havaittu, ettd 1EP:hin kirjattujen oppilaan oppimisen tavoitteiden
ja opettajan arviointikaytantdjen vélilla ei ole ollut merkityksellista yhteytta eika arviointeja
ole hyddynnetty IEP:ien laatimisessa (Blackwell & Rossetti, 2014, 8-10). Samantyylisia tu-
loksia on saatu myo6s kotimaisessa toiminta-alueittaista opetusta koskevassa tutkimuksessa,
jossa oppilaiden HOJKS-lomakkeisiin asetetuista keskeisimmista tavoitteista arvioitiin lu-

kuvuositodistuksissa hieman yli puolet (R&ma ym., 2017, 35). HOJKS-tavoitteiden ja arvi-



ointikaytantdjen yhtendistamiseksi on tarkeda tutkia tavoitteiden ja lukuvuositodistuksen va-
listd yhteytta toiminta-alueittain jarjestettdvassa opetuksessa. Tdméan tutkimuksen laajana ta-
voitteena on hankkia ajankohtaista tietoa toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden
HOJKS-tavoitteiden ja lukuvuositodistusten laatimisesta, jotta mahdollisia ongelmakohtia
voitaisiin 10ytad ja kehittdé. Tarkoituksena on selvittaa, minkalaisia muutoksia toiminta-alu-
eittain opiskelevien oppilaiden HOJKS-tavoitteisiin tehdéan seka miten oppilaan osaamisen
kuvataan kehittyvén niiden tavoitteiden arvioinneissa, joihin muutoksia ei tehda. Tutkimuk-
sen aineisto koostuu kuuden toiminta-alueittain opiskelevan oppilaan HOJKS-lomakkeista

ja lukuvuositodistuksista.

Luvuissa 2 ja 3 esittelen tutkimuksen aiheeseen liittyvaa teoriaa ja aikaisempia tutkimuksia
tavoitteiden asettamisesta seké arvioinnista seké perustelen, miksi ne ovat oppilaan oppimi-
sen kannalta merkityksellisia. Liséksi esittelen, minkalaisia sdadoksia opetussuunnitelmalla
ja perusopetuslailla on tavoitteisiin ja arviointiin liittyen. Luvuissa 5 ja 6 esittelen tutkimuk-
sen dokumenttipohjaisen aineiston seké analyysin etenemisen vaiheet. Analyysi on tehty
teoriaohjaavaa sisallénanalyysia soveltaen. Luvussa 7 esittelen tutkimuksen tulokset ja lu-
vussa 8 tarkastelen tuloksia tutkimuksen teorialukujen ndkdkulmasta. Luvussa 9 tarkastelen
tutkimuksen luotettavuutta ja miten tutkimuksessa on huomioitu sille olennaiset eettiset na-
kdkulmat. Lopuksi luvussa 10 pohdin tutkimuksen tuloksia yhteiskunnallisesta nakokul-
masta. Esittelen mahdollisia jatkotutkimuksen aiheita, opettajien tdydennyskoulutuksen tar-

peita sekd perusopetuksen opetussuunnitelman kehittamiskohtia.



2 Oppilaan tavoitteet henkilokohtaisessa opetuksen jarjes-

tamista koskevassa suunnitelmassa

Tassa luvussa kasittelen toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden HOJKS-tavoitteiden
asettamiseen liittyvad taustatietoa. Luvussa 2.1 kasittelen HOJKS-lomakkeeseen liittyvié
yleisia sdadoksia ja tarkastelen, mitd sdddokset maaradvat juuri toiminta-alueittain opiskele-
vien oppilaiden HOJKS-tavoitteiden asettamisesta. Luvussa 2.2 esittelen tavoitteenasetanta-
teorian ndkdkulman tavoitteiden asettamisessa seka esittelen tutkimusten suosituksia tavoit-

teiden laatimiseen.

2.1 HOJKS-lomakkeeseen liittyvid sdadoksid

Oppilaalle tulee perusopetuslain (1998/628 17 a 8) nojalla laatia henkilokohtainen opetuksen
jarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS), jotta hdn voi kdyda koulua toiminta-alueittain.
HOJKS on kirjallinen suunnitelma oppilaan oppimisen ja koulunk&ynnin tavoitteista, sisal-
I0istd, kaytettavista opetusjarjestelyistd, pedagogisista menetelmistéa ja oppilaan tarvitse-
masta tuesta ja ohjauksesta. Se tulee laatia kaikille erityisen tuen piirissé oleville oppilaille
ja siihen Kirjataan kaikki kyseisen oppilaan saama tuki. (Opetushallitus, 2014, 67.) HOJKS
tulee tarkistaa ja paivittdd oppilaan tarpeita vastaavaksi vahintadn kerran lukuvuodessa ja
laatia yhdessd oppilaan sekd oppilaan huoltajan tai muun laillisen edustajan kanssa, ellei

heidan osallistumiselleen ole jotakin ilmeisté estetta (Perusopetuslaki 1998/628 17 a 8).

Toiminta-alueittain opiskelevan oppilaan HOJKS-lomakkeeseen kirjataan oppilaan yksilol-
liset tavoitteet ja keskeiset sisallot toiminta-alueittain ja oppilaan edistymisen arviointi suh-
teessa HOIKSissa hanelle maariteltyihin tavoitteisiin ja sisaltoihin toiminta-alueittain. Li-
séksi kaikkien erityista tukea saavien oppilaiden HOJKS-lomakkeisiin Kirjataan tarvittaessa
mm. oppilaan nakemys tavoitteistaan ja kiinnostuksen kohteistaan, oppilaan oppimiseen ja
koulunkayntiin liittyvat vahvuudet, oppimisvalmiudet seka erityistarpeet --- oppimisympa-
ristOihin liittyvat ratkaisut --- oppilaan ohjaukseen liittyvat tavoitteet ja toimenpiteet ---
HOJKSin tavoitteiden toteutumisen seuranta, toimenpiteiden vaikuttavuuden arviointi seka
arviointiajankohdat sekd oppilaan ja huoltajan kanssa tehtava arviointi oppilaan oppimisen

ja koulunkaynnin kokonaistilanteesta sekd oppilaan itsearviointi. Paikallisesti jaa paatetta-



vaksi HOJKSin laadintaan, arviointiin ja tarkistamiseen liittyvat kaytanteet sek tavoittei-
den, sisaltojen ja menetelmien tarkempi kuvaus toiminta-alueittain. (Opetushallitus, 2014,
75-76.)

HOJKS-lomakkeessa ei ole tarkoitus kuvata oppilaan henkilokohtaisia ominaisuuksia, ja
opettajan tulee varmistaa, ettd oppilas on tietoinen omista HOJKS-tavoitteistaan. Lomak-
keessa tulee huomioida oppilaan senhetkiset tuen tarpeet ja opetuksen tavoitteiden muutok-
set ja sen laatimisessa hyddynnetaan oppilaan edellisen vuoden HOJKSia. (Opetushallitus,
2014, 48-71.) Uuden lomakkeen laatimisen yhteydessa on siis luontevaa, ettd osa tavoitteista
muuttuu tai poistuu ja tilalle tulee uusia tavoitteita. Tavoitteen poistuminen voi johtua esi-
merkiksi siitd, etta tavoite on saavutettu, jolloin saavutetun tavoitteen tilalle voidaan asettaa
uusi tavoite. Oppilaan tarpeet myds muuttuvat vuosien aikana, jolloin eri taitojen keskindi-
nen tarkeysjarjestys voi vaihdella (Yell, Katsiyannis, Ennis, Losinski & Christle, 2016, 36).
Tallgin tavoite voi olla tarkoituksenmukaista poistaa HOJKS-lomakkeesta, vaikka oppilas
ei olisikaan saavuttanut sita. Jos tavoitteeksi asetetut taidot eivét jatkuvasta ja laadukkaasta
harjoittelusta huolimatta kehity, voi joskus olla myds viisasta keskittyéd johonkin toiseen ta-

voitteeseen jonkin aikaa.

2.2 Tutkimusten suosituksia tavoitteiden laatimiseen

Toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden HOJKS-tavoitteiden tulee perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden mukaan olla kyseiselle oppilaalle saavutettavissa olevia ja mie-
lekkait4, ja niiden lahtokohtana ovat oppilaan vahvuudet. Opetussuunnitelman oppimiskési-
tyksen mukaan muun muassa oppilaan kiinnostuksen kohteet ohjaavat oppilaan oppimispro-
sessia ja lisddvat hdnen motivaatiotaan. (Opetushallitus, 2014, 17; 71.) Myos Halisen ja kol-
legoiden (2016, 81) mukaan oppilaan motivaatio ohjaa oppilasta kiinnostavan tavoitteen har-
joitteluun ja ei-niin-kiinnostavan tavoitteen harjoittelun valttdmiseen. Valttamisen seurauk-

sena oppiminen puolestaan hidastuu (Halinen ym., 2016, 81).

Edell&d mainitut opetussuunnitelman perusteiden sekd Halisen ja kollegoiden (2016) ké&sityk-
set oppilaiden tavoitteiden mielekkyydesté ja niihin liittyvastd motivaatiosta ovat yhdenmu-
kaisia Locken ja Lathamin (2002; 2006) tavoitteenasetantateorian (Goal Setting Theory)
kanssa. Tavoitteenasetantateoria on alun perin kehitetty yritysmaailman viitekehykseen,



mutta teoriaa voi soveltaa myods muilla aloilla, ja sit onkin kaytetty paljon esimerkiksi kas-
vatustieteessé (ks. esim. Bakar, Yun, Keow & Li, 2014). K&ytén tassé luvussa termeja oppi-
las ja opettaja esitellessani tavoitteenasetantateorian padajatuksia. Esittelen teoriasta osioita,
jotka liittyvat olennaisimmin koulukontekstiin ja toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden

tavoitteiden asettamiseen.

Tavoitteet vaikuttavat oppilaan suoritukseen tavoitteenasetantateorian mukaan neljén nako-
kulman kautta: 1. Tavoitteet ohjaavat oppilaan huomiota ja ponnistelua niihin liittyviin asi-
oihin ja pois muista asioista. 2. Tavoitteilla on energiaa lisdava vaikutus: korkeat tavoitteet
johtavat oppilaan suurempaan ponnisteluun kuin matalat tavoitteet. 3. Tavoitteet vaikuttavat
oppilaan sitkeyteen ja pitkdjanteisyyteen. 4. Tavoitteet vaikuttavat oppilaan toimintaan epa-
suorasti, kun oppilas havaitsee tai kayttaa tavoitteeseen liittyvaa tietoa ja strategioita. (Locke
& Latham, 2002, 706—-707; Locke & Latham, 2006, 265.)

Tavoitteenasetantateorian mukaan oppilas suoriutuu sitd paremmin, mitd haastavampi ta-
voite hédnelle asetetaan. Tavoite ei kuitenkaan saa olla niin haastava, etta oppilas kokee sen
uhkana, vaan tavoite tulee pikemminkin nidhda haasteena ja sen tulee olla saavutettavissa
oleva. Sopivan haastavan tavoitteen antaminen oppilaalle kasvattaa oppilaan luottamusta
omiin kykyihinsé, kun hén kokee, ettd pystyy opettajan mielestd saavuttamaan haastavan
tavoitteen. Tavoitteen saavuttaminen puolestaan tuottaa oppilaalle mielihyvaa. Vaativuuden
lisdksi on olennaista, etté tavoite on selked. Selkedn ja sopivan haastavan tavoitteen asetta-
minen johtaa myos korkeampaan osaamiseen kuin jos oppilaan tavoitteena on tehdé opetel-
tavan taidon suhteen parhaansa (tee parhaasi -tavoite). Tama johtuu siita, ettd tee parhaasi
-tavoitteessa tavoiteltavaa tasoa ei ole madritelty tarkasti, jolloin taso saattaa vaihdella oppi-
laan mielessa. Talldin tavoite ei ole selked, vaan se jaa yleiseksi. Lisaksi tavoitteen hyodyl-
lisyytta laskee, jos se on lilan monimutkainen. (Locke & Latham, 2002, 705-710; Locke &
Latham, 2006, 265-266.)

Tavoitteet ovat tavoitteenasetantateorian mukaan hyodyllisimpié silloin, kun oppilas on si-
toutunut tavoitteen saavuttamiseen. Tavoitteeseen sitoutumista helpottaa, jos tavoiteltava
taito on oppilaalle merkityksellinen ja jos oppilas uskoo kykyynsé saavuttaa tavoitteen. Op-
pilaan osallisuus tavoitteen asettamisessa ja hanelle kohdistetut perustelut tavoitteen tarkey-
destd helpottavat oppilaan tavoitteeseen sitoutumista. Huomionarvoista on myos se, ettd mo-

tivaatio johonkin asiaan saattaa olla tiedostamatonta, jolloin oppilas ei tdysin tiedosta, mika



hanté ajaa asian opettelun pariin. (Locke & Latham, 2002, 707—714; Locke & Latham, 2006,
265-267.)

Kleinert, Harrison, Mills, Dueppen ja Trailor (2014) tutkivat, minkalaisia tavoitteita oppilaat
todennakoisimmin valitsevat itselleen. Tavoitellut taidot jakautuivat seitsemaén kategoriaan,
jotka ovat: akateemiset taidot, harrastukset ja mielenkiinnon kohteet, kommunikaatiotaidot,
sosiaaliset taidot, kommunikaatio- ja sosiaaliset taidot, peruskoulun jélkeen tarvittavat taidot
sekd paivittaiset taidot. Oppilaat, joilla oli keskivaikea tai vaikea kehitysvamma, valitsivat
itselleen todennakdisimmin padivittéisid taitoja kehittavia tavoitteita. Tutkimuksen perus-
teella vaikutti kuitenkin myos siltd, etta kyseisid oppilaita ohjaavat aikuiset johdattelivat
heitd tavoitteiden valinnassa todennékdisemmin kuin muita oppilaita. (Kleinert ym., 2014,
468-472.) Kleinertin ja muiden (2014) tutkimuksen perusteella vaikeimmin vammaisten op-
pilaiden osallisuutta tavoitteiden valitsemisessa voi siis olla vaikea toteuttaa. Toiminta-alu-
eittain opiskelevalla oppilaalla voi olla paljon haasteita esimerkiksi kommunikaatiotaidoissa
(ks. esim. Launonen, 2007, 94-99), minka takia oppilaan ja opettajan valinen kommuni-
kointi esimerkiksi oppilaalle mieluisista HOJKS-tavoitteista voi olla hankalaa. Tall6in ta-

voitteen merkityksellisyys oppilaalle jaa véistamatta jonkinasteisen arvailun varaan.

Useissa kansainvalisissd tutkimuksissa puhutaan IEP-tavoitteiden mitattavuuden tarkey-
desta (ks. esim. Boavida ym., 2010; Hauser, 2017; Lignugaris/Kraft, Marchand-Martella &
Martella, 2001; Poppes ym., 2002; Sanches-Ferreira ym., 2013; Yell ym., 2016). Mitattavat
vuotuiset IEP-tavoitteet auttavat Yellin ja kollegoiden (2016, 35) mukaan oppilaan kanssa
tyoskentelevié opettajia ja ohjaajia maarittamaan, edistyvatkod oppilaan taidot ja kyvyt. Tut-
kimuksissa tarkastellut IEP-tavoitteet ovat kuitenkin olleet usein puutteellisia juuri mitatta-
vuuden osalta: esimerkiksi Ruble ja kollegat (2010, 1463-1464) havaitsivat, ettd noin sa-
dasta tarkastellusta IEP-tavoitteesta vain muutamassa oli kuvattu, kuinka tavoitelluissa tai-
doissa edistymisté oli tarkoitus mitata. Lisaksi yhdestak&an tavoitteesta ei kaynyt tarkasti
ilmi tavoitteen saavuttamisen Kkriteereja tai aikatauluja (Ruble ym., 2010, 1463-1464). Tut-
Kijat ovatkin esittaneet erilaisia keinoja, joiden avulla tavoitteista voi tehda mitattavia (ks.
esim. Caruana, 2015; Hauser, 2017; Lignugaris/Kraft ym., 2001; Yell ym., 2016). Yell ja
kollegat (2016, 36) esittavat, etta tavoitteesta tulee kayda ilmi sen saavuttamiseen vaadittu
kriteeri, kuten 20 sanaa oikein minuutissa. Hauserin (2017, 423) mukaan tavoitteelle voi
asettaa numeerisia mittapuita, kuten 80 prosenttia kerroista. Tavoitteen rakentamisessa tulee

hénen mukaansa kayttaa hyvéksi kyseisen oppilaan l&htokohtia, jos ne ovat tiedossa (Hauser,



2017, 423). L&htokohdat voi toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden kohdalla selvittaa
esimerkiksi heidan edellisen vuoden HOJKS-lomakkeistaan.

Apuvilineiden Kirjaaminen tavoitteen yhteyteen on Lignugaris/Kraftin ja kollegoiden (2001,
53-54) mukaan tarkedd, jotta kaikki oppilaan kanssa tydskentelevét asiantuntijat tietavat,
minkalaista osaamista oppilaalta odotetaan. Poppes ja muut (2002, 244) korostavat, etta vai-
keasti vammaisten kanssa tydskentelee yleensd enemman henkilékuntaa kuin muiden oppi-
laiden, jolloin on erityisen tarkead, ettd heidan IEP-tavoitteensa on selkedsti kirjoitettu. Myos
Hauserin (2017, 421) mukaan IEP-tavoitteiden epéloogisuus tai puutteellisuus voi johtaa
epaselvyyksiin tai monitulkintaisuuksiin oppilaan kanssa tydskentelevan henkil6kunnan
kesken. VVoi myos olla, ettei henkilékunta osaa ottaa tarvittavia, oppilaan suorituskykyyn tai
kaytokseen vaikuttavia, asioita huomioon (kuten kellonaika tai muut oppilaat). Talléin op-
pilaan edistymisesté ei vélttamatta saada oikeanlaista tietoa eikd henkilokunta osaa auttaa
oppilasta parhaalla mahdollisella tavalla. (Hauser, 2017, 421.) My0s Rakap (2015) sai turk-
kilaisessa IEP-tavoitteita koskevassa tutkimuksessaan samantyylisid tuloksia. Han tutki
2235 IEP-tavoitetta, joista ainoastaan 22,9 prosenttia oli sellaisia, ettd kaikkien lasten kanssa
tyoskentelevien asiantuntijoiden oli helppo ymmart&é ne. Noin puolella tutkimukseen osal-
listuneista lapsista oli kehitysvamma. (Rakap, 2015, 178-179.)

Oppilaalle selkeét asetetut tavoitteet auttavat oppilaan kanssa tydskentelevia opettajia ja oh-
jaajia pitdmaan opetuksen paamaaréatietoisena ja kohdentamaan sen oppilaalle tarkeimpien
taitojen harjoitteluun (ks. esim. Snell & Brown, 2006, 111-166). Mitd vaikeampia haasteita
oppilaalla on, sitd hitaampaa ja pienemmin askelin edistyvaa hanen kehityksensa yleensa on
(Boavida ym., 2010, 242). Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden osaamisen kehitysta
saattaa ndin ollen olla hankala huomata (Boavida ym., 2010, 242; Bourke ym., 2011, 406;
Launonen, 2007, 81). Hitaan kehityksen lisaksi vaikeimmin kehitysvammaisten kehitys voi
olla myos laadullisesti erilaista kuin tavanomaisesti kehittyvan oppilaan (Launonen, 2007,
79). Kehityksen hitauden ja sen mahdollisten laadullisten eroavaisuuksien takia on mieles-
tani tarkead, ettd toiminta-alueittain jarjestettdva opetus on tavoitteellista ja tavoitteet seka
sen saavuttamiseen liittyvat yksityiskohdat on kirjattu tarkasti. Talldin oppilaan kanssa voi-
daan harjoitella tavoiteltavaa taitoa systemaattisesti hanen tarvitsemallaan tavalla ja oppilas

saa taidon kehityksen kannalta vaadittavat toistot. Toistuvuus on tdrkedd vaikeimmin vam-
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maisen oppilaan kehityksen kannalta myds siksi, etta elamankokemus ja aika kehittavat op-
pilaan osaamista, vaikka kehitys vaikuttaisikin jonkin taidon osalta pysahtyneen (Launonen,
2007, 79).
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3 Sanallinen arviointi toiminta-alueittain jarjestettavassa

opetuksessa

Arviointi on yksi opettajan tarkeimmista tehtévistd, koska siita vélittyy oppilaalle, mité tai-
toja hanen tulisi oppia ja kuinka hyvin taidot tulisi osata (Moss, 2013, 235). Vaikeimmin
kehitysvammaisten oppilaiden koulussa tapahtuvan arvioinnin voi jakaa kahteen osaan. En-
simmaéisessa osassa arvioidaan sitd, minkalainen yksilollinen opetussuunnitelma oppilaalle
kannattaa rakentaa. Arvioinnin tarkoituksena on tall6in auttaa opettajaa I6ytaméan ne taidot,
jotka ovat tarkeité juuri kyseiselle oppilaalle. Toisessa osassa puolestaan arvioidaan oppilaan
edistymistd hanelle rakennetussa yksilollisessd opetussuunnitelmassa. (Brown, Snell &
Lehr, 2006, 71-74.) Siihen kuuluu mm. sen arvioiminen, hyotyykd oppilas saamastaan eri-
tyisopetuksesta (ks. Yell ym., 2016, 36). Suomessa oppilaan tarkeimmat tavoiteltavat taidot
kirjataan toiminta-alueittain opiskelevan oppilaan HOJKSiin mm. tavoitteiksi, kuten luvussa
2 on mainittu. Jotta oppilaan tavoitteet pysyisivét ajankohtaisina ja oppilas, oppilaan huol-
tajat ja oppilaan kanssa tyoskentelevé henkilokunta pysyisivat ajan tasalla oppilaan edisty-
misessa, on néité tavoitteita myos arvioitava (Opetushallitus, 2014, 47). Nain siirrytaan siis

vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden koulussa tapahtuvan arvioinnin toiseen osaan.

Opetusjakson tai yksittaisen tavoitteen arviointi voidaan jakaa diagnostiseen, formatiiviseen
ja summatiiviseen arviointiin. Diagnostinen arviointi tapahtuu ennen opetusjaksoa, forma-
tiivinen arviointi jakson aikana ja summatiivinen arviointi jakson jalkeen. (Linnakylad & Va-
lijarvi, 2005, 26-29.) Kuten on mainittu luvussa 2, vaikeimmin vammaisten oppilaiden osaa-
misen kehittyminen on tyypillisesti hidasta. Sen liséksi, ettd tavoitteet tulee tdman takia laa-
tia tarkasti, tulee myos kéytettyjen arviointimenetelmien olla tarkoituksenmukaisia, jotta ar-
viointi voi olla luotettavaa. Arviointi ei saa olla liian subjektiivista, ja opettajan tulee olla
tarkkana kayttaessaan arvioinnin perustana havainnointia, oppilaan paivittéista tyoskentelya
tai erilaisia ei-normitettuja testeja (Clark, 2000, 62). Erityisesti formatiiviseen arvioitiin so-
veltuvia vaikeimmin vammaisille suunniteltuja arviointimenetelmia ovat tutkineet muun
muassa Bourke ja kollegat (2011), Hirvonen (2013), Kontu ja Pirttimaa (2008) seka Wessels
ja van der Putten (2017). Hirvonen (2013) sek& Kontu ja Pirttimaa (2008) esittelevét tutki-
muksissaan erityisopettajien kayttdmia arviointimenetelmid vaikeasti vammaisten arvioin-
nissa Suomessa. Wesselsin ja van der Puttenin (2017, 1) mukaan vaikeimmin vammaisille
on olemassa niukasti patevié ja luotettavia arviointityokaluja, mik& tekee arvioinnista han-

kalaa. Tarkastelen téssd luvussa summatiivisen arvioinnin nakokulmasta, mitd maarayksia
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opetussuunnitelma esittdd toiminta-alueittain opiskelevan oppilaan arviointiin liittyen ja

miksi arviointi on oppimisen kannalta tutkimuskirjallisuuden mukaan olennaista.

Oppilaan arvioinnin tarkoituksena on perusopetuslain (1998/628, 22 §) mukaan ohjata ja
kannustaa oppilaan opiskelua sek& parantaa oppilaan edellytyksié itsearviointiin. Opetushal-
litus paattad, mité tietoja oppilaiden todistuksiin tulee merkita (Perusopetuslaki, 1998/628,
22 8). Oppilaan arviointi kohdistuu oppilaan oppimiseen, tydskentelyyn ja kayttaytymiseen.
Kéayttaytyminen ei vaikuta kahteen edelliseen, vaan sité arvioidaan erikseen. Arvioinnissa ei
tule verrata eri oppilaiden taitoja toisiinsa, eikéd se saa kohdistua oppilaan henkil6kohtaisiin
ominaisuuksiin. Oppimisen arviointi sisaltdd opinnoissa edistymisen ja osaamisen tason ar-
viointia seka palautteen antamista niista. Arvioinnin antamisessa tulee huomioida oppilaan
henkilokohtaiset edellytykset sen vastaanottamisessa ja arvioinnin tulee keskittyd oppilaan
edistymiseen suhteessa aiempaan osaamiseen ja asetettuihin tavoitteisiin. Koulun arvioin-
tikulttuurin painopiste on oppimisen edistdmisessa. Sen lisaksi arviointikulttuurin tarkeim-
pia piirteitd ovat mm. oppilaan tukeminen oman oppimisprosessinsa ymmartamisessa seka
oppilaan edistymisen nakyvaksi tekeminen koko oppimisprosessin ajan, oppilaan osallisuus,
vuorovaikutteinen toimintatapa yhdessa arvioitavan oppilaan kanssa, rohkaiseva ilmapiiri
seka arvioinnin avulla saadun tiedon hyédyntaminen opetuksen ja muun koulutyon suunnit-
telussa. Keskeisté arvioinnissa on monipuolisuus ja myonteisyys seka realistisuus. (Opetus-
hallitus, 2014, 17; 47-49.)

Oppilaalle tulee perusopetusasetuksen (1998/852, 10 8) mukaan antaa lukuvuoden péatty-
essé lukuvuositodistus, johon Kirjataan, miten oppilas on saavuttanut hénelle kyseisena lu-
kuvuonna asetetut tavoitteet. Toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden lukuvuosi- ja paat-
totodistusten arvioinnit tapahtuvat toiminta-alueittain ja arviointi kirjataan aina sanallisesti.
Sanallinen arviointi mahdollistaa numeroarviointia paremmin oppilaan yksilollisen osaami-
sen ja oppimisen monipuolisen arvioinnin, ja sen avulla voidaan myo6s kuvata laajemmin
oppilaan vahvuuksia, edistymista ja kehittdmisen kohteita. Arvioinnista tulee kayda ilmi,
onko suoritus hyvéksytty vai hylatty. Jos oppilaan jonkin toiminta-alueen yksil6lliset ope-
tussisallot sisaltavat lisaksi jonkin yksittdisen oppiaineen tavoitteita, arvioidaan oppiaineen
tavoitteet joko muun sanallisen arvioinnin yhteydessa tai erillisessa liitteessd. (Opetushalli-
tus, 2014, 51-72.)
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Suurin osa koulussa tapahtuvasta oppimista ohjaavasta arvioinnista on péivittdin ja viikoit-
tain tapahtuvaa formatiivista arviointia. Lukuvuositodistukseen Kkirjataan kokonaisarvio op-
pilaan koko lukuvuoden edistymisesté ja suoriutumisesta formatiivisen arvioinnin pohjalta,
jolloin todistus kuvaa keskimaardisend summatiivisena arviona oppilaan osaamisen tasoa
suhteessa tavoitteisiin kussakin oppiaineessa tai opintokokonaisuudessa. (Opetushallitus,
2014, 51.) Taman tutkimuksen aineiston lukuvuositodistusten sanalliset arvioinnit perustu-
vat siis opettajan ja muiden oppilaan kanssa tyoskennelleiden henkilékunnan jasenten luku-
vuoden aikana tekem&&n formatiiviseen arviointiin. Aikaisemmassa tutkimuksessa sanalli-
sen arvioinnin on todettu olevan paikoin epéselvéa, jolloin oppilaiden on ollut vaikea taysin
ymmartad saamaansa palautetta tai hyodyntaa sitd kaytannossa (Wennergren, 2011, 549).
Esimerkiksi Harlen (2009) on esittanyt summatiivisen arvioinnin ihanteellisia ominaisuuk-
sia. Hanen mukaansa summatiivisessa arvioinnissa tulee arvioida juuri sitd mité on tarkoitus,
ei enempéa eika véhempa ja arvioinnin tulee olla niin luotettavaa kuin on siihen kaytetta-
vissa olevat voimavarat huomioiden mahdollista. Liséksi summatiivisella arvioinnilla tulee
olla positiivinen vaikutus niin oppimiseen kuin opettamiseenkin ja siihen kaytettyjen resurs-

sien (aika ja hinta) tulee olla tarkoituksenmukaisia. (Harlen, 2009, 249.)

Halisen ja kollegoiden (2016) mukaan arvioinnin p&dasiallinen tehtdva oppilaan nékokul-
masta on ohjata oppimista. Ohjaamisen avulla oppilas rohkaistuu ja hanen oppimisensa hel-
pottuu. Suunnitelmallinen ja tavoitteiden kanssa linjassa oleva arviointi tukee oppimista ja
vie sitd eteenpdin. Arviointi vaikuttaa oppilaan oppimiseen jokaisella osa-alueella, ja muu-
tokset arvioinnissa ovat yhteydessa muutoksiin oppimisprosessissa ja sen tuloksena muo-
dostuvassa osaamisessa. Tavoitteisiin perustumatonta arviointia tai tavoitteellista toimintaa
ilman arviointia on koulussa oikeastaan vaikea toteuttaa. (Halinen ym., 2016, 272-273.) Ar-
vioinnin avulla voidaan esimerkiksi selvittda, toimiiko oppilaan kanssa tehtava harjoitus ja
johtuvatko mahdolliset ongelmat esimerkiksi annetuista ohjeista, tai kehittdako harjoitus to-
dellisuudessa jotakin toista taitoa (Brown, Snell & Lehr, 2006, 73-74).

Hattie ja Timperley (2007) tarkastelivat palautteen vaikutusta oppilaan osaamiseen kokoa-
malla yhteen 196 madarallisen tutkimuksen tulokset ja vertaamalla niitd aikaisempaan 500
tutkimusta kokoavaan tutkimukseensa. He havaitsivat, ettd palautteen vaikutus osaamiseen
oli kaksi kertaa suurempi kuin sadan koulutuksellisiin saavutuksiin tyypillisesti vaikuttavien

tekijoiden (esim. koulu, koti ja opettaja) keskiarvo. Palautetta enemman oppilaan osaami-
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seen vaikuttivat ainoastaan suorat ohjeet ja vastavuoroinen opetus. Palautteen vaikuttavuu-
den taakse jaivat mm. oppilaan aikaisempi kognitiivinen osaaminen, sosioekonominen
tausta ja luokkakokojen pienentaminen. Arviointi on siis yksi suurimmista oppimiseen ja
saavutuksiin vaikuttavista tekijoista, ja parhaimmillaan se voi auttaa oppilasta saavuttamaan
hanelle asetetun tavoitteen. Arvioinnin vaikutus voi kuitenkin olla myds negatiivista, ja sen
hyoty riippuu siitd, minkalaista palautetta se sisdltada ja miten arviointi annetaan. (Hattie &
Timperley, 2007, 81-83.)

Tehokkainta palaute oli Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan silloin, kun se sisélsi tietoa
siitd, kuinka onnistua harjoiteltavassa taidossa paremmin kuin talla hetkelld. Vihjeita sisal-
tavan palautteen antaminen oli tutkimusten mukaan keskiméaérin tehokkainta, kun taas palk-
kion, rangaistuksen tai kehun antaminen tehottominta. Kaikkien eri palautteiden tehokkuuk-
sien yhteinen keskiarvo oli suurempi kuin sadan koulutuksellisiin saavutuksiin tyypillisesti
vaikuttavan tekijan yhteinen keskiarvo. (Hattie & Timperley, 2007, 83—84.) Klugerin ja De-
Nisin (1996) tutkimuksen mukaan palaute oli tehokkainta, jos se sisélsi tietoa oppilaan edis-
tymisesta verrattuna oppilaan aikaissmpaan osaamiseen ja jos arvioitavat tehtavat eivét ol-
leet lilan monimutkaisia. Liséksi palaute oli hyddyllisempaé, jos se keskittyi oppilaan osaa-
miin asioihin eikd niihin, mitd han ei vield osannut. (Kluger & DeNisi, 1996, 273-276.)

Jokaiselle toiminta-alueittain opiskelevalle oppilaalle kirjataan HOJKSiin oppilaan yksil6l-
liset tavoitteet ja keskeiset sisallot toiminta-alueittain (ks. luku 2). Jokaisen toiminta-alueit-
tain opiskelevan oppilaan arviointi on erityisen tarke&d, koska muiden oppilaiden arvioin-
neista ei voida paatelld, ovatko oppilaan tavoitteet ja keskeisiksi maaritellyt opetuksen sisal-
|6t tarkoituksenmukaiset. Arviointi myos vélittda oppilaille ja vanhemmille viestin siita, mita
kouluoppimisessa pidetdén tarkeana (Halinen ym., 2016, 273). Tama viesti valittyy mieles-
téni erityisen selkeésti lukuvuositodistuksesta, koska siihen on kiteytetty kaikki lukuvuoden
aikana annettu formatiivinen arviointi, sen saamista kevatjuhlassa jannitetdan ja se on doku-
mentti, jota esitelldaan sukulaisille. Jos lukuvuositodistuksessa ei arvioida jotakin oppilaan
tavoitetta, voidaan olettaa, ettei tavoite ollutkaan niin tarked. Myos Jungin ja Guskeyn (2007,
48) mukaan yksi lukuvuositodistuksen tarkeimmista tehtévista on tiedottaa huoltajia lapsen

koulumenestyksesta sekd vahvuuksista ja heikkouksista.

Tassé luvussa olen perustellut, miksi arvioinnilla on niin merkittdva vaikutus tavoitteen saa-

vuttamiseen. Jos tavoitteet asetetaan esimerkiksi HOJKS-lomakkeeseen luvussa 2 esiteltyjen
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tutkimusten suositusten mukaisesti, mutta niita ei arvioida lukuvuoden aikana tai lopussa, ei
huolellisestikaan asetettuja tavoitteita valttdmatta pystytd saavuttamaan. Jos taas tavoitetta
ei ole laadittu luvussa 2 esiteltyjen tutkimusten suositusten perusteella tai tavoiteltavat taidot
eivét ole oppilaalle olennaisia, ei tavoitteen huolellisesta ja tutkimuksen kriteereja noudatta-
vasta arvioinnista voi saada suurinta mahdollista hy6tyd. Tdmé johtuu siis siit4, ettd oppilas
Joko jo osaa tavoiteltavat taidot tai ne eivét ole héanelle talla hetkelld niin olennaisia kuin
jotkin muut taidot, joiden opettelemiseen oppilaan kannattaisi suunnata kéytdssa oleva aika
ja energia. Talléin huolellisesti suunniteltu ja toteutettu arviointi menee osaltaan hukkaan.
Naiden syiden takia yhdistin t&ssa tutkimuksessa seka tavoitteiden etta niiden arvioinnin ke-
hittymisen tutkimisen.
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4 Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tehtdvana on selvittad, minkélaisia muutoksia toiminta-alueittain opiskelevien
oppilaiden HOJKS-lomakkeiden tavoitteisiin tehtiin sekd miten oppilaiden osaaminen muut-
tui lukuvuositodistusten perusteella niissa yksittdisissa tavoitteissa, joihin muutoksia ei
tehty. Analysoin tutkimuksessa koulun A oppilaiden kaikkia HOJKS-tavoitteita ja koulun B

oppilaiden HOJKS-lomakkeisiin asetettuja paatavoitteita. Tutkimuskysymykset ovat:

1. Minkalaisia muutoksia koulujen A ja B oppilaiden HOJKS-tavoitteisiin tehtiin vuosien
2013-2017 aikana?
I. Kuinka paljon kullekin oppilaalle asetettiin kunakin lukuvuonna uusia tavoit-
teita, kuinka moni edellisen lukuvuoden tavoite poistui ja kuinka monen tavoit-
teen siséltda muutettiin?

ii. Kuinka paljon oppilailla oli samoina séilyneité tavoitteita kunakin lukuvuonna?

2. Minkalaisia sisallollisia muutoksia koulun A yksittaisiin HOJKS-tavoitteisiin tehtiin pe-

rakkaisina lukuvuosina vuosien 2013—-2017 aikana?

3. Miten koulujen A ja B oppilaiden osaamisen kehitys samoina sailyneissa HOJKS-tavoit-

teissa ilmeni lukuvuositodistuksissa vuosien 2013-2017 aikana?

Ensimmaiseen tutkimuskysymykseen vastaaminen muodostaa tutkimuksen aineistosta laa-
jemman yleiskatsauksen, jonka tekeminen mahdollisti tutkimuskysymysten 2 ja 3 rajaami-
sen ja niita koskevien tarkempien ja yksityiskohtaisempien analyysien tekemisen. Vastaan
kaikkiin tutkimuskysymyksiin teoriaohjaavan siséllénanalyysin avulla. Tutkimuskysymyk-
seen 1 vastaamisessa hyddynnan padasiassa aineiston kvantifiointia ja tutkimuskysymyksiin

2 ja 3 vastaamisessa ryhmittelya.
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5 Tutkimuksen aineisto

Eskola ja Suoranta (1998, 118-128) sek& Tuomi ja Sarajarvi (2009, 71; 84) mainitsevat do-
kumenttipohjaisen aineiston kéyttamisen hyvéksi vaihtoehdoksi kokonaan uuden laadullisen
aineiston tuottamisen sijaan. Tdman tutkimuksen aineisto koostuu dokumenteista, jotka on
keratty yhteen tata tutkimusta varten, mutta jotka on laadittu ennen tutkimuksen alkamista.
Autenttisen aineiston tarkasteleminen oli olennaista, koska tieto dokumenttien kaytosta tut-
kimuksessa olisi voinut vaikuttaa opettajien niihin tekemiin Kirjauksiin. Valmiiksi kirjoitet-
tujen dokumenttien kerddminen yhteen on myos huomattavasti vaivattomampaa kuin uusien
dokumenttien laatiminen tai uuden aineiston tuottaminen jollakin muulla tavalla (Eskola &
Suoranta, 1998, 118-119). Nain tdhan tutkimukseen kéaytetyt voimavarat voitiin kohdistaa

tutkimuksen analyysivaiheeseen.

Tutkimuksen dokumenttiaineisto koostuu kahdesta eri puolilla Suomea sijaitsevasta kou-
lusta saaduista toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden HOJKS-lomakkeista ja lukuvuo-
sitodistuksista. Kutsun kouluja kouluksi A ja kouluksi B. Tutkimuksen koulut valikoituivat
tutkimukseen harkinnanvaraisesti, kuten laadulliselle tutkimukselle on tyypillista (ks. esim.
Gobo, 2007, 418; Tuomi & Sarajarvi, 2009, 84-86). Koulujen valikoitumiseen vaikuttivat
niiden tutkimusmyonteisyys ja pitk&aikainen yhteistyé Helsingin yliopiston ja Erityispeda-
gogiikan tutkimusryhman kanssa. Lisdksi molemmat koulut ovat melko isoja ja niissa on
paljon toiminta-alueittain opiskelevia oppilaita, miké& helpotti useamman oppilaan doku-
menttien saamista. Molemmilla kouluilla on my6s vuosien kokemus toiminta-alueittain jar-
jestettdvasta opetuksesta, sen kehittdmisesta ja siihen liittyvien dokumenttien Kirjaamisesta

ja arvioinnista.

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd pieni méaara tapauksia, jotka valikoituvat niiden
tutkimukseen soveltuvuuden mukaan ja joita analysoidaan mahdollisimman perusteellisesti.
Tarkoituksena ei ole selvittad absoluuttista totuutta, vaan pyrkia ymmartdmaén tutkittavaa
ilmiota syvallisemmin. (ks. esim. Eskola & Suoranta, 1998, 13-15; Gobo, 2007, 418;
Schreier, 2012, 25-26; Seale, Gobo, Gubrium & Silverman, 2007, 9.) T&ssa tutkimuksessa
aineisto on siind mielessa pieni, ettd dokumentteja on vain kuudelta oppilaalta. Toisaalta
HOJKS-lomakkeita on yhteensé 31 kappaletta ja lukuvuositodistuksia 22 kappaletta. Tassa
luvussa kuvaan ensin aineiston kerd@miseen liittynytta prosessia, minké jalkeen erittelen tar-

kemmin kummastakin koulusta saatua aineistoa.
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5.1 Aineiston keruu

Hain molemmista kouluista tutkimuslupaa ensimmadisen kerran syksylla 2017. Olin ollut
kumpaankin kouluun yhteydessa etukateen joko puhelimitse tai paikan p&éalla ja tiedustellut
heidan halustaan osallistua tutkimukseen. Lisaksi olin kertonut hakemani aineiston kriteerit.
Hankittavalle aineistolle oli hankalaa méérittad sopivaa kokoa dokumenttien lukumaarén
suhteen, koska aikaisemmissa tutkimuksissa oppilaiden IEP-tavoitteiden lukumé&éarat ovat
vaihdelleet melko paljon: joillekin vaikeimmin vammaisille oppilaille ei ole asetettu yhta-
kaan tavoitetta (Poppes ym., 2002), kun taas joillakin on ollut lahemmas sata oppimisen
tavoitetta (Boavida ym., 2010, ks. my6s Rakap, 2015; Sanches-Ferreira ym., 2013). Suomen
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) ei madritelld toi-

minta-alueittain opiskelevien oppilaiden oppimisen tavoitteille sopivaa lukumaaraa.

Tavoitteena oli saada molemmista kouluista tutkimuslupa 5-7 toiminta-alueittain opiskele-
van oppilaan HOJKS-lomakkeisiin ja samojen lukuvuosien lukuvuositodistuksiin. Luku-
maaré oli karkeasti arvioituna sopiva suhteessa tutkielman laajuuteen. Oppilaiden tuli olla
peruskouluikdisia ja heille kirjoitettujen dokumenttien mahdollisimman tuoreita. Dokument-
tien tuoreus oli olennaista, jotta myos tutkimuksesta saadut johtopaatokset voisi liittda kou-
lujen A ja B tavoitteiden kirjoittamisen ja arvioinnin vallitseviin toimintakulttuureihin ja
mahdolliset kehitysehdotukset olisivat koulujen opettajille mahdollisimman ajankohtaisia ja
hyodyllisid. En rajannut tutkimuksen kohderyhmaé peruskouluikaisistd kapeampaan jouk-
koon. Nain varmistin, ettd saan kummastakin koulusta tarpeeksi aineistoa, eika analyysin
aloittaminen viivésty. Kapeamman kohderyhman rajaaminen olisi kuitenkin voinut tehd&
HOJKS-tavoitteiden ja niiden arviointien vertailusta helpompaa eri oppilaiden vélilla, koska
tavoitteiden keskimaaréinen lukumé&éra saattaa vaihdella vuosiluokasta riippuen ja taidoissa

edistyminen saattaa olla nopeampaa ensimmaisilla luokilla.

Kultakin oppilaalta oli tarkoitus saada sek& HOJKS-lomakkeita ettd lukuvuositodistuksia
aina kolmelta perakkaiseltd vuodelta siten, ettd sama opettaja ei ollut laatinut kaikkia doku-
mentteja, eli oppilaan opettaja on jossakin vaiheessa vaihtunut. N&in mahdollistui sen tutki-
minen, antavatko edellisen opettajan kirjaamat HOJKS-tavoitteet ja lukuvuositodistusten sa-
nalliset arvioinnit uudelle opettajalle tarpeeksi informaatiota oppilaan osaamisesta seuraavan
lukuvuoden tavoitteiden kirjoittamista varten ja vaikuttaako opettajan vaihtuminen HOJKS-

tavoitteisissa tehtyjen muutosten laajuuteen. Sain syksylla 2017 koulusta A aineiston. Koulu
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B vastasi, etté ei ehdi koota minulle aineistoa syksyn aikana, mutta ehtisi mahdollisesti seu-
raavan vuoden puolella. Tammikuussa 2018 aloitin koulun A aineiston lapik&dymisen ja hain

koulusta B uudelleen tutkimuslupaa. Téll4 kertaa sain tutkimusluvan ja aineiston.

5.2 Dokumenttiaineisto

Kahdesta koulusta hankittu dokumenttiaineisto koostuu yhteensé kuuden peruskouluikaisen
toiminta-alueittain opiskelevan oppilaan HOJKS-lomakkeista ja lukuvuositodistuksista.
Tutkimuksessa mainitut oppilaiden nimet ovat muutettuja. Koulua A kdyvét Mia, Leo ja
Samuel, koulua B Petra, Emilia ja Anna. Molemmilla kouluilla oli omat HOJKS- ja luku-
vuositodistuspohjansa, joille oppilaiden lomakkeet oli rakennettu. Dokumenttipohjat on esi-
tetty liitteissa 1-6. Pyysin molemmista kouluista tyhjid lomakepohjia s&hkdisesti, jotta voi-
sin liitt4& ne tutkielmaan. Koulusta B lomakkeita ei ollut mahdollista saada, koska ne muo-
dostuivat jokaiselle oppilaalle yksildllisesti sitd mukaa, kun oppilaan tietoja kirjataan oppi-
lastietojarjestelmaan. En myoskaan saanut lomakkeita koulusta A, joten tutkielman liitteiksi

kootut koulujen dokumenttipohjat eivét ole autenttisia.

Koulun A aineisto koostuu kolmen oppilaan dokumenteista. Kaikkien kolmen oppilaan lu-
kuvuositodistukset ovat kevailta 2015, 2016 ja 2017, HOJKS-lomakkeet jakautuvat epata-
saisemmin. Mian, Leon ja Samuelin viimeisimmat HOJKS-lomakkeet ovat aineistoa hankit-
taessa meneillaan olleelta lukuvuodelta 20172018, joten nailta vuosilta ei ole lukuvuosito-
distuksia. Dokumentit ovat yhteensa kuuden eri opettajan laatimia. Koulun B aineisto koos-
tuu myos kolmen oppilaan dokumenteista. Kultakin oppilaalta kuuluu aineistoon kumpaakin
dokumenttia yksi kappale kolmelta perékkaiselta lukuvuodelta. Dokumentit ovat kahden eri
opettajan laatimia. Yhdenkaan oppilaan opettaja ei vaihtunut dokumenteissa, mutta Petran
kolmannen lukuvuoden HOJKS-lomakkeen laatijoiksi oli merkitty molemmat opettajat.

Taulukkoon 1 on koottu yhteenveto tutkimuksen aineistoon kuuluvista dokumenteista.

Koulun A HOJKS-lomakkeet on rakennettu jokaisena lukuvuonna samanlaisille HOJKS-
lomakepohjille (ks. liite 1). Kahden koulun A oppilaan (Mia ja Leo) tavoitteet oli jaettu tut-
kimuksen lomakkeissa kahteen perékkéiseen lomakkeen osioon; Oppilaan oppimiseen, tyos-
kentely- ja vuorovaikutustaitoihin seké& koulunkayntiin liittyvéat yleiset tavoitteet ja Oppilaan

muuhun kehitykseen, kuten sosioemotionaalisiin tai motorisiin taitoihin liittyvat tavoitteet.
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Kolmannen oppilaan (Samuel) tavoitteet oli kirjattu kohtaan Suunnitelma toiminta-alueittai-
sesta opiskelusta ja jaoteltu sinne erikseen kirjoitettujen alaotsikoiden alle. Suurin osa ala-
otsikoista ilmaisi, ettd alle listatut asiat olivat tavoitteita (esim. Pukemisen ja riisumisen ta-
voitteena; KOGNITHVISET TAIDOT: Tavoitteena on). Jokaisessa alaotsikossa ei mainittu
sanaa tavoite, mutta kohdat oli muuten rakennettu samalla tavalla kuin sanan tavoite sisélta-

vat kohdat.

Taulukko 1. Koulujen A ja B aineistoon kuuluvat dokumentit
Koulu Lukuvuosi- Vuosiluok- HOJKS-lo- Tavoitteiden HOJKS-ta- Lukuvuosito-

vdli, joltaai-  kavali, jolta  makkeiden lukumaérien  voitteita yh-  distusten lu-
neistot ovat aineistot ovat  lukumaara vaihteluvali teensa kumaara
HOJKS-lo-
makkeissa
A 2013-2018 3-9 12 4-28 203 9
B 2014-2017 4-7 9 3 27 9
AjaB 2013-2018 3-9 21 3-28 230 18

yhteensa

Koulun B oppilaiden HOJKS-lomakkeet olivat padpiirteissaan samat ja sen otsikot on koottu
liitteeseen 2. Kyseisiin lomakkeisiin oli merkitty oppilaiden paatavoitteet oppilaan omaan
osaan. Osassa lomakkeista eriteltiin tavoitteiden yhteydessd, missa oppilas harjoittelee ta-
voitetta ja mitd tavoitteen saavuttaminen edellyttdd. Osa pééatavoitteista oli pilkottu osiin
tavoitteiden saavuttamista mittaavan asteikon (Goal Attainment Scaling; GAS) avulla. GAS-
menetelma on tavoitteiden laatimisen ja arvioinnin apuvéline, jonka avulla voidaan méaari-
telld tavoitteita ja tarkastella niiden yksilollistd toteutumista (Sukula & Vainiemi, 2016, 3—
9.). Se koostuu viidestd tasosta, joista keskimmadinen on tavoitetaso ja reunoilla on selvasti
odotusta matalampi ja korkeampi taso (Sukula & Vainiemi, 2016, 3-9). Paatavoitteiden li-
séksi oppilaiden HOJKS-lomakkeiden opinto-ohjelmiin oli maéritelty kullekin toiminta-alu-
eelle pitkéan ja lyhyen aikavélin tavoitteita. Niit4 ei ollut avattu yhtd tarkasti kuin paatavoit-

teita ja ne olivat yleensd yhden lauseen mittaisia.
Tassé tutkimuksessa analysoin koulun B osalta ainoastaan oppilaiden HOJKS-lomakkeisiin

merkittyj paatavoitteita. Valitsin tarkasteluun ainoastaan paatavoitteet, koska ne on nimetty

oppilaiden tarkeimmiksi tavoitteiksi. Tall6in niiden laatimiseen ja arvioimiseen Kiinnitetdan
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oletettavasti enemmé&n huomiota kuin muiden tavoitteiden kohdalla. N&in saatoin tarkastella
koulun parhaita kdytantoja tavoitteiden asettamisen ja arvioinnin suhteen. Patavoitteiden
asettaminen saattaa vahentéa oppilaiden muiden tavoitteiden osaa opetuksessa, jolloin kou-
lujen A ja B tavoitteet eivat olisi olleet vertailukelpoisia, vaikka olisin tarkastellut myds

koulun B osalta kaikkia tavoitteita. Nain tutkimus pysyi siis my0s selkeampana.

Koulun A oppilaiden lukuvuositodistukset oli tehty kunakin lukuvuonna lahes samanlaisille
todistuspohjille. Liitteessd 3 on esitetty esimerkki koulun lukuvuositodistuksen rungosta.
Sanallinen arviointi oli eritelty todistuksissa padasiassa viiden toiminta-alueen mukaan. Toi-
minta-alueiden lisdksi osassa todistuksista oli otsikot oppimisvalmiuksien, aistitoimintojen
tai kayttaytymisen arvioinnille. Seitsemaén lukuvuositodistukseen yhdeksasta kuului liite,
jossa arvioitiin tydskentelytaitoja ja sosiaalisia taitoja (ks. liite 4). Todistusten liitteissa arvi-
oitiin Likert-asteikon avulla kesken&an samoja valmiiksi Kirjoitettuja taitoja. Lisaksi osassa
liitteistd opettaja oli kirjoittanut sanallista arviointia lisatietoihin. Kahden liitteen otsikot oli-
vat hieman erilaiset kuin muiden liitteiden, mutta arvioidut taidot silti taysin samat (otsikon
sosiaaliset taidot tilalla otsikko kayttaytyminen ja sosiaaliset taidot). Sosiaalisia taitoja ar-
vioitiin joko lukuvuositodistuksessa, sen liitteessa tai kummassakin. Lukuvuositodistukset
olivat noin kahden sivun mittaisia ja mahdolliset liitteet yhden sivun. Kahdessa lukuvuosito-
distuksessa ei ollut erillisté liitettd. Toisessa ndista lukuvuositodistuksista kuitenkin mainit-
tiin, etta tydskentely- ja sosiaalisia taitoja arvioitaisiin liséksi erillisessa liitteessa, joten on
mahdollista, etté liite ei vain kuulu aineistoon (Samuel, kevaan 2015 lukuvuositodistus).
Toisessa ndista lukuvuositodistuksista liitteesté ei ollut mainintaa (Samuel, kevaén 2016 lu-

kuvuositodistus). En analysoinut Samuelin kevaan 2015 arviointeja puuttuvan liitteen takia.

Koulun B aineistoon kuuluvat lukuvuositodistukset koostuivat kahteen eri lukuvuositodis-
tuspohjaan tehdyisté todistuksista, jotka olivat kaikki noin sivun mittaisia (ks. liitteet 5 ja 6).
Seitsemén lukuvuositodistuksen sanalliset arvioinnit oli jaoteltu todistuksiin seitseman otsi-
kon alle. Otsikkoina olivat viisi toiminta-aluetta seka kayttaytyminen ja tydskentely. Petran
ja Emilian lukuvuosien 20162017 todistukset oli kirjoitettu erilaiselle todistuspohjalle, joi-
den ulkoasu oli erilainen ja otsikkoina olivat viisi toiminta-aluetta. Kéyttaytymisen arvioin-
nin ilmoitettiin olevan erillisessa liitteessa. Kyseiset liitteet eivat kuulu tdman tutkimuksen

aineistoon.

22



6 Aineiston analyysi

Analysoin tutkimuksen aineistoa siséllonanalyysin avulla, joka on Tuomen ja Sarajérven
(2009, 84) mukaan yksi vaihtoehto dokumenttiaineiston analyysimenetelmaksi. Analyysi on
tehty Creswellid (2014), Schreieria (2012) sekd Tuomea ja Sarajarved (2009) mukaillen.
Keskityn analyysissa kunkin oppilaan HOJKS-tavoitteiden vuosittaisiin muutoksiin ja sa-
moina séilyneiden tavoitteiden arviointeihin lukuvuositodistuksissa. Seuraavaksi kerron si-
séllénanalyysin piirteistd, tutkimuksen analyysin etenemisesta ja teoriaohjaavan sisallénana-

lyysin soveltamisesta siind.

6.1 Teoriaohjaava sisidllonanalyysi

Siséllonanalyysin avulla voidaan analysoida mité tahansa kirjoitetussa tai visuaalisessa muo-
dossa olevaa aineistoa, ja sen tavoitteena on jarjestda aineisto systemaattisesti sanallisesti
tiivistettyyn muotoon (Schreier, 2012, 3-8; Tuomi & Sarajérvi, 2009, 103). Systemaattisuu-
destaan huolimatta analyysimenetelma on myos joustava, silla sen kdyttod voidaan muokata
analysoitavan aineiston mukaan (Schreier, 2012, 7). Olennaista siséllénanalyysissa on huo-
mioida, etta jarjestetty aineisto ei itsesséan ole vield tutkimuksen tulos, vaan jarjestamisen

jalkeen tulee tehda viela erikseen johtopaatdkset (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 103).

Siséllonanalyysi voidaan jakaa aineistolahtoiseen, teoriaohjaavaan ja teorialahtdiseen sisal-
I6nanalyysiin. Aineistolahtdisessa sisallonanalyysissé aineistosta esiin nostettavat analyy-
siyksikot eivat ole etukateen paatettyjd, vaan ne muodostuvat kyseisen tutkimuksen aineis-
tosta tutkimuksen tarkoituksen ja tutkimuskysymysten perusteella. Aikaisemmat teoriat ja
tutkimukset eivét siis ohjaa analyysié, kuten teorialahtdisessa analyysissa. Teoriaohjaavan
analyysin voi nahda olevan kahden edellisen valissa. Kuten aineistolahtdinen analyysi, myds
teoriaohjaava analyysi etenee aineiston ehdoilla. Analyysien ero tulee esille analyysin lo-
pussa aineiston abstrahoinnissa eli kasitteellistamisessd. Aineistoldhtoisessé analyysissa ai-
neistosta esiin nousevat teoreettiset kasitteet muodostetaan aineiston pohjalta, kun taas teo-
riaohjaavassa analyysissé kasitteet ovat peréisin aikaisemmasta teoriasta. Teorialdhtdisessa
analyysissa aikaisemmat teoriat ovat mukana analyysin alusta lahtien. (Tuomi & Sarajarvi,
2009, 108-119.)
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Valitsin tdmén tutkimuksen analyysikeinoksi teoriaohjaavan sisallénanalyysin, koska halu-
sin tarkastella aineistoa mahdollisimman objektiivisesti ja katsoa, mik& juuri kyseisessé ai-
neistossa on mielenkiintoista, mutta liittda tutkimuksen tulokset myos aikaisempaan teori-
aan. En halunnut, ettd minulta j&& jotakin huomaamatta sen takia, etta keskityn analyysissé
alusta alkaen ainoastaan muiden tutkimusten tuloksiin tai teorioihin. Tamén tutkimuksen
tarkoituksena ei ole saada yleistettavié vastauksia, vaan tarkastella, miten juuri tassa tutki-
muksessa tarkastellut HOJKS-tavoitteet muuttuivat ja lukuvuositodistusten arvioinnit ilmai-
sivat oppilaan oppimisen kehityksen. Sen takia tuntui luonnolliselta l1ahted liikkeelle tarkas-
teltavista dokumenteista eika aikaisemmasta teoriasta. Nain minulla oli mahdollisuus tarkas-
tella aineistoa syvemmin ja mahdollisesti 10ytad jotakin, mitd en olisi pelkan aikaisemman

teorian johdattelemana osannut etsia.

Tavoitteiden asettamisesta ja arvioinnista on olemassa paljon aikaisempaa tutkimusta ja ka-
sitteitd, joten en kokenut tarpeelliseksi luoda késitteitd uudelleen aineistolahtdisen sisél-
I6nanalyysin tavoin. Sen sijaan keskityin johtopé&atoksissa liittamaan ja vertaamaan taté tut-
kimusta aikaisempiin tutkimuksiin kayttamalla niiden kanssa samoja kasitteitd. Nain myos
muiden tutkijoiden on helpompi rinnastaa tdma tutkimus muihin tutkimuksiin. Tutkimuksen
analyysi on saanut kuitenkin myos vaikutteita teorialdhtoisestd sisallonanalyysistd, koska
aineiston hankkiminen kesti odotettua kauemmin. N&in ollen minun oli aloitettava tutkiel-
man teko tutustumalla teoriaan, jolloin luettu teoria lahti vaistamatta jossakin méarin ohjaa-
maan analyysiprosessia. Tutustuessani teoriaan minulla ei ollut tarkkaa tietoa siitd, minka-

laisen aineiston saan, joten en voinut aloittaa tutkimusta taysin teorial&htoisesti.

Seuraavaksi esittelen tarkemmin tekemiéni teoriaohjaavan sisallonanalyysin vaiheita. Olen
pyrkinyt erottelemaan tekemani analyysin vaiheet toisistaan mahdollisimman selkeésti, jotta
toinen tutkija voi halutessaan toteuttaa analyysin uudestaan. Tosiasiassa naiden vaiheiden
toteuttaminen on ollut jonkin verran paallekkaistd, mik&d myos Creswellin (2014, 195) mu-
kaan kuuluu laadulliseen analyysiin. Analyysia tehdessa otin jatkuvasti huomioon, etta tar-
kastelin koulun A lomakkeista kaikkia HOJKS-tavoitteita ja koulun B lomakkeista ainoas-
taan pé&atavoitteita. Tarkastellut tavoitteet eivat ole koulujen kesken taysin vertailukelpoisia,
koska ne on tehty hieman eri tarkoituksiin: p&atavoitteiden sisallét ovat opetuksen olennai-

simpia siséltoja, kun taas yksittdisen tavoitteen rooli voi olla huomattavasti pienempi.
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6.2 Analyysin eteneminen

Taman luvun alaluvuissa erittelen, miten tutkimuksen analyysi eteni. Luvussa 6.2.1 esitelty
analyysi antoi minulle selkean ja laajan katsauksen tutkittavasta aineistosta. Se mahdollisti
ensimmadiseen tutkimuskysymykseen vastaamisen seké& kahden muun tutkimuskysymyksen
kohdistamisen ja niiden analyysien toteuttamisen. Luvussa 6.2.2 analyysi syventyi koulun
A oppilaiden tavoitteiden sisalldissé tapahtuneisiin laadullisiin ja maaréllisiin muutoksiin ja
luvussa 6.2.3 kummankin koulun oppilaiden samoina sédilyneiden tavoitteiden arviointien
etsimiseen avainsanojen perusteella. Jalkimmaisissa luvuissa analyysi toteutettiin ryhmitte-

lyjen avulla.

6.2.1 Aineiston jarjestely, pelkistdminen ja kvantifiointi

Aloitin koulun A aineiston analyysin tammikuussa 2018 jarjestamalla aineiston ja luomalla
siité itselleni samalla jonkinlaisen yleiskatsauksen (ks. Creswell, 2014, 197). Kopioin doku-
menttien alkuperdisista kopioista itselleni uudet kopiot, koska eras toinen tutkija oli mahdol-
lisesti my6s halukas kéyttdmaan aineistoa. Jarjestelin kunkin oppilaan dokumentit aikajar-
jestyksessd vanhimmasta tuoreimpaan siten, etté lukuvuositodistukset ja HOJKS-lomakkeet
olivat kaikki samassa nipussa. Seuraavaksi siirryin aineiston pelkistamiseen, johon siséltyy
aineistoon tutustuminen, tutkimukselle olennaisten kohtien 16ytdminen ja ep&dolennaisten
kohtien karsiminen (ks. Tuomi & Sarajérvi, 2009, 108-109). Luin kaikki koulun A doku-
mentit huolellisesti ja kokonaan aikajarjestyksessa lapi, yksi oppilas kerrallaan. Samalla Kir-
joitin heti esiin nousevia havaintoja post-it-lapuille ja kiinnitin ne dokumentteihin (ks. Cres-
well, 2014, 197). En karsinut ndit4 muistiinpanoja milldn tavalla, vaikka ne eivét tarkalleen
ottaen olisikaan liittyneet tutkielmani aiheeseen. Taman perinpohjaisen lukukerran jalkeen
minun ei tarvinnut lukea HOJKS-lomakkeita endd kokonaan, vaan ainoastaan oppilaan ta-

voitteita, jotka ovat tdssa tutkimuksessa olennaisia.

Kokosin Excel-taulukoihin yksityiskohtaisia tietoja koulun A HOJKS-lomakkeista ja luku-
vuositodistuksista, mika auttoi aineiston hahmottamista ja tutkielmassa esitettyjen taulukoi-
den rakentamista. Merkitsin yksittaisissa tavoitteissa tapahtuneet muutokset Excel-tauluk-
koon punaisella, jolloin jo nopea vilkaisu tavoitteista antoi suhteellisen hyvén kuvan tapah-
tuneiden muutosten pituuksista. Tdhan analyysivaiheeseen liittyi myds hieman aineiston

kvantifiointia eli numeerista kuvaamista, kun vertailin perakkaisind vuosina tapahtuneita
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muutoksia (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi, 2009, 120). Kvantifioinnin tavoitteena ei ollut tuot-
taa varmaa madrallista tietoa, vaan auttaa hahmottamaan aineistoa paremmin ja maaritta-

maan, miten analyysissa kannattaa edeté.

Samuelin HOJKS-lomakkeista ei voinut yksiselitteisesti maarittad, missa kohdassa tavoitteet
olivat. Tavoitekohdissa oli sisélt0j4, joita opettajan ja ohjaajien tulisi hdnen kanssaan tehda,
esimerkiksi: Annetaan positiivista palautetta valittémasti, samoin jos tekee jotakin mika ei
ole toivottavaa; Kokeillaan saannollisesti tekemista myds vahemman fyys. ohjatusti antaen
mahdollisuuksia onnistua. Lomakkeen kohtaan Suunnitelma toiminta-alueittaisesta opiske-
lusta opettaja oli kirjoittanut tavoitetta ilmaisevia alaotsikoita toiminta-alueotsikoiden alle.
Néissa Kirjatuissa tavoitteissa Samuel vaikutti olevan tekija eika tekemisen kohde, kuten
edelld mainituissa esimerkeissa. Esim. Tavoitteena on: --- Ohjeiden mukainen toiminta. ---

Puheen tuoton lisaantyminen kaikissa arjen tilanteissa.

Kaikkiin viiteen toiminta-alueeseen ei oltu jokaisessa Samuelin HOJKS-lomakkeessa mer-
Kitty erikseen Tavoitteet-otsikkoa, mutta kaikkiin toiminta-alueisiin listatut asiat oli kirjoi-
tettu samalla tyylill& ja rakenteella, jolloin paattelin myds ilman otsikkoa olevat asiat tavoit-
teiksi ja otsikot unohtuneiksi. Samuelin tavoitteiden seassa oli myos suunnitelma siit4, mita
kunkin toiminta-alueen taitoja hanen tulee harjoitella. Suunnitelmia ja tavoitteita oli paikoin
vaikea erottaa toisistaan. Konsultoin Samuelin tavoitteista kolmea muuta tutkijaa ja pééa-
dyimme lopulta kaikki samaan ratkaisuun siit4, mink& otsikon alla Samuelin tavoitteet lo-
makkeissa olivat (Suunnitelma toiminta-alueittaisesta opiskelusta) sekd mitka kaikki koh-
dassa mainitut seikat ovat tavoitteita ja mitk& osa opintosuunnitelmaa. Suurin peruste péa-
tokseen oli se, ettd opettaja oli itse lahes jokaiseen kohtaan Kirjoittanut tavoitteita ilmaisevan

alaotsikon.

Seuraavaksi etsin koulun A lukuvuositodistuksista kunkin lukuvuoden HOJKS-tavoitteiden
arvioinnit ja laskin arvioitujen tavoitteiden lukuméaarat. Taméa vaihe osoittautui haastavaksi
ja aikaa vievéksi, koska lukuvuositodistuksista oli vaikea yksiselitteisesti paatelld, mika
kohta oli minkakin tavoitteen arviointia. Esim. 1: Tavoite: Toisten tunteiden ja ilmeiden tun-
nistaminen. Arviointi: Ymmarrat sosiaalisia tilanteita (esim. syy-seuraussuhteita) 2/5. ---
Sosiaaliset taitosi ovat kasvaneet melkoisesti. Esim. 2: Tavoite: Ruokarauhan antaminen

muille. Arviointi: --- ja itse ruokailu sujuvat I&dhes aina moitteettomasti. Ne onnistuvat, kun-
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han saat tiedon tulevasta (esim. ruokailuun 1&hdosta tarpeeksi ajoissa ja selkeéasti). Esi-
merkki 1 on vaikeatulkintainen, koska tunteet ja sosiaaliset tilanteet ovat molemmat niin
laajoja kasitteitd, ettd on vaikea sanoa, arvioidaanko kohdassa juuri kyseisté tavoitetta. Esi-
merkin 2 vaikeatulkintaisuus nékyy puolestaan siind, ettd siina esitetty arviointi on niin ylei-
nen, ettd sen voi luokitella usean eri ruokailuun liittyvan tavoitteen arvioinniksi. Sen takia
sité ei voi yksiselitteisesti maarittaa kyseisen tavoitteen arvioinniksi. Oppilaan muut ruokai-
luun liittyvét tavoitteet oli kuitenkin arvioitu selkeésti joillakin muilla virkkeilla. Hyvaksyin
viel& tassd vaiheessa tavoitteen arvioinniksi mink& vain tavoitetta hiemankin muistuttavan

virkkeen tai virkkeen osan.

Seuraavaksi aloitin koulun B analyysin. Hain aineiston suoraan koululta, eikd minun tarvin-
nut tehdé niistd endé uusia kopioita. Analysoin koulun B HOJKS-lomakkeista ainoastaan
oppilaiden péatavoitteita ja etsin lukuvuositodistuksista ainoastaan paatavoitteiden arvioin-
teja. Analyysi eteni muuten samalla tavalla kuin koulun A analyysi; jarjestelin ja pelkistin
aineiston, Kirjoitin muistiinpanoja, kokosin tiedot Excel-taulukoihin ja poimin tavoitteiden
arvioinnit lukuvuositodistuksista. Koulun B aineiston analyysi oli huomattavasti nopeampaa
kuin koulun A aineiston, koska minulla oli tietojen poimimista varten valmiit Excel-tauluk-
kopohjat ja tiesin tarkalleen, mité tietoja haluan aineistosta poimia. Lisaksi paatavoitteita oli
yhteensd huomattavasti vahemman kuin koulun A kaikkia tavoitteita, mika nopeutti erityi-
sesti paatavoitteiden arviointien poimimista. Paatavoitteet oli merkitty HOJKS-lomakkeisiin

selkeasti, jolloin niiden I0ytdmisessa ei ilmennyt epaselvyyksia.

Seuraavaksi laskin kummankin koulun osalta, kuinka moni tavoite sailyi kullakin oppilaalla
samoina useana perakkaisena lukuvuotena. Koulussa A samoina sailyneiksi tavoitteiksi luo-
kiteltiin 3-5 lukuvuotta samoina sdilyneet tavoitteet ja koulussa B 2—-3 lukuvuotta samoina
séilyneet paatavoitteet. Méarittelin tavoitteen sdilyneen samana, jos siind ei ollut tapahtunut
laadullisia tai mééarallisia muutoksia. Puhuessani tassa tutkimuksessa samoina séilyneisté ta-
voitteista, tarkoitan silla koulun B osalta automaattisesti samoina sailyneita paatavoitteita,
vaikka en sita erikseen mainitsisi. Koulun A oppilailla oli tavoitteita, jotka sailyivat samoina
2 lukuvuotta. En kuitenkaan tarkastellut niité tdssa tutkimuksessa, koska 3-5 lukuvuotta sdi-
lyneitd tavoitteita oli jo tarvittava mééra suhteessa tutkielman laajuuteen. Liséksi yksikaan
koulun B péatavoite ei séilynyt samana 3 lukuvuotta, jolloin minun oli hyvéaksyttavé 2 luku-
vuotta samoina sailyneet tavoitteet, jos halusin ottaa koulun B tavoitteet mukaan tahén ana-

lyysin vaiheeseen.
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6.2.2 Laadullisten ja mééarallisten muutosten ryhmittely

Siséllénanalyysin seuraava vaihe pelkistamisen jalkeen on tyypillisesti klusterointi eli ryh-
mittely, jossa aineistosta nostetaan esiin analyysiyksikoitd, kuten lauseita, lauseen osia tai
ajatuskokonaisuuksia (ks. Creswell, 2014, 197-199; Schreier, 2012, 58-79; Tuomi & Sara-
jarvi, 2009, 108-111). Ryhmittely on sisallénanalyysin tarkein vaihe ja sen tavoitteena on
etsid aineistosta samankaltaisuuksia ja eroja seka jarjestaa aineistoa niiden perusteella erilai-
siin luokkiin esimerkiksi ominaisuuden, piirteen tai kasityksen perusteella (ks. Schreier,
2012, 58-79; Tuomi & Sarajarvi, 2009, 108-111). Kohdistin tassé tutkimuksessa ryhmitte-
lyn koulun A yksittdisissa HOJKS-tavoitteissa tapahtuneisiin siséllon laadullisiin tai maa-
réllisiin muutoksiin sek& samoina sailyneiden tavoitteiden arviointeihin. Tassé luvussa ku-
vaan laadullisten ja maarallisten muutosten ryhmittelya ja luvussa 6.2.3 samoina séilyneiden

tavoitteiden arviointien ryhmittelya.

Siirsin siis tassa vaiheessa huomioni yksittaisissa HOJKS-tavoitteissa perékkaisina lukuvuo-
sina tehtyihin muutoksiin, jotka olin merkinnyt aineiston pelkistamisvaiheessa Excel-taulu-
koihin punaisella korostusvarilld. Tein tdman analyysivaiheen ainoastaan koululle A, koska
tarkastelen sen oppilaiden kaikkia HOJKS-tavoitteita ja niitd oli enemmaén kuin koulun B
oppilaiden paatavoitteita. Suuremman lukumaéarén takia koulun A tavoitteiden sisallon laa-
dullisista ja méaarallisistd muutoksista oli mielekkddmpé&d muodostaa eri kategorioita kuin
koulun B vastaavista péatavoitteista. Lisdksi vain yhden koulun B pdadtavoitteen siséltda
muutettiin laadullisesti tai maaréallisesti (kahtena perakkéisena lukuvuotena); muuten paata-
voitteet poistuivat ja niiden tilalle asetettiin uusi tavoite tai ne sadilyivat samoina. Kenenkaan

koulun B oppilaan opettaja ei myoskaan ollut vaihtunut aineiston dokumenteissa.

Yksittdisten tavoitteiden muutosten ryhmittelyn kohteiksi muodostuivat sisallossé tapahtu-
neet laadulliset tai maéralliset muutokset. Maaréllisillda muutoksilla tarkoitan muutoksia,
joissa numeerisesti kuvattu asia muuttuu. Muut muutokset maarittelin laadullisiksi. Analyy-
sivaihe on hieman erilainen kuin sisallonanalyysissé tyypillisesti maéritelty ryhmittely (ks.
esim. Tuomi & Sarajérvi, 2009, 108-111), minka takia en puhu tissa kohdassa analyysiyk-
sikoistd, vaan sisallossé tapahtuneista laadullisista tai mééarallisistd muutoksista. Namaé laa-
dulliset tai méaaralliset muutokset muodostuvat yksittaisissd HOJKS-tavoitteissa perakkai-

sind lukuvuosina tehdyistd muutoksista, ja ne koostuvat sanoista, sanaryhmista tai lauseita.
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Yhdessa muuttuneessa tavoitteessa saattoi olla useampia laadullisia tai mééarallisida muutok-

sia. Taulukossa 2 esitetyistd esimerkeistd keskimméinen on maaréllinen muutos, kaksi

muuta ovat laadullisia.

Taulukko 2. Sisallossa tapahtuvat laadulliset tai maaralliset muutokset

Muutoksen  Ennen muutosta Muutoksen jalkeen

pituus

sana Ryhmatilanteissa Kirjallisten toiden tekemi- Ryhmadtilanteissa kirjallisten tdiden tekemi-
nen. nen itsendisesti.

sanaryhmd  Ruokailuun ldhteminen ruoka-aikana (3 yri- Ruokailuun lahteminen.
tystd).

lause Toisten tunteiden ja ilmeiden tunnistaminen.  Toisten tunteiden ja ilmeiden tunnistaminen

ja oman kaytoksen vaikutus toisen ihmisen
toimintaan.

Ryhmittelin yksittéisten tavoitteiden sisallossa tapahtuneet laadulliset tai méaaralliset muu-
tokset eri kategorioihin sen perusteella, minkalaisia sisalléllisida muutoksia tavoitteissa oli
tapahtunut. Hajotin joitakin laadullisia ja maaréllisid muutoksia pienemmiksi osiksi (esim.
lause — kaksi sanaryhmaad) sijoittaessani niité eri kategorioihin, jolloin jokainen muutos si-
joittui lopulta tasan yhteen kategoriaan (ks. Schreier, 2012, 75-76). Olin lukenut aineiston
tassa vaiheessa niin monta kertaa lapi, ettd osasin heti nimetd muutaman muodostuvan kate-
gorian. Kéavin tavoitteiden siséllossé tapahtuneita laadullisia ja maarallisi& muutoksia l&pi
yksi kerrallaan. Jos muutos ei sopinut mihink&&n jo olemassa olevaan kategoriaan, muodos-
tin sille uuden kategorian. Useissa tavoitteissa oli tapahtunut useaan (enintaan kolmeen) eri

kategoriaan kuuluvia laadullisia tai maarallisid muutoksia.

Késitin muutoskategorioihin jaotellut muutokset juuri siten kuin ne oli kirjoitettu tavoittei-
siin. En siis ryhmitellyt muutoksia tulkitsemalla niiden todennékéisimpié tarkoituksia, koska
se ei ollut tutkimuksen tarkoitus eiké tutkimuksen aineisto ollut siihen sopiva. Kavin kate-
goriat lapi useana eri paivana varmistaakseni, etta kaikki siséllossé tapahtuneet laadulliset ja
maarélliset muutokset olivat oikeissa kategorioissa. Luin kategoriat I&pi niin monta kertaa,
kunnes minun ei tarvinnut tehda niihin yhdella lukukerralla end4 muutoksia. Kategorioita
muodostui lopulta nelja. Ne ovat oppilaalle tarjottu tuki, tavoitteeseen liittyvan toiminnan
kuvaus, tavoitteen sisdltdalueen kattavuus ja vaatimustaso seka tavoitteen sisallén tasmen-

tyminen tai yleistyminen. Kategorioita oli ensin kuusi, mutta poistin analyysin alussa yhden
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kategorian (tavoitteiden yhdistyminen), koska sithen kuului ainoastaan yhdessé tavoitteessa
tapahtunut muutos, eika tavoitteiden yhdistaminen itsessadn myodskaan muuttanut tavoittei-
den sisaltoa laadullisesti tai maarallisesti. Lopulta poistin vield kategorian, jonka muutokset
olivat pienia korjauksia tavoitteen muodostavissa merkeissd, sanoissa ja lauserakenteissa.
Ne eivat muuttaneet tavoitteen siséltoa tai siihen liittyvad informaatiota millaan tavalla, eika
niita sen takia voi kutsua tavoitteen laadullisiksi tai mééarallisiksi muutoksiksi samalla tavalla
kuin muihin kategorioihin kuuluvia muutoksia. Tutkimustulosten kirjoittamisen jalkeen tar-
Kistin, ettd jokaiseen kategoriaan valitut esimerkit oli varmasti kopioitu HOJKS-lomakkeista

oikein.

6.2.3 Laadullisesti ja maarallisesti samoina séilyneiden tavoitteiden arvioin-

tien ryhmittely
Lopuksi siirryin tarkastelemaan kummankin koulun oppilaiden laadullisesti ja mééarallisesti
samoina séilyneiden tavoitteiden arviointeja tarkemmin ryhmittelyn avulla. Analyysivaihe
sujui kummankin koulun osalta muuten samalla tavalla, paitsi ettd koulun A arviointien 16y-
tdmisessé kesti kauemmin niiden lukumaaréan ja monitulkintaisuuden takia. Kokosin Excel-
taulukoihin kunkin oppilaan laadullisesti ja mééarallisesti samoina sailyneet tavoitteet. Kat-
tavien muistiinpanojen takia minun ei tarvinnut kdydéa alkuperdista aineistoa lapi, minka ta-
kia tdmé& analyysivaihe sujui melko nopeasti. Korjasin taulukkoja kootessani muutaman ta-
voitteisiin liittyvan virheen. Etsin samoina sailyneiden tavoitteiden arvioinnit lukuvuosito-
distuksista nyt toisen kerran tutkimuksen luotettavuuden parantamiseksi. Poimin arviointeja
samalla ajatuksella kuin ensimmaiselld kerralla, eli huomioimalla tavoitteisiin vahankin liit-
tyvat arvioinnit ja karsimalla niit4 tarkemmin my6hemmin. K&vin kunkin oppilaan tavoit-

teiden arvioinnit I&pi aina yhden péivéan aikana.

Kun olin kaynyt kaikkien oppilaiden samoina sadilyneiden tavoitteiden arvioinnit 1api ja
koonnut ne oikeiden tavoitteiden kohdalle taulukkoon, aloitin niiden vertaamisen ensimmai-
sella arviointien poimimiskierroksella 16ytamiini arviointeihin. Lis&sin ensimmaisell& arvi-
ointikierroksella poimimani arvioinnit toisen arviointikierroksen arviointien kanssa samaan
Excel-taulukkoon varikoodien avulla sen perusteella, oliko arviointi poimittu lukuvuosito-
distuksesta toisella vai kummallakin arviointien poimimiskierroksella (sininen: vain ensim-
mainen arviointien poimimiskierros; punainen: vain toinen arviointien poimimiskierros; vio-

letti: molemmat arviointien poimimiskierrokset). Tassa vaiheessa olin merkinnyt kaikille
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muille paitsi kahdelle koulun A ja yhdelle koulun B samana sdilyneelle tavoitteelle jonkin-
laisen arvioinnin. Tavoitteiden arviointien pituus vaihteli muutamasta sanasta useisiin lau-
seisiin ja yksittdisen tavoitteen arvioinnit saattoivat olla perdisin useasta lukuvuositodistuk-
sen kohdasta. Kolmesta arvioimatta jaaneesta tavoitteesta puuttui kustakin arviointi yhdelta

lukuvuodelta.

Luin samoina séilyneiden tavoitteiden arviointeja useaan kertaan ja useina eri paivina. Ver-
tailin niitd ensimmadisella arviointien poimimiskierroksella keradmiini muiden tavoitteiden
arviointeihin ja tarkastelin, oliko jokin arviointi sittenkin selvasti jonkin toisen tavoitteen
arviointia. Otin arvioinneista pois kohtia, jotka eivét olleetkaan kyseisen tavoitteen arvioin-
tia. Keskeiseksi kysymykseksi oikeiden arviointien l6ytdmisessa muodostui se, etsinko sel-
laisia arviointeja, jotka opettaja on lukuvuositodistusta Kirjoittaessaan arvioni mukaan tar-
koittanut kyseisen tavoitteen arvioinniksi, vai kaikkia sellaisia arviointeja, jotka liittyvat ta-
voitteessa kehitettaviin taitoihin. Toiseksi mainituissa arvioinneissa opettaja ei ole véltta-
matta edes ajatellut arvioivansa kyseisté tavoitetta arviointia kirjoittaessaan. Etsiméalla kaik-
Kia tavoitteessa kehitettaviin taitoihin liittyvia arviointeja voisin pyrkia saamaan mahdolli-
simman kattavan kuvan oppilaan taidoista kyseisella osa-alueella. Kattava kuva oppilaan
osaamisesta voisi mahdollistaa sen pohtimisen, olisiko tavoitetta voinut muuttaa vai oliko
jarkevaa pitaé se samana. Todellisuudessa aineiston tulisi kuitenkin olla laajempi ja moni-
puolisempi, jos haluaisin sen avulla ottaa kantaa oppilaiden taitoihin tai opettajan kantaan

oppilaiden taidoista.

Paadyin etsimadn arviointeja, jotka opettaja on arvioni mukaan tarkoittanut kyseisen tavoit-
teen arvioinniksi, koska tutkimuksen aineisto on sopivin siihen vastaamiseen ja se oli myds
alkuperdinen tarkoitukseni. Loydetyista arvioinneista tuli siis kdydéa ilmi, ettd ne arvioivat
juuri kyseista tavoitetta (ks. esim. Van der Putten, Vlaskamp, & Poppes, 2009). Tdma tar-
koittaa tassé tutkimuksessa sitd, ettd samana séilyneen tavoitteen arvioinnissa on kéytetty
ainakin yhté samaa avainsanaa tai avainsanan osaa kuin sita vastaavassa tavoitteessa. Avain-
sana voi myos olla lukuvuositodistuksessa olevassa otsikossa. Hyvaksyin tavoitteiden arvi-
oinneiksi joissakin kohdissa myos lauseet, joissa oli kdytetty avainsanan synonyymia tai
avainsana sisélsi selkeésti arvioitavan sisallon. Jos samaa aihetta oli arvioitu usealla perak-

kéiselld virkkeelld, en vaatinut jokaisessa virkkeessa olevan tavoitteen avainsanaa.
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Taulukossa 3 on esitetty muutamia esimerkkeja avainsanojen ilmenemisestd HOJKS-tavoit-
teissa ja lukuvuositodistuksissa. Epdselvissa kohdissa hyddynsin lukuvuositodistuksissa ole-
via toiminta-alueotsikoita, jos tavoite oli selvésti luokiteltu kuuluvan johonkin toiminta-alu-
eeseen. Poistin siis epaselvéksi jaéneen arvioinnin, jos se oli Kirjoitettu esimerkiksi sosiaali-
sia taitoja arvioivaan lukuvuositodistuksen kohtaan, mutta tavoite liittyi selvésti esimerkiksi
kognitiivisiin taitoihin. Lisaksi vertasin epéselvia arviointeja ensimmaisella arviointien poi-
mimiskierroksella poimittuihin kaikkien tavoitteiden arviointeihin ja karsin arvioinnit, jotka

olivat selvésti jonkin toisen tavoitteen arviointia.

Taulukko 3. Avainsanat HOJKS-tavoitteissa ja lukuvuositodistuksissa

Tavoitteessa Lukuvuositodistuksessa

sopimusten sopimuksia

hermostumisen hermostuneisuuden

ruokarauha ruokailu

kuvien kuvakommunikaatiokuvia
vastavuoroisuuden vastavuoroinen kommunikaatio [otsikko]
kontaktinhaku vuorovaikutusaloite

pitkdjanteisyyden jaksaa tehdé tehtdvia

Avainsanojen etsimisen ja epaselvien kohtien ratkaisemisen jalkeen samoina séilyneiden ta-
voitteiden arvioinnit lyhenivat, silla kaikki kohdat eivat tayttdneet asettamiani julkituotuja
kriteereitd. Joidenkin tavoitteiden kaikki arvioinnit karsiutuivat joko yhden tai useamman
lukuvuoden osalta ja useat arvioinnit jaivat lyhyemmiksi. Erottelin Excel-taulukosta tarkem-
paa tarkastelua varten samoina séilyneet tavoitteet, joita ei oltu arvioitu vahintaan kahtena
perdkkéaisend vuotena, tai vaihtoehtoisesti, jotka oli arvioitu vahintaan kahtena perakkaisena
vuonna. Ryhmittelin arvioidut samoina sdilyneet tavoitteet kategorioihin sen mukaan, muut-
tuiko oppilaan osaamisen tason kuvaus niiden arvioinneissa vai ei. Kategorioita muodostui
kolme, ja ne ovat: osaaminen pysyy samana, osaaminen muuttuu ja osaamisen muutosta ei

VoI maarittaa.

En erotellut edellisissa kategorioissa sitd, mitk& tavoitteet ja arvioinnit kuuluivat kullekin

oppilaalle, koska se ei ollut tarpeellista tutkimuskysymysten kannalta. Liséksi se oli tarkeaa
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oppilaiden anonymiteetin turvaamiseksi. Lopuksi luin analyysin pelkistdmisvaiheessa post-
it-lapuille tekemani muistiinpanot. Luin muistiinpanot Iapi tarkastellen, oliko sinne jaanyt
jotakin aineistosta esiin noussutta havaintoa, joka ei ollut paatynyt tutkimuksen tuloksiin
eikd johtopaatoksiin, mutta vaatisi tarkempaa tutkimista jatkotutkimuksen muodossa. Kasit-

telen n&ité aiheita pohdintaluvun lopussa.
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7 Tutkimustulokset

Tassa luvussa esittelen tutkimuksen tulokset tutkimuskysymysten perusteella jaotelluissa
alaluvuissa ja lopuksi kokoan tulokset yhteen tulosten yhteenvedossa. Ensin tarkastelen
HOJKS-tavoitteiden muutoksia tarkastelemalla koulun A oppilaiden kaikkia HOJKS-tavoit-
teita ja koulun B oppilaiden p&éatavoitteita. Sen jalkeen erittelen, minkalaisia yksittaisia muu-
toksia koulun A oppilaiden HOJKS-tavoitteissa tapahtui tarkastelemalla ndiden muutosten
muodostamaa neljaéd kategoriaa. Lopuksi tutkin, miten kummankin koulun oppilaiden sa-

moina sailyneitd tavoitteita arvioitiin oppilaiden lukuvuositodistuksissa.

7.1 HOJKS-tavoitteiden muutokset kouluissa A ja B

Tassa luvussa vastaan ensimmadiseen tutkimuskysymykseen tarkastelemalla kummankin
koulun kolmen oppilaan HOJKS-tavoitteisiin tehtyja muutoksia. Tarkastellut muutokset oli-
vat uusi tavoite, tavoitteen poistuminen ja yksittdisen tavoitteen muutos. Lisaksi tarkastelin
muutosten tekemétta jattamista. Yksittaisen tavoitteen muutokseksi méaarittelin sellaiset Kir-
joitettuun tavoitteeseen tehdyt muutokset, jotka muuttivat tavoitteen siséltoa tai siihen liitty-
vad informaatiota laadullisesti tai maarallisesti. Korjasin tutkielman esimerkeissa esitettyjen
tavoitteiden mahdollisia Kirjoitusvirheita ja lisasin niihin isoja alkukirjaimia, pisteita ja pilk-
kuja, koska ne eivat muuttaneet tavoitteen sisaltod enka tutkinut opettajan kielellisen ilmai-
sun tasoa (ks. esim. Ahonen-Eerikéinen, 1998, 34). Tarkastellut HOJKS-lomakkeet on kir-
joitettu vuosien 2013-2017 valilla.

Vertaan tassé tulosten alaluvussa HOJKS-tavoitteita aina saman oppilaan edellisen lukuvuo-
den HOJKS-tavoitteisiin. Poikkeuksena on taulukko 6, jossa tarkastelin samojen tavoitteiden
séilymista pidemmalla aikavalilla. Tarkastelen tassa luvussa koulujen A ja B HOJKS-tavoit-
teiden muutoksia erikseen ja vertailen niita tarkemmin tulosten yhteenvedossa (luku 7.4).
Taulukoissa 4 ja 5 on esitetty koulujen A ja B oppilaiden HOJKS-tavoitteiden muutokset

maarallisesti.

Kuten taulukosta 4 nékyy, Mian yksittaisiin HOJKS-tavoitteisiin ei tehty kahden lukuvuo-
den aikana muutoksia. Viimeisend tarkasteltuna vuonna hénelle liséttiin yksi tavoite, mutta
muiden tavoitteiden sisallot pysyivét talloin laadullisesti ja maaréllisesti samoina. Mialta tai
Leolta ei poistettu tarkasteltuina vuosina yht&én tavoitetta. Leolle liséttiin viimeisena tarkas-

teltuna lukuvuonna kolme uutta tavoitetta, kahtena muuna vuonna uusia tavoitteita ei lisatty.
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Leon yksittaisissa tavoitteissa tapahtui joka lukuvuosi hieman muutoksia: yhtend vuonna

yhdessé tavoitteessa ja kahtena vuonna kolmessa. Samuelin tavoitteille oli tutkimukseen saa-

tujen HOJKS-lomakkeiden perusteella ominaista, etta tavoitteissa tapahtui joko paljon muu-

toksia tai ei yhtaan/ todella vahan.

Taulukko 4. Koulun A oppilaiden HOJKS-tavoitteiden muutokset

Oppilas Lukuvuosi Uusia tavoit- Samoja ta- Tavoitteita Tavoitteita Tavoitteessa
teita voitteita poistunut yhteensa tapahtunut
muutoksia
Mia 2015-2016 - — - 4 _
2016-2017 0 4 0 4 0
2017-2018 1 4 0 5 0
Leo 2014-2015 - - - 7 -
2015-2016 0 6 0 7 1
2016-2017 0 4 0 7 3
2017-2018 3 4 0 10 3
Samuel 2013-2014 - - - 26 -
2014-2015 2 16 0 28 10
2015-2016 0 27 1 27 0
2016-2017 3 8 7 21 10*
2017-2018 1 18 1 21 2

Tavoitteita verrattiin oppilaan edellisen lukuvuoden tavoitteisiin, paitsi sarakkeessa tavoitteita yhteensa. En-
simmaisissa HOJKS-lomakkeissa tavoitteita ei voitu verrata edelliseen lukuvuoteen, joten kohdat on merkitty
taulukon sarakkeisiin viivoilla (-). *Yksi tavoite koostui kolmesta edellisen vuoden tavoitteesta, jotka yhdis-
tettiin kyseisend lukuvuonna yhdeksi tavoitteeksi.

Koulun A oppilaista Mian tavoitteissa tapahtui keskimaarin véhiten ja Samuelin tavoitteissa

eniten muutoksia. Samuelin tavoitteissa tapahtuneet muutokset keskittyivét lukuvuosien
2014-2015 ja 2016-2017 HOJKS-lomakkeisiin, kun kahdessa muussa hénelté tarkastellussa
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lomakkeessa tapahtui selvasti vahemman muutoksia. Samuelilla oli sama opettaja lukuvuo-
sina 2013-2014, 2014-2015 ja 2016-2017. Kahtena muuna lukuvuonna (2015-2016 ja
2017-2018) Samuelilla oli kaksi eri opettajaa. Mian opettaja vaihtui joka lukuvuosi. Leolle
asetettiin uusia tavoitteita ainoastaan lukuvuoden 2017-2018 HOJKS-lomakkeessa, ja tima
lukuvuosi oli aineistossa ainoa, jolloin Leolla oli sama opettaja kuin edellisend vuonna.
Tassa tutkimuksessa koulun A HOJKS-lomakkeiden tavoitteisiin tehtiin siis todennakdisem-

min muutoksia, jos opettaja oli opettanut oppilasta aikaisemmin.

Koulun B oppilailla oli joka lukuvuosi kolme paatavoitetta, kuten on esitetty taulukossa 5.
Kukin oppilas sai joka lukuvuosi ainakin yhden uuden tavoitteen ja lukuvuonna 2016-2017
Emilian ja Annan kaikki tavoitteet vaihtuivat. Petran yhteen tavoitteeseen tehtiin muutoksia
lukuvuosina 2015-2016 ja 20162017, muuten tavoitteet aina poistettiin tai niihin ei tehty
muutoksia. Koulun B aineistosta ei voida paatell& vaikuttiko opettajan vaihtuminen tehtyihin
muutoksiin, koska yhdenk&én oppilaan opettaja ei vaihtunut tarkastelluissa todistuksissa.

Taulukko 5. Koulun B oppilaiden HOJKS-tavoitteiden muutokset

Oppilas Lukuvuosi Uusia Samoja pda- Péaatavoit- Paatavoit- Paatavoit-
paatavoit- tavoitteita teita poistu-  teita yh- teessa tapah-
teita nut teensé tunut muu-

toksia

Petra 2014-2015 - - - 3 -

2015-2016 1 1 1 3 1
2016-2017 2 0 2 3 1
Emilia 2014-2015 - - - 3 —
2015-2016 2 1 2 3 0
2016-2017 3 0 3 3 0
Anna 2014-2015 - - - 3 -
2015-2016 1 2 1 3 0
2016-2017 3 0 3 3 0

Tavoitteita verrattiin aina oppilaan edellisen lukuvuoden tavoitteisiin, paitsi sarakkeessa tavoitteita yhteensa.
Ensimmaisissa HOJKS-lomakkeissa tavoitteita ei voitu verrata edelliseen lukuvuoteen, joten kohdat on mer-
kitty taulukon sarakkeisiin viivoilla (-).
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Taulukossa 6 tarkastelen, kuinka monena perakkéisend lukuvuotena yksittaiset tavoitteet sdi-
lyivat HOJKS-lomakkeissa laadullisesti ja méaaréllisesti samoina. Taulukkoon on laskettu
mukaan ainoastaan sellaiset tavoitteet, jotka sailyivat oppilaalla laadullisesti ja mééarallisesti
samoina useana lukuvuotena (koulu A: 3-5 lukuvuotta; koulu B: 2—-3 lukuvuotta). Lopulta
samoina sailyneet tavoitteet joko poistuivat HOJKS-lomakkeista, niiden sisallossa tapahtui
jokin laadullinen tai madréllinen muutos (ks. luku 7.2) tai ne sailyivat samoina oppilaan vii-

meiseen aineistoon kuuluvaan HOJKSiin asti.

Taulukko 6. Koulujen A ja B samoina séilyneiden tavoitteiden lukumaaréat
Oppilas  Aineistoon HOJKS-ta- Samoina sdi- Samoina sdi- Samoina sdi- Samoina sdi-

kuuluvien voitteiden lyneité ta- lyneité ta- lyneité ta- lyneité ta-
HOJKS-lo- lukumédrien  voitteitata-  voitteitata-  voitteitata-  voitteita ta-
makkeiden vaihteluvali  san kahtena  san kolmena sanneljand  san viiten&
lukumaéara perékkaisend perdkkdisend perékkaisend perékkaisend

lukuvuotena  lukuvuotena  lukuvuotena  lukuvuotena

Mia 3 4-5 — 4 _ —
Leo 4 7-10 - 2 2 _
Samuel 5 21-28 - 9 3 5
Petra 3 3 1 0 - -
Emilia 3 3 1 0 - -
Anna 3 3 2 0 - -

Tutkimuksessa tarkasteltiin koulun A oppilaiden kaikkia HOJKS-tavoitteita ja koulusta B oppilaiden paata-
voitteita. Koulun A oppilailta ei etsitty kahtena perdkkéisena lukuvuotena samoina séilyneita tavoitteita ja kul-
takin oppilaalta voitiin etsid samoina séilyneita tavoitteita enintdan niin monelta lukuvuodelta kuin hanelta
kuului tutkimuksen aineistoon HOJKS-lomakkeita. Sarakkeissa olevat viivat (—) tarkoittavat, ettd ominaisuutta
ei tarkasteltu kyseisen oppilaan HOJKS-lomakkeista jonkin julkituodun kriteerin takia.

Kuten taulukosta 6 ilmenee, oli kullakin koulun A oppilaalla tavoitteita, jotka sailyivat sa-
moina jokaisessa heiltd tutkimuksen aineistoon kuuluvissa HOJKS-lomakkeissa. Sen sijaan
yhdenk&an koulun B oppilaan p&atavoite ei séilynyt samana oppilaan kaikissa aineistoon

kuuluvissa HOJKS-lomakkeissa.

Joihinkin samoina séilyneiden tavoitteiden merkkeihin, sanoihin tai lauseisiin tehtiin pienia
muutoksia, jotka eivat muuttaneet tavoitteen laadullista tai maarallista siséltod millaan ta-
valla. Ndma tavoitellun taidon siséllén kannalta merkityksettomat muutokset ovat huomion-

arvoisia, koska ne osoittavat, ett4 opettaja on lukenut tavoitteen ja tehnyt tietoisen paatéksen
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jattad sen HOJKS-lomakkeeseen. Siséllollisesti merkityksettomid muutoksia tehtiin koulun
A oppilaista Samuelin tavoitteisiin ja koulun B oppilaista Emilian ja Annan tavoitteisiin.
Alla on esitetty muutama esimerkki merkityksettomista muutoksista. Tutkielmassa esitetyt
tavoitteiden muutosten esimerkit on merkitty tunnistenumeroilla (esim. S1 = tutkielman en-
simmadinen esimerkki Samuelin tavoitteiden muutoksista). Seuraavissa esimerkeisséd sama

opettaja oli Kirjoittanut molempien lukuvuosien tavoitteet.

S1  Luokan/ koulun s&&ntéjen noudattaminen. Luokan ja koulun s&éntdjen noudattaminen.

S2  Kuvien kayttd lukujarjestyksessa ja kommuni- Kuvien kayttd lukujarjestyksessa ja kommuni-
koitaessa viittomat mukana (vaikka Samuel ym-  koitaessa viittomat mukana. Samuel ymmartaa
martaa selkeité sanallisia ohjeitakin). selkeitd sanallisia ohjeita.

S3  Ruokarauhan antaminen muille. Ruokarauhan antaminen.

E1 Opin yhdistiméan 2—3 merkkid omassa ilmaisus-  Opin yhdistdm&in 2—3 merkkié omassa ilmaisus-
sani uuden, laajemman kommunikointikansion sani kommunikaatiokansioni avulla.
avulla.

Esimerkissd S1 kauttaviiva korvattiin sanalla ja, S2:ssa sulut poistettiin ja S3:ssa sana muille
jatettiin pois. Esimerkissd E1 mainittu kommunikointikansio oli molempina lukuvuosina
sama, mutta ensimmaista tavoitetta Kirjoittaessa kansion uutuus ilmaistiin tavoitteessa. Ta-

voite muutettiin siis ajantasaiseksi. Seuraavassa esimerkissd opettaja vaihtui.

S4  Valintojen tekeminen kahdesta vaihtoehdosta, Valintojen tekeminen kahdesta vaihtoehdosta. Se
onnistuu valilla useammastakin vaihtoehdosta. onnistuu valilla useammastakin vaihtoehdosta.

Esimerkin S4 tavoite jaettiin toisena lukuvuonna kahdeksi virkkeeksi, mutta tavoitteen si-
sélto sailyi laadullisesti ja maaréllisesti samana kuin edellisend lukuvuotena. Seka saman
ettd eri opettajan tekemien merkityksettomien muutosten avulla opettaja muokkasi tavoitteet
joissakin tapauksissa muotoon, joka oli sellaisenaan luettuna ymméarrettavampi ja kieliopil-

lisesti selkeampi kuin edellisen vuoden tavoite (esimerkit S1, S2 ja S4).
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7.2 Yksittiisten tavoitteiden muutoskategoriat koulussa A

HOJKS-lomakkeen laatimisessa hyddynnetdén perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden mukaan oppilaalle edellisena lukuvuonna tehtyd HOJKSia (Opetushallitus, 2014, 67).
Talléin on luontevaa, etta tarpeellisiksi koetut tavoitteet pysyvét osittain samoina, mutta nii-
hin tehddéan jonkinlaisia muutoksia. Téassa luvussa vastaan tutkimuskysymykseen 2 tarkas-
telemalla, minkalaisia laadullisia tai maaréllisid muutoksia koulun A oppilaiden yksittéisten
tavoitteiden sisalloissa tapahtui perékkaisind lukuvuosina.

Mian tavoitteet sailytettiin hanen HOJKS-lomakkeissaan joko samoina tai poistettiin koko-
naan. Tavoitteiden muutoskategoriat muodostuvat siis Leon ja Samuelin yksittéisten tavoit-
teiden sisaltoihin tehdyisté laadullisista tai maaréllisistd muutoksista. Ryhmittelin muutokset
neljaan kategoriaan, jotka ovat oppilaalle tarjottu tuki, tavoitteeseen liittyvan toiminnan ku-
vaus, tavoitteen sisaltdalueen kattavuus ja vaatimustaso seka tavoitteen sisallon tasmenty-
minen tai yleistyminen. Kategorioiden oppilaalle tarjottu tuki ja tavoitteeseen liittyvan toi-
minnan kuvaus muutokset eivat muuta suoraan tavoiteltuja taitoja, vaan taidon tavoittelemi-
seen liittyvaa informaatiota. Kahteen muuhun kategoriaan kuuluvat muutokset vaikuttavat

sen sijaan suoraan tavoiteltavaan sisaltoon.

Ainoastaan yhdessa tavoitteessa tapahtui kerran maarallinen muutos, kaikki muut muutokset
olivat laadullisia. Osa laadullisista muutoksista oli maarallisen muutoksen Kkaltaisia, koska
niissa kaytettiin maaraan liittyvia kasitteita (esim. valilla, monissa, kaikissa arjen tilanteissa
ja vahentyminen). Sanat eivét kuitenkaan ilmaisseet tarkkoja lukumaéaria, joten en laskenut
niitd madrallisiksi muutoksiksi. Tapahtunut madrallinen muutos kuuluu kategoriaan tavoit-
teen sisallon tdsmentyminen tai yleistyminen ja on esitetty luvun 7.2.4 esimerkissé S20. Seu-
raavissa alaluvuissa esittelen selkeimpia esimerkkeja yksittaisissa tavoitteissa tapahtuneiden

muutosten muodostamasta neljasta kategoriasta.

7.2.1 Oppilaalle tarjottu tuki

Oppilaalle tarjottu tuki -kategoria sisaltaa tavoitteen saavuttamiseen tai tavoitellun taidon
harjoittelemiseen tarjottuun tukeen liittyvida muutoksia. Tukea joko liséttiin, otettiin pois tai
muutettiin. Maarittelin oppilaalle tarjotun tuen vaihtoehdoiksi apuvalineet, opettajan tai oh-

jaajan antama tuen tai toimintaympariston. Yhdenkaan tavoitteen muutos ei liittynyt tavoit-
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teen toimintaympaéristoon, joten kategorian muutokset koostuvat apuvélineiden seka opetta-
jien ja ohjaajien antaman tuen muutoksista. Kategoria koostuu Leon ja Samuelin tavoitteisiin

tehdyistda muutoksista.

Seuraavissa esimerkeissa oppilaalle tarjottu tuki poistettiin kokonaan. Esimerkissa L3 pois-
tumiselle oli yksi vélivaihe. Kolme viivaa (---) tarkoittavat, ettd lomakkeeseen kirjattu ta-

voite oli pidempi, mutta poistetut osat eivat ole olennaisia kyseisessa kategoriassa.

L1  Keskittyd ryhmatilanteissa opetettavaan asiaan.  Keskittyd ryhmatilanteissa opetettavaan asiaan.
Apuna ohjauskuvat, sermit, purkka.

S5 Katsekontakti--- (viittoma tai kuva auttaa). Katsekontakti.

S6  Ohjeiden mukaan toimiminen (selkeét sanalliset  Ohjeiden mukaan toimiminen.
ohjeet — 1 ohje kerrallaan).

L2  Hermostumisen vaheneminen. --- Painopeiton Hermostumisen --- véheneminen. ---
kéytto. --- Tarjotaan purkkaa Leolle ndissa tilan-

teissa.

L3  Ryhmétilanteissa kirjallisten Ryhmatilanteissa kirjallisten Ryhmétilanteissa kirjallisten
téiden tekeminen; apuna kirjoi-  tdiden tekeminen; apuna tarvit-  tdiden tekeminen itsendisesti.
tettu lista tehtavistd asioista. taessa kirjoitettu lista tehtévista

asioista.

Edellisissé esimerkeissé poistuvia apuvélineitd olivat ohjauskuvat, sermit, purkka, kuvat,
painopeitto ja kirjoitettu lista tehtévista asioista. Opettajan tai ohjaajan antamaan tukeen
liittyvia poistuvia tuen keinoja olivat viittomat ja selkeat sanalliset ohjeet — yksi ohje kerral-
laan. Seuraavissa esimerkeissd opettajan tai ohjaajan tuki oppilaalle lis&éntyi tai muuttui.
Esimerkissd S7 nékyy neljan lukuvuoden aikana tapahtuneet muutokset, joista kolmantena

vuonna muutosta ei tapahtunut.

S7  ---itsendinen wc- Itsendinen wc-kaynti Itsendinen wc-kaynti Itsendinen wc-kaynti
kaynti ---. (ohjaaja ollut viela (ohjaaja ollut vield (ohjaaja mukana, oven
mukana). mukana). takana).
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S8  --- ruuan mahdollisimman itsendista ottamista Ruuan mahdollisimman itsendista ottamista lin-
linjastolta seka tarjottimen poisviemista ruokai-  jastolta (vain sanallinen ohjaus/ ennakointi ja
lun paatyttya. ruuan annostelu) seka tarjottimen --- poisvie-

mista ruokailun paatyttya.

S7:n ensimmaisen lukuvuoden tavoitteessa ohjaajaa ei mainittu, kahtena seuraavana luku-
vuonna ohjaaja oli mukana wc-kéaynnilla ja neljantend vuonna mukana oven takana. Esimer-
kin S8 ensimmadisen vuoden tavoitteessa oppilaalle tarjottua tukea ei mainittu. Toisena

vuonna tarjottavaksi tueksi lisattiin sanallinen ohjaus, ennakointi ja ruoan annostelu.

7.2.2 Tavoitteeseen liittyvéan toiminnan kuvaus

Tavoitteeseen liittyvan toiminnan kuvaus -kategorian muutoksissa kuvattiin oppilaan tavoit-
teeseen liittyvéa toimintaa tai suoriutumista. Muutokset liittyivét oppilaan mahdollisiin haas-
teisiin tai parhaisiin suorituksiin tavoiteltavissa taidoissa. Muutosten avulla toiminnan ku-
vaus joko poistettiin kokonaan tai liséttiin uutena ja se saattoi my6s muistuttaa arviointia.
Kyseisia muutoksia tehtiin sekd Leon ettd Samuelin tavoitteisiin. Seuraavassa esimerkissa

tavoitteeseen liittyvan toiminnan kuvaus poistettiin:

L4 Hermostumisen vdheneminen. --- Hermostues- Hermostumisen --- vaéheneminen. ---
saan Leo puree vaatteitaan, itsedan, esineitd, toi-
sia ihmisia. ---

Ensimmaisend lukuvuonna esimerkissa L4 kuvattiin, miten Leo toimii hermostuessaan. Toi-
sena vuonna kuvaus jatettiin pois. Seuraavissa esimerkeissa tavoitteeseen liittyvaa suoriutu-
mista ei kuvattu ensimmaisend lukuvuonna, mutta kuvaus liséttiin tavoitteeseen seuraavana
vuonna. Kummassakin tavoitteessa oli myds muihin kategorioihin kuuluvia muutoksia, joten

tavoitteeseen liittyvan toiminnan kuvaus -kategoriaan kuuluvat muutokset on alleviivattu.

S9  Valintojen tekeminen kahdesta vaihtoehdosta, Valintojen tekeminen kahdesta vaihtoehdosta,
siirrytadan véhitellen useampaan vaihtoehtoon ---.  onnistuu vélilld useammastakin vaihtoehdosta.

S10 Puheen selkiinnyttdminen/ sanojen toistaminen, Puheen selkiinnyttiminen — sanojen toistami-
nimeémisharjoittelu. nen, nimedminen --- (Samuel osaa sanoa paljon
sanoja, kun vaan vaaditaan).
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Edellisissd& muutoksista kuvattiin Samuelin osaamista: S9:ssé eritellddn, kuinka monesta
vaihtoehdosta Samuel osaa tehda valintoja ja S10:ssd mainitaan, ettd Samuel osaa vaaditta-
essa sanoa paljon sanoja. Tavoitteisiin tehdyt oppilaan toimintaan liittyvat muutokset saat-

toivat siis sisaltdd myos arviointia.

7.2.3 Tavoitteen sisdltdalueen kattavuus ja vaatimustaso

Tavoitteen sisaltdalueen kattavuuden ja vaatimustason muutosten avulla tavoitteeseen lisat-
tiin tai siit4 otettiin pois tavoiteltavia taitoja, tai tavoitteen sisallon vaatimustasoa laskettiin
tai nostettiin. Ominaisuudet ovat jonkin verran paallekkaisia, eika niita voi taysin irrottaa
toisistaan. Olen jakanut esimerkit tassa luvussa sen mukaan, kumpi ominaisuus (kattavuus
ja vaatimustaso) on vallitsevampi. Kategoria oli suurin yksittéisten tavoitteiden muutoska-
tegoria ja siihen kuuluvia muutoksia tapahtui sekd Leon ettd Samuelin tavoitteissa. Seuraa-
vissa esimerkeissa tavoitteeseen liséttiin tavoiteltavia taitoja ja niiden sisallét muuttuivat

nain ollen laajemmiksi:

L5  Toisten tunteiden ja ilmeiden tunnistaminen. Toisten tunteiden ja ilmeiden tunnistaminen ja
oman k&ytoksen vaikutus toisen ihmisen toimin-
taan.

L6  Hermostumisen vdheneminen. --- Hermostumisen ja jatkuvan hépottdmisen véhe-
neminen. ---

S11 Itsendinen syominen haarukkaa kdyttaen. Itsendinen sydminen haarukkaa ja veista kayt-

téen, veitsell pilkkominen.

Esimerkisséd L5 tavoitteeseen lisattiin uudeksi tavoiteltavaksi taidoksi oman kaytoksen vai-
kutus toisten ihmisten toimintaan, L6:ssa jatkuvan hopottamisen vaheneminen ja S11:sta

veitsen kayttdminen. Seuraavassa esimerkeissé tavoitteesta poistettiin tavoiteltavia taitoja:

S12 Hygieniakayttaytyminen, itsendinen wc-kaynti -  Itsendinen we-kaynti ---.

Ensimmaisend lukuvuonna tavoitteeseen siséltyi laajemmin hygieniakayttaytymiseen liitty-
vid taitoja, kun toisena vuonna tavoitteena oli ainoastaan itsendinen wc-kaynti. Seuraavien

esimerkkien tavoitteiden kattavuudet muuttuivat, kun niihin seka liséttiin ettd otettiin pois
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tavoiteltavia taitoja. Esimerkki S13 koostuu neljan lukuvuoden tavoitteista, joista kolman-

nessa ei tehty muutoksia:

S13  Osallistuminen vali- Osallistuminen véli- Osallistuminen véli- Toisen huomioiminen,
tuntipeleihin/ -leikkei-  tuntipeleihin/ -leikkei-  tuntipeleihin/ -leikkei-  ---.
hin. hin, toisen huomioimi-  hin, toisen huomioimi-
nen. nen.
S14  Harjoitellaan mahdollisuuksia ruokailuvélinei- Ruuan mahdollisimman itsendista ottamista lin-
den ja ruuan mahdollisimman itsendisté otta- jastolta --- seké tarjottimen + muiden vélineiden

mista linjastolta sek tarjottimen poisviemista poisviemistd ruokailun péatyttya.
ruokailun péatyttya.

Esimerkin S13 ensimmaéisend lukuvuonna Samuelin tavoitteena oli osallistua valituntipelei-
hin ja -leikkeihin. Kahtena seuraavana vuonna pelkk& osallistuminen ei riittdnyt, vaan Sa-
muelin tuli samalla huomioida muut pelaajat ja leikkijat. Neljantend vuonna osallistumista
ei enda Kirjattu tavoitteeseen, vaan tavoite keskittyi ainoastaan toisten huomioimiseen. Esi-
merkissa S14 tavoitteesta poistettiin ruokailuvalineiden itsendisen ottamisen tavoittelu ja li-
séttiin muiden valineiden poisvieminen tarjottimen liséksi. Seuraavassa esimerkissa tavoit-

teen vaatimustasoa nostettiin:

S15 Vaatteiden laittaminen naulakkoon. --- vaatteiden laittaminen omalle paikalle nau-
lakkoon ---.

Ensimmaisend lukuvuonna esimerkin S15 tavoitteessa ei maaritelty erikseen, mihin kohtaan
naulakkoa Samuelin tuli ripustaa vaatteet, kun taas toisena vuonna tavoitteeseen Kirjattiin,
ettd tavoitteena on 10yt44 oma paikka naulakosta ja laittaa vaatteet sinne. Né&in ollen tavoit-
teen sisallon vaatimustaso nousi. Seuraavassa esimerkissé tavoitteen vaatimustasoa lasket-

tiin:

S16 Valintojen tekeminen kahdesta vaihtoehdosta, Valintojen tekeminen kahdesta vaihtoehdosta,
siirrytddn vahitellen useampaan vaihtoehtoon ja onnistuu véalilla useammastakin vaihtoehdosta.
lausetasoon.

Esimerkin S16 muutetussa tavoitteessa ei endé selvésti vaadittu useampaan vaihtoehtoon ja
lausetasoon siirtymistd, vaan tavoitteena oli valintojen tekeminen ainoastaan kahdesta vaih-
toehdosta. Sen sijaan tavoitetta muutettiin tavoitteeseen liittyvan toiminnan kuvaus -katego-

riaan kuuluvan muutoksen avulla (ks. esimerkki S9 s. 41).
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7.2.4 Tavoitteen sisallon tdsmentyminen tai yleistyminen

Tavoitteen sisallon tdsmentyminen tai yleistyminen -kategorian muutoksissa tavoitteen si-
sélto pysyi samana, mutta muutoksen jélkeen sisélto kerrottiin tdsmallisemmin tai yleisem-
min. Tavoitteen tasmallisemmin ilmaistu sisélto saattoi kaytdnnossa olla mukana molempien
lukuvuosien arjessa, mutta se oli Kirjoitettu auki vain toiseen tavoitteeseen. Kategoriaan kuu-
luvia muutoksia tapahtui ainoastaan Samuelin tavoitteissa. Seuraavissa esimerkeissa tavoit-

teiden sisélt6ja tasmennettiin:

S17  Puheen tuoton lisé&ntyminen. Puheen tuoton lisédntyminen kaikissa arjen ti-
lanteissa.

S18  --- nime&misharjoittelu. --- nime@minen péivittdin ja monissa tilanteissa

S19  ---, toisen huomioiminen. Toisen huomioiminen, vuoron antaminen esim.
keinussa.

Esimerkeissd S17 ja S18 ilmaistiin toisten lukuvuosien tavoitteissa edellisia tavoitteita tés-
mallisemmin, kuinka usein ja missé tavoitetta tulee harjoittaa. Myods S19 selkiytyi hieman,
kun toisen huomioimisesta esitettiin esimerkki. Seuraavissa esimerkeissa tavoitteiden sisal-

toja yleistettiin:

S20 Katsekontaktin ottaminen, sdilyttdminen puhut-  Katsekontakti.
taessa ---.

S21  Ruokailuun I&hteminen ruoka-aikana (3 yri- Ruokailuun lahteminen.
tystd).

Kaikkia esimerkkien S20 ja S21 ensimmaisiné lukuvuosina mainittuja asioita ei mainittu
toisten lukuvuosien tavoitteissa, mutta ne saattoivat kuitenkin k&ytdnnossa yha kuulua nii-
hin. Tdma johtuu siitd, etta toisten vuosien tavoitteet eivat olleet niin tdsmallisesti Kirjoitet-

tuja kuin ensimmaisten vuosien.
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7.3 Laadullisesti ja méaarallisesti samoina sdilyneiden HOJKS-ta-

voitteiden arviointi kouluissa A ja B

Tassa luvussa vastaan kolmanteen tutkimuskysymykseen tarkastelemalla kummankin kou-
lun laadullisesti ja madrallisesti samoina sdilyneiden HOJKS-tavoitteiden arviointeja. Kou-
lussa A oli yhteensa 25 laadullisesti ja mééarallisesti samana séilynytté tavoitetta ja ne arvi-
oitiin 35 kerralla mahdollisesta 45 kerrasta. Samoina séilyneita tavoitteita jatettiin siis arvi-
oimatta koulussa A yhteenséd kymmenen kertaa. Koulussa B oli 4 laadullisesti ja maaralli-
sesti samana sailynytta paatavoitetta ja niille 10ytyi arvioinnit 6 kerralla mahdollisesta 8 ker-
rasta. Tarkastelin arviointeja niista laadullisesti ja méarallisesti samoina séilyneista tavoit-
teista, jotka arvioitiin vahintddn kahdessa perakkéisessa lukuvuositodistuksessa tai vaihto-
ehtoisesti ei yhdessakaan (vahintdén kahdesta) lukuvuositodistuksesta. Téllaisia tavoitteiden
arviointeja oli koulussa A yhteensé 24 ja koulussa B yhteensé 4.

Ryhmittelin tavoitteiden arvioinnit kategorioihin sen mukaan, oliko oppilas edistynyt arvi-
ointien perusteella tavoitelluissa taidoissa vai ei. Oppilaan edistymisen pystyi havaitsemaan
kahdella eri tavalla: 1. kehitys ilmaistiin arvioinnissa suoraan sanallisesti tai 2. perékkaisissa
lukuvuositodistuksissa arvioitiin keskenadan samoja taitoja ja oppilaan edistymisen pystyi
havaitsemaan nditd arviointeja vertaamalla. Kategorioita muodostui kolme, ja ne ovat: osaa-
minen pysyy samana, osaaminen muuttuu ja osaamisen muutosta ei voi maarittaa. Ne muo-

dostuvat kaikkien koulun A ja kahden koulun B oppilaan arvioinneista.

Taulukoissa 7-10 on esitetty kaikki koulujen A ja B julkituodut kriteerit tayttdvat samoina
séilyneet tavoitteet seka niiden arvioinnit jaoteltuna kolmeen arviointikategoriaan. Tavoit-
teet on numeroitu niiden tutkimuksessa esiintymisjarjestyksen perusteella numeroilla 1-12.
Tavoite 7 esiintyy taulukoissa 8 ja 10. Samoina séilyneiden tavoitteiden lainauksissa tavoit-
teet on Kirjoitettu samalla tavalla kuin ne on Kirjoitettu niiden esiintyessa ensimmaisen ker-
ran aineiston HOJKS-lomakkeissa. Sen jélkeen tavoitteissa on voinut tapahtua merkitykset-
tdmi& muutoksia (ks. luku 7.1), joihin en ota kantaa t&ssé luvussa. Arvioinneissa olevat luvut
(esim. 3/5) tarkoittavat sitd, etta niit4 edeltdva arviointivirke on ollut lukuvuositodistuksen
liitteessé valmiiksi kirjoitettuna ja opettaja on arvioinut oppilaalle kyseiseen kohtaan esimer-

Kiksi kolme pistettd mahdollisesta viidesta pisteesta.
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Taulukossa 7 on esitetty kategoriaan osaaminen pysyy samana kuuluvat arvioinnit. Tavoit-
teen 1 arvioinnit kuuluvat kyseiseen kategoriaan, koska tavoitetta arvioitiin molempien lu-
kuvuositodistusten liitteissa samoissa kohdissa samoilla Likert-asteikon arvoilla. Ensimmai-
sessd todistuksessa tavoitetta ei arvioitu todistuksen muissa kohdissa. Toisen kevéan kirjoi-
tetusta sanallisesta arvioinnista ei voi ndin ollen paatella oppilaan osaamisen muutosta,

koska myoskaan siita ei kdy ilmi, miten oppilas on osannut tavoitellut taidot aikaisemmin.

Taulukko 7. Arviointikategoria osaaminen pysyy samana koulussa A

Tavoite Kevat  Arviointi

1. [Oppilas] toimii 2016  Toimit ohjeen mukaan 4/5 --- Tydskentelet itsendisesti 4/5

ohjeiden mukaan

mahdollisimman itse- 2017  --- ryhmassédkin. Osaat tehdda monia tehtdvia taysin itsendisesti. Osaat
naisesti. myds halutessasi pyytaa apua, jos tehtava on sinulle vaikea. Valill& sinun

on vaikea kuunnella neuvoja ja opetusta ja talldin toimit impulsiivisesti.
Toisinaan olet oppitunnilla omissa oloissasi etké osallistu tunnin kulkuun.
--- Otat hyvin vastaan ohjeita [liikuntatunnit] --- Toimit ohjeen mukaan
(4/5) --- Tyoskentelet itsendisesti (4/5)

Kategoriassa osaaminen muuttuu oppilaan lukuvuositodistuksessa kuvattu osaaminen joko
lisdéntyi tai vahentyi. N&itd muutoksia on kuvattu taulukossa 8. Koulussa A oppilaan osaa-
misen kuvattiin lisdédntyneen perakkaisind lukuvuosina tavoitteiden 2, 3, 4, 6, 7 arvioinneissa
javéhentyneen tavoitteiden 4, 5 ja 6 arvioinneissa. Tavoitteen 2 ensimmaisessa lukuvuosito-
distuksessa arvioitiin, etta oppilas osaa hoitaa kaikki pesut melko itsendisesti, eli tarvitsee
kaikkiin pesuihin jonkinlaista ohjausta. Seuraavana vuonna oppilas tarvitsi hiustenpesuun
ohjausta, mutta muut pesut onnistuivat itsendisesti. Todistuksen perusteella tavoitteeseen
liittyvat taidot siis kehittyivét.

Tavoitteen 3 ensimmaisessa arvioinnissa opettaja kuvasi, ettd Ohjeiden mukaan toimiminen
on toisinaan vaikeaa. Seuraavan lukuvuoden arvioinnissa opettaja kuvasi oppilaan osaa-
mista lauseella Yleensa toimit hienosti ohjeen mukaan. Edellisista virkkeista ei voi paatella
oppilaan osaamisen lisaantymistd, koska kyse voi olla vain positiivisemmasta ilmaisuta-
vasta. Lause Pienten vastuiden antaminen omista tekemisista ja luottamus ovat opettaneet
sinua toimimaan ohjeen mukaan sen sijaan ilmaisee, etta kehitystd on lukuvuositodistusten
perusteella tapahtunut. Nain ollen oppilaan lukuvuositodistuksessa kuvattu osaaminen li-

séantyi.
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Tavoitteessa 7 hermostumisen véhenemista arvioitiin kevaan 2015 todistuksessa virkkeell&
Et ole end& ollut niin hermostunut, vaan olet jaksanut paremmin keskitty&a tunnin kulkuun.
Hermostumista tapahtui siis joskus. Seuraavan lukuvuoden todistuksessa tavoitetta arvioitiin
lauseella Tunnistat hienosti itsessasi hermostuneisuuden, eli hermostumisen kasittelemiseen
liittyvat taidot olivat todistusten perusteella hyvét. Lauseessa ei kuitenkaan arvioida aivan
samaa asiaa kuin ensimmadisen todistuksen virkkeessa (ensimmaéisessd hermostumisen
maard, toisessa hermostumisen tunnistaminen), joten niista ei voi vield paatella osaamisen
lisadntymistd. Molemmissa tavoitetta arvioivissa lukuvuositodistuksissa kuvataan oppilaan
koputtelua. Koputteluun liittyvé toiminta on edistynyt toisena vuonna, mika nakyy lauseista
koputtelu koulussa on kuitenkin ylipaansa hieman vahentynyt ja tdma jarjestely on osoittau-
tunut kohdallasi erinomaisen tehokkaaksi. Edella mainittu toiminnan ja levon vuorottelu
auttaa jasentdmaan ja ohjaamaan toimintaasi. N&in ollen oppilaan osaaminen on lukuvuo-

sitodistusten perusteella lisdantynyt.

Taulukko 8. Arviointikategoria osaaminen muuttuu koulussa A
Tavoite Kevat  Arviointi

2. Harjoitellaan oman hygie- 2016  Suihkussa hoidat hiustenpesut ja muut pesut melko itsendisesti.
nian hoitoa yksil6llisesti oh-
jaajan kanssa (suihkussa 2017  Hiustenpesussa tarvitset ohjausta, muut pesut hoidat itsendisesti.

kaynti, tukan pesu ym.).

3. Ohjeiden mukainen toi- 2016  Ohjeiden mukaan toimiminen on toisinaan vaikeaa.
minta.

2017  Yleensé toimit hienosti ohjeen mukaan. Tarvitset selkeité ohjeita
ja vain yhden tai kaksi kerrallaan. Ohjeiden ymmartdminen on
hyva varmistaa. Tilanteita ennakoiva ja selittdva ohjaustapa tukee
toimintaasi pitden sen rauhallisena. --- Sanallinen ohjeistus, miten
sinun odotetaan kussakin hetkessa toimivan, tukee keskittymistasi
oleelliseen. --- Toimit ohjeen mukaan 4/5 --- Pienten vastuiden
antaminen omista tekemisista ja luottamus ovat opettaneet sinua
toimimaan ohjeiden mukaan!

4. Omien tunteiden tunnista- 2015  Kykenet hallitsemaan kayttaytymistasi ja tunteitasi 1/5
minen.

2016  Pystyt muutenkin jo monin tavoin hallitsemaan tunteitasi ja sitd
kautta myos kéayttaytymistasi. Pystyt kasittelemaan muutoksia ja
muita tunteita heréttavia arsykkeité hillitymmin. --- Kykenet hal-
litsemaan kayttaytymistasi ja tunteitasi 3/5

2017  Kykenet hallitsemaan kéyttdytymistasi ja tunteitasi 2/5

2016  Valinnat kahdesta ja kolmestakin eri vaihtoehdosta onnistuvat
hienosti.
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5. Valintojen tekeminen 2017  Vaihtoehtoja antaessa tulee aikuisen olla tarkkana, silla valitset

kahdesta vaihtoehdosta, on- usein itsellesi mieleisimman vaihtoehdon, et aina oikeaa.

nistuu valilla useammasta-

kin vaihtoehdosta.

6. Kontaktinhaku muihin 2015  Teet vuorovaikutusaloitteita etupdéssa aikuisille, mutta olet kiin-

oppilaisiin hyvéksyttavalla nostunut myds oppilastovereista. Hakeudut mielelldsi vanhem-

tavalla. pien oppilaiden seuraan. Aloitat keskustelun helposti jollain hoke-
malla, mutta jos toinen oppilas kysyy sinulta jotain, osaat myds
vastata kysymykseen asiallisesti. --- Osaat keskustelun perustai-
toja: esim. aloittaa keskustelu, kuunnella, kysya, kiittaa 3/5

2016  Aloitat mielellasi keskusteluja muiden ihmisten kanssa. Useasti
aloitat keskustelun jollain tutulla fraasilla, mutta pystyt keskuste-
lun edetessé vastaamaan asiallisesti. --- Hakeudut selvésti muiden
ylaasteikaisten nuorten seuraan koulun kéaytavilla ja tiedostat itse-
kin olevasi jo ylaasteikéinen. --- Osaat keskustelun perustaitoja:
esim. aloittaa keskustelu, kuunnella, kysy4, kiittda 3/5 --- Sosiaa-
liset taitosi ovat kasvaneet melkoisesti. Sinun "oikeanlainen" 1&-
hestyminen muihin ihmisiin tarvitsee muistutusta, mutta siinékin
olet kehittynyt.
2017  Osaat keskustelun perustaitoja: esim. aloittaa keskustelu, kuun-

nella, kysya, kiittaa 2/5

7. Hermostumisen vahene- 2015  Koputteleminen on sinulle tarkedd. Koulupéivien aikana koputte-

minen. Keinoina lepotauot let tauoilla, valitunnilla ja sovituissa kohdissa yksilotunnilla. ---

péivan mittaan, rentoutumi- Kevatlukukaudella ovat ryhmatunnit sujuneet sinulla paremmin.

nen sohvalla, lukeminen, Et ole endé ollut niin hermostunut, vaan olet jaksanut paremmin

musiikin kuuntelu. Pai- keskittya tunnin kulkuun.

nopeiton kaytto. Ulos kéve-

lylle tai [oppilas] pihalle 2016  Koputtelet edelleen valituntisin ja joskus oppitunneillakin. Koput-

(rauhassa valimatkan
paassd, koputtelut pihalla).
Hermostuessaan [oppilas]
puree vaatteitaan, itsedan,
esineitd, toisia ihmisié. Tar-
jotaan purkkaa [oppilaalle]
ndissa tilanteissa.

telu koulussa on kuitenkin ylipdénsé hieman vahentynyt. Tunnis-
tat hienosti itsessasi hermostuneisuuden ja silloin kaivat itsendi-
sesti repustasi purkan. --- Yldasteikaiselle sopivalla tavalla luku-
jarjestyksesi noudattelee rytmid, jossa oppitunti kestda 45 minuut-
tia ja sen jalkeen on aina 15 minuutin tauko. Tama jarjestely on
osoittautunut kohdallasi erinomaisen tehokkaaksi. Edelld mainittu
toiminnan ja levon vuorottelu auttaa jasentdmaan ja ohjaamaan
toimintaasi.

Tavoitteiden 4 ja 6 arviointien perusteella oppilaiden osaaminen lisdéntyi ensimmadisen ja
toisen lukuvuoden vélilla ja vahentyi toisen ja kolmannen lukuvuoden valilla. Tavoitetta 4
arvioitiin kevéilla 2015 ja 2017 ainoastaan liitteen Likert-asteikon avulla ja kevééallad 2016
Likert-asteikon lisdksi myo6s opettajan kirjoittaman sanallisen arvioinnin avulla. Osaamisen
lisadntyminen ja vahentyminen ilmenivét tavoitteessa 4 siten, etté todistusten liitteissa kay-

tetyissa Likert-asteikoissa kyseiseen tavoitteeseen liittyvén kohdan arvo nousi toisessa luku-
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vuositodistuksessa ja laski kolmannessa. Lisaksi kevaan 2016 lukuvuositodistukseen Kirjoi-
tettu arviointi tuki osaamisen lisdantymistd sanojen jo ja hillitymmin avulla. Tavoitetta 6 ar-
vioitiin kolmena perakkaisena lukuvuotena liitteen Likert-asteikon avulla ja kahdessa en-
simmaisessa lukuvuositodistuksessa Likert-asteikon lisaksi opettajan Kirjoittaman sanallisen
arvioinnin avulla. Osaamisen vahentymista tavoitteessa 6 kuvaa Likert-asteikon arvon las-
keminen kevéiden 2016 ja 2017 valilla. Kevéiden 2015 ja 2016 lukuvuositodistusten liit-
teissa tavoitetta arvioitiin samoilla Likert-asteikon arvoilla. Oppilaan osaaminen kuitenkin
lisadntyi lukuvuositodistuksen perusteella, koska opettaja Kirjoitti liitteeseen, ettd oppilaan
sosiaaliset taidot ovat kasvaneet melkoisesti ja ettd vaikka oppilaan “oikeanlainen” lihesty-
minen muihin ihmisiin tarvitsee muistutusta, on tdméa kehittynyt myos siind. Tavoitteen 5
arvioinnissa oppilaan osaamisen vahentyminen ilmeni siten, etta lukuvuoden 2016 arvioin-
nissa valintojen tekemisen kuvattiin onnistuvan hienosti, kun taas arvioinnissa 2017 mainit-

tiin haasteita oikean vaihtoehdon valitsemisessa.

Koulun B kummankin kaksi lukuvuotta samana sédilyneen péatavoitteen arviointien muutok-
set kuuluvat kategoriaan osaaminen muuttuu ja ne on kuvattu taulukossa 9. Kummankin ta-
voitteen arvioinneissa oppilaan osaamisen kuvattiin lisddntyneen. Tavoitteessa 8 oppilas
osasi arviointien perusteella kevaalla 2015 katsoa ja osoittaa kadella AAC-kansion kuvia.
Seuraavana kevéaana osaaminen oli todistuksen mukaan kehittynyt siten, ettd han osasi edel-
listen lisaksi yhdistdd 2—-3 kansion merkkié arjen tilanteissa. Tavoitteessa 9 oppilaan osaa-
misen muutos nakyy lukuvuositodistuksissa siten, etta kevéalla 2015 oppilas harjoitteli tun-

teiden tunnistamista ja seuraavana kevaana hén osasi jutella tunteista kuvien avulla.

Taulukko 9. Arviointikategoria osaaminen muuttuu koulussa B
Tavoite Kevét  Arviointi

8. Opin yhdistamaan 2-3 merkkia 2015  Katsot tarkasti ja osoitat k&dellasi AAC-kansion kuvia.

omassa ilmaisussani uuden, laa-

jemman kommunikointikansion 2016  Aikuisen avustamana kaytat kommunikointikansiota mielipi-

avulla. teesi kertomisessa. --- Kédytat oikeaa kattési --- kansiosi
merkkien osoittamisessa. --- Osaat yhdistéa arjen tilanteissa
2-3 merkkia ilmaisussasi kansiosi avulla. --- Kerrot mielel-
lasi ajatuksiasi AAC-keinoin.

9. Tunteiden tunnistaminen. 2015  Harjoittelet tunteiden tunnistamista.

2016  Juttelet kuvien avulla tunteista.
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Kategoriaan osaamisen muutosta ei voi maarittad kuuluvat arvioinnit on kuvattu taulukossa

10. Kategoriaan kuuluu koulusta A kolmen tavoitteen arviointeja (tavoitteet 7, 10 ja 11) ja

yhden tavoitteen arvioimatta jattdminen (tavoite 12). Tavoitteen 7 arvioinneista ei voi paa-

tell& oppilaan osaamisen muutosta, koska kevéalla 2017 todistuksessa mainitaan tavoittee-

seen liittyen ainoastaan, ettd oppilas hakee kuuloaistimuksia koputtelemalla valituntisin pui-

hin ja tolppiin, eik& puhuta kuuloaistimuksiin liittyvésté tavoitteesta eli hermostumisen vé-

henemisesta.

Taulukko 10. Arviointikategoria 0saamisen muutosta ei voi maarittéd koulussa A

Tavoite

Kevat

Arviointi

7. Hermostumisen vaheneminen.
Keinoina lepotauot paivan mit-
taan, rentoutuminen sohvalla, lu-
keminen, musiikin kuuntelu. Pai-
nopeiton kayttd. Ulos kavelylle
tai [oppilas] pihalle (rauhassa va-
limatkan paassa, koputtelut pi-
halla). Hermostuessaan [oppilas]
puree vaatteitaan, itsedan, esi-
neitd, toisia ihmisia. Tarjotaan
purkkaa [oppilaalle] ndiss tilan-
teissa.

10. Liikuntatunnit — perusliikun-
tataitojen vahvistaminen kavely
erilaisilla alustoilla, juoksu, hyp-
pely, istumaan nousu/lasku, kieri-
minen, tasapaino-laudat.

11. Pitkdjanteisyyden kasvattami-
nen.

12. Toisten tunteiden ja ilmeiden
tunnistaminen.

2016

2017

2016

2017

2016

2017

2015

2016

2017

Koputtelet edelleen vélituntisin ja joskus oppitunneillakin.
Koputtelu koulussa on kuitenkin ylip&dansa hieman vahenty-
nyt. Tunnistat hienosti itsessési hermostuneisuuden ja silloin
kaivat itsendisesti repustasi purkan. --- Yldasteikaiselle sopi-
valla tavalla lukujérjestyksesi noudattelee rytmid, jossa oppi-
tunti kestaa 45 minuuttia ja sen jalkeen on aina 15 minuutin
tauko. Tama jarjestely on osoittautunut kohdallasi erinomai-
sen tehokkaaksi. Edella mainittu toiminnan ja levon vuorot-
telu auttaa jasentdmaén ja ohjaamaan toimintaasi.

Kuuloaistimuksia haet koputtelemalla vélituntisin puihin ja
tolppiin.

Kévellen jaksat pitkidkin matkoja, kunhan ohjaaja pitaa
huolta suunnasta.

Juokset ja hypit tasaisella maalla vapautuneesti. Hyddyt epé-
tasaisessa maastossa kévelystd, silla maastossa kéavely on ha-

puilevaa.

[Oppilas] jaksaa tehda tehtavid, jos hanelle on selvaa mité pi-
t&a tehda (kuvat ja sanallinen vahvistus).

Keskityt tehtaviisi 3/5 --- Teet tehtdvat alusta loppuun 5/5
[Tavoitetta ei arvioitu lukuvuositodistuksessa.]
[Tavoitetta ei arvioitu lukuvuositodistuksessa.]

[Tavoitetta ei arvioitu lukuvuositodistuksessa.]

Tavoitteen 10 kevaan 2016 lukuvuositodistuksessa arvioidaan sitd, kuinka hyvin oppilas jak-

saa kavella pitkid matkoja, kun taas seuraavana kevéana arvioidaan eri taitoja; tasaisella
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maalla hyppimisen ja juoksemisen sekd maastossa kavelemisen taitoja. Tavoitetta 11 arvioi-
daan kevaéalla 2016 opettajan kirjoittamalla sanallisella arviolla ja seuraavana kevéaana liit-
teen Likert-asteikon avulla. Likert-asteikon arvoille ei ole Kirjattu lukuvuositodistukseen kri-
teereitd, minka takia siitd ei voida maarittda oppilaan osaamisen muutosta, jos sitd verrataan
ainoastaan edellisen vuoden sanalliseen arviointiin. Tavoitetta 12 ei arvioitu kertaakaan kol-
men lukuvuoden aikana, joten oppilaan osaamisen muutosta ei voi paatell& lukuvuositodis-

tusten avulla.

7.4 Tulosten yhteenveto

Tassa luvussa esittelen yhteenvedon tutkimuksen tuloksista siing jarjestyksessa kuin ne on
esitetty tulosluvuissa 7.1-7.3. Tarkastelluiksi HOJKS-tavoitteiden muutoksiksi kohdistuivat
tutkimuksessa kummankin koulun osalta uuden tavoitteen asettaminen, tavoitteen poistumi-
nen, yksittdisessa tavoitteessa tapahtunut sisallon laadullinen tai maaréllinen muutos, tavoit-
teen sdilyminen laadullisesti ja madréllisesti samana seka tavoitteen siséallon merkityksetén
muutos. Tarkempaan sisallonanalyysiin niiden kiinnostavuuden takia valikoituivat koulun A
yksittéisissa tavoitteissa tapahtuneet sisallon laadulliset tai maarélliset muutokset sekd kum-
mankin koulun oppilaiden laadullisesti ja maaréllisesti samoina sailyneet tavoitteet. Vii-

meksi mainitun osalta analyysi keskittyi tavoitteiden arviointeihin lukuvuositodistuksissa.

Koulun A kolmella oppilaalla tapahtui keskendaan hyvin eri lukuméaara tarkasteltuja tavoit-
teiden muutoksia, kun taas koulun B oppilaiden paatavoitteiden muutosten lukumaéara oli
kesken&an melko samanlainen. Mian (koulu A) tavoitteisiin tehtiin muiden viiden oppilaan
tavoitteisiin verrattuna keskiméaarin vahiten muutoksia: hanelle asetettiin yhtend lukuvuonna
yksi uusi tavoite, muuten hanen tavoitteensa pysyivat kolme lukuvuotta samoina. Myodskaéan
Emilian tai Annan (koulu B) yksittéisiin padtavoitteisiin ei tehty sisallon laatuun tai maaréén
liittyvid muutoksia. Heidén tavoitteisiinsa tehtiin kuitenkin siséalldllisesti merkityksettémia

muutoksia, toisin kuin Mian tavoitteisiin.

Leolta (koulu A) ei kolmen lukuvuoden aikana poistunut yhtéén tavoitetta, ja hénelle asetet-
tiin uusia tavoitteita ainoastaan yhtena lukuvuonna. Leon tavoitteisiin ei tehty siséll6llisesti
merkityksettomid muutoksia, mutta h&dnen olemassa oleviin tavoitteisiinsa tehtiin joka luku-

vuosi laadullisia tai maaréllisia muutoksia. Myds Petran (koulu B) yhteen yksittéiseen ta-
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voitteeseen tehtiin joka lukuvuosi laadullisia tai maaréllisia muutoksia, eikd hanenké&én ta-
voitteisiinsa tehty sisallollisesti merkityksettomid muutoksia. Samuelin (koulu A) tavoittei-
siin tehtiin lukumaéaréllisesti huomattavasti enemman muutoksia kuin muiden viiden oppi-
laan tavoitteisiin, mik& johtui osaltaan tavoitteiden suuremmasta lukumaéarasta. Jos muutos-

ten lukumé&araa tarkastelee prosenteissa, ei ero muihin oppilaisiin ole merkittava.

Koulun A oppilaiden tavoitteiden lukumaaréat vaihtelivat vuosittain, koska uusia tavoitteita
ei asetettu yhta paljon kuin vanhoja poistettiin. Samuelilla oli yhtend lukuvuotena enimmil-
l4&n 28 HOJKS-tavoitetta, Leolla 10 ja Mialla 5. Tavoitteita poistettiin tai lisattiin HOJKS-
lomakkeisiin melko vahan, ainakin verrattuna tavoitteiden lukuméaaraan. Kuudessa HOJKS-
lomakkeessa mahdollisesta yhdeksasta yhtakaan edellisen lukuvuoden tavoitetta ei poistettu
(~67 %). Neljadan HOJKS-lomakkeeseen yhdeksasta ei lisatty uusia tavoitteita (~44 %). Kou-
lussa B paatavoitteita sen sijaan poistettiin ja liséttiin jokaisessa tarkastellussa HOJKS-lo-
makkeessa.

Jokaisessa koulun A tarkastellussa HOJKS-lomakkeessa oli samoja tavoitteita kuin edelli-
sen& lukuvuonna ja noin 67 prosenttiin HOJKS-lomakkeista tehtiin laadullisia tai maéarallisia
muutoksia yksittaisissa tavoitteissa. Koulun B kolmessa HOJKS-lomakkeessa kuudesta (50
%) oli samoja tavoitteita kuin edellisen lukuvuoden lomakkeessa ja kahteen lomakkeessa
kuudesta (~33 %) tehtiin laadullisia tai maarallisia muutoksia yksittdisissa tavoitteissa. Kul-
lakin koulun A oppilaalla oli tavoitteita, jotka séilyivat samoina jokaisessa aineistoon kuu-
luvassa HOJKS-lomakkeessa. Koulussa B tallaisia pa&tavoitteita ei ollut yhtak&an. Jokai-

sella koulun B oppilaalla oli ainakin yksi paatavoite, joka séilyi kaksi lukuvuotta samana.

Koulun A yksittaisissa HOJKS-tavoitteissa tapahtui yksi maarallinen muutos, muut muutok-
set olivat laadullisia. Ndémé& muutokset jakautuivat neljaén kategoriaan, jotka ovat oppilaalle
tarjottu tuki, tavoitteeseen liittyvan toiminnan kuvaus, tavoitteen sisaltéalueen kattavuus ja
vaatimustaso seka tavoitteen sisallon tdsmentyminen tai yleistyminen. Muutokset koostuivat
Leon ja Samuelin yksittaisissa tavoitteissa tapahtuneista muutoksista. Muutokset oppilaalle
tarjotussa tuessa ja tavoitteeseen liittyvan toiminnan kuvauksessa eivét liittyneet suoraan ta-
voiteltuihin taitoihin vaan pikemminkin tavoitteen saavuttamiseen liittyviin yksityiskohtiin.
Muutokset tavoitteen siséltdalueen kattavuudessa ja vaatimustasossa seka tavoitteen sisallon

tdsmentymisessa tai yleistymisessa kohdistuivat suoraan tavoiteltaviin sisaltéihin.
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Lopuksi tarkastelin kummankin koulun osalta laadullisesti ja maarallisesti samoina sdilynei-
den tavoitteiden arviointeja lukuvuositodistuksissa. Kaikille samoina séilyneille tavoitteille
I6ytyi arvioinnit 41 kerralla mahdollisesta 53 kerrasta. Tarkemman tarkastelun kohteena oli,
muuttuiko oppilaan osaaminen lukuvuositodistuksessa olevan tavoitteen arvioinnin perus-
teella. Arvioinnit jakautuivat kolmeen kategoriaan, jotka ovat osaaminen pysyy samana,
0saaminen muuttuu ja osaamisen muutosta ei voi maarittdd. Suurimmassa osassa koulun A
samoina séilyneiden tavoitteiden arvioinneissa oppilaiden osaamisen kuvattiin muuttuneen.
Oppilaiden osaaminen tavoiteltavissa taidoissa seka lisdéntyi ettd vahentyi arviointien pe-
rusteella. Koulun B kummankin samana sdilyneen tavoitteen arvioinneissa oppilaan taitojen
kuvattiin lisd&ntyneen. Ainoastaan yksi koulun A tavoite kuului kategoriaan osaaminen py-
syy samana. Neljan samana séilyneen tavoitteen arvioinneista ei voinut lukuvuositodistuk-

sen perusteella madarittad, oliko oppilaan osaaminen muuttunut.
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8 Tulosten tarkastelua

Tutkin tassa tutkimuksessa sitd, minkalaisia muutoksia koulun A ja B oppilaiden HOJKS-
tavoitteisiin tehtiin sekd miten kummankin koulun oppilaiden samoina sadilyneité tavoitteita
arvioitiin. Yksittdisissa tavoitteissa tapahtuneet muutokset jakautuivat neljdan kategoriaan,
jotka on esitelty tarkemmin tulosluvun 7.2 alaluvuissa. Muutoksia oli vaikea tulkita yksi-
selitteisesti, eiké niista selvinnyt ulkopuoliselle lukijalle, miké tavoitteessa tarkalleen ottaen
muuttui tai mika oli uuden tavoitellun osaamisen taso. Samantyylinen ongelma ilmeni myods
tavoitteiden arviointeja lukiessa: lukuvuositodistuksista oli vaikea méaarittad, mité tavoitetta
missakin kohdassa arvioitiin ja kuinka lahelld oppilas oli tavoitteensa saavuttamista. Ndiden
havaintojen takia kohdistan huomioni luvussa 8.1 HOJKS-tavoitteissa tehtyjen muutosten
saavutettavuuteen, mitattavuuteen ja selkeyteen seka luvussa 8.2 tavoitteiden arviointien
johdonmukaisuuteen. Luvussa 8.3 tarkastelen opettajan vaihtuvuuden, HOJKS-tavoitteisiin
tehtyjen muutosten sekd HOJKS-lomakkeen ja lukuvuositodistuksen selkeyden suhdetta.
Tarkastelen tutkimuksen tuloksia luvuissa 2 ja 3 esitetyn tutkimustiedon, lakien ja perusope-

tuksen opetussuunnitelman perusteiden valossa.

8.1 HOJKS-tavoitteiden muutosten saavutettavuus, mitattavuus ja

selkeys

Ryhmittelin koulun A yksittaisiin tavoitteisiin tehdyt muutokset t4ssa tutkimuksessa katego-
rioihin sen mukaan, mité tavoitteeseen oli tarkalleen ottaen kirjoitettu (ks. luvun 7.2 alalu-
vut). Tarkasteltuihin tavoitteisiin tehtiin yksi maarallinen muutos, muut muutokset olivat
laadullisia. Jokaisesta tavoitteenmuutoskategoriasta 16ytyi esimerkkejd, joissa tehdyt laadul-
liset muutokset havaittiin tutkimuksen analyysivaiheessa epaselviksi ja monitulkintaisiksi.
Useilla muutoksilla saattoi néin olla todellisuudessa olla eri merkitys kuin mihin kategoriaan
ne sijoitettiin tassa tutkimuksessa. Tavoitteiden epéselvyyden ja monitulkintaisuuden takia
mya0s niiden saavutettavuus jai epamaaraiseksi. Lisdksi muutoksissa ei kaytetty mitattavia
kasitteitd, joiden avulla kirjoitettu tavoite olisi voinut vastata todellista tavoitetta. Seuraa-
vaksi esittelen, miten ndma ongelmat ilmenivét aineistossa sek& mita aikaisemmat tutkimuk-

set ja opetussuunnitelma sanovat niista.

Oppilaalle tarjottu tuki -kategoriaan kuului muutoksia, joiden avulla apuvélineet tai opetta-

jan tai ohjaajan antama tuki (esim. ohjauskuvat, sermit, viittoma, painopeitto, kirjoitettu
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lista) poistettiin (ks. L1, S5, S6, L2 ja L3 s. 40). Oppilaalle tarjotun tuen poistuminen tar-
koittaa oletettavasti, ett4 oppilaan uutena tavoitteena on suoriutua tavoitteesta ilman aikai-
semmin mainittua tukea. Talléin tavoite on haastavampi. Tavoitteesta voi tehda hierarkkisen
valitavoitteiden avulla siten, ettd oppilaan valitavoitteena on suoriutua tavoitellusta taidosta
tuen kanssa ja my6hempdnd tavoitteena on suoriutua ilman tukea (Lignugaris/Kraft ym.,
2001, 56-57).

Oppilaalle tarjotun tuen poistaminen teki kuitenkin vain yhdestd esimerkista (L3) yksiselit-
teisesti haastavamman: ensimmaisen muutoksen jalkeen apuvalinetté oli tarkoitus kayttaa
enaa tarvittaessa ja toisen muutoksen jalkeen tavoitellusta osaamisesta tuli suoriutua itse-
naisesti. Muissa esimerkeissa maininnat oppilaalle tarjottavasta tuesta ainoastaan poistettiin.
Lignugaris/Kraftin ja muiden (2001, 56-57) mukaan toinen vaihtoehto valitavoitteiden ra-
kentamiselle on, ettd niiden hierarkkisuus rakennetaan numeerisesti. Tama tarkoittaa, etta
oppilas ei voi tavoitella seuraavaa vélitavoitetta ennen kuin han on saavuttanut edellisen va-
litavoitteen (Lignugaris/Kraft ym., 2001, 56-57). Tassa tutkimuksessa tavoitteisiin tehdyt
muutokset olivat lahes poikkeuksetta laadullisia, joten tavoitteisiin ei tehty edellisenkaltaisia
muutoksia. Joissakin tavoitteissa tarkkojen lukumaérien mééarittdminen ja muuttaminen olisi
ollut mahdollista, mutta muutoksissa kuvattiinkin esimerkiksi oppilaan parasta suoriutu-
mista (ks. S9 ja S10 s. 41). Parhaan suoriutumisen kuvauksista ei ilmennyt, oliko tavoiteltu

osaamisen taso muuttunut vai ei.

Kategoriaan tavoitteen sisaltdalueen kattavuus ja vaatimustaso kuului muutoksia, joiden
avulla tavoitteisiin lisattiin uusia tavoiteltavia taitoja aikaisempien tavoiteltujen taitojen li-
séksi (ks. L5, L6 ja S11 s. 42). Ndiden muutosten avulla tavoitteet laajenivat ja niiden saa-
vutettavuus muuttui ongelmalliseksi. Hauserin (2017, 423) mukaan tavoitteessa tulee olla
ainoastaan yksi tavoiteltava taito. Tdma johtuu siité, ettd tavoitetta voi olla haastavaa arvi-
oida saavutetuksi, jos siind on useita eri tahtiin kehittyvid taitoja (Hauser, 2017, 423-424).
Yksittaisessa tavoitteessa tavoitellut useat taidot olivat usein kuitenkin yhteydessa toisiinsa,
jolloin toisessa taidossa kehittyminen tukee myos toisessa taidossa kehittymista. Tavoitelta-
vien taitojen lisdédminen tavoitteeseen teki joistakin tavoitteista todella laajoja. Muutoksen
jalkeen oppilaan tavoitteena saattoi esimerkiksi olla toisten tunteiden ja ilmeiden tunnista-
minen sekd oman kaytoksen vaikutus toisen ihmisen toimintaan (ks. L5 s. 42). Tunteet, ilmeet
ja toisen ihmisen toiminta muodostavat laajan niin kokonaisuuden, ett4 kenen tahansa olisi

hankalaa saavuttaa kyseinen tavoite. Tavoitteessa ei eritell4, tavoitellaanko siin tiettyjen vai
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kaikkien tunteiden tunnistamista, minké&laista oppilaan kaytosta tarkoitetaan, kuka toinen ih-
minen on tai minkalaista toisen ihmisen toimintaa tarkastellaan. N&in ollen tavoite voi johtaa
monitulkintaisuuksiin oppilasta ohjaavien aikuisten kesken. Clarkin (2000, 62) mukaan ta-
voitteissa tulisi eritella selvasti, mitka ovat tavoitteen Kkriteerit ja mit& vaaditaan siihen, etta
tavoite voidaan myohemmin arvioida saavutetuksi. Edellisessé esimerkissé ndin ei ollut.
Myos esimerkiksi Ruble ja muut (2010, 1463-1464) havaitsivat tutkimuksessaan, etta IEP-

tavoitteissa ei ollut selkedita saavuttamispisteita.

Tavoitteita muutettiin selkeammiksi kategorioihin oppilaalle tarjottu tuki seka tavoitteen si-
sallon tdsmentyminen tai yleistyminen kuuluvien muutosten avulla. Oppilaalle tarjottu tuki
-kategoriassa tavoitetta selkeytettiin esimerkiksi tismentamalld, minkélaista ohjausta ohjaa-
jan tulee antaa oppilaalle wc-kdaynnilla (ks. S7 s. 40). Ensimmaisend lukuvuotena oppilaan
tavoitteena oli suoriutua wc-kaynnista itsenéisesti, eikd ohjaajaa mainittu. Toisena vuonna
tavoitteeseen liséttiin lause ohjaaja ollut vielda mukana ja neljantend vuonna kyseinen muu-
tos muokattiin muotoon ohjaaja mukana, oven takana. Alkuperdinen tavoite oli monitulkin-
tainen, koska siina ei ilmaistu yksiselitteisesti minkalaista ohjausta oppilaalle tulee antaa
tavoitteen saavuttamiseksi, vaikka han on seuraavien vuosien tavoitteista paatellen tarvinnut
ohjausta. Alkuperaisesté tavoitteesta ei siis voinut paatella, meneekd ohjaaja oppilaan kanssa
vessaan, jaakd han oven ulkopuolelle, saattaako hén oppilaan sinne vai meneeko oppilas
vessaan itsenaisesti. Kaytantd on voinut ollut oppilaan kanssa tydskenteleville aikuisille it-
sestaén selvé ja onnistunut nédin koulun arjessa ilman ongelmia. HOJKS-lomake ei kuiten-
kaan voi tarjota oppilaan kanssa esimerkiksi myohemmin tydskenteleville aikuisille niin pal-
jon tai tarkkaa tietoa oppilaan kehityksestd kuin sen olisi mahdollista, jos lomakkeeseen ei
Kirjata tavoitteeseen liittyvaa informaatiota ylos yksiselitteisesti (ks. Hauser, 217, 421; Pop-
pes ym., 2002, 244). Toisena lukuvuonna tavoitteeseen tehty muutos oli monitulkintainen,
koska siitd ei ilmennyt, missé ohjaaja on, missa asioissa han ohjaa oppilasta ja onko ohjaus
sanallista vai fyysistd. Tavoitteesta kuitenkin kavi ilmi, ettd oppilas ei lahde vessaan yksin.
Neljantena vuonna oppilaalle tarjottua tukea tarkennettiin maarittdmalla ohjaajan fyysinen

sijainti, jolloin tavoite oli selkein.

Tavoitteen sisallon tdsmentyminen tai yleistyminen -kategoriaan kuului muutoksia, jotka te-
kivat tavoitteesta selkedmpié tdsmentdmalld kuinka usein ja missa tavoitetta tulee harjoitella
(S17: kaikissa arjen tilanteissa; S18: paivittain ja monissa tilanteissa). Kéytdnnossa tavoit-

teet ovat voineet olla samanlaiset kumpanakin lukuvuonna, mutta toisina lukuvuosina
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HOJKS-lomakkeisiin kirjoitettiin niista tarkempaa ja yksityiskohtaisempaa tietoa. Edella
mainitut muutokset eivat kuitenkaan tehneet tavoitteista taysin yksiselitteisia tai mitattavia:
ilmauksesta kaikissa arjen tilanteissa ei selvié tarkkaa lukuméaéraa tai saavuttamisen kritee-
rié sille, kuinka hyvin taito (puheen tuoton liséantyminen) tulee osata eikd sanasta monissa
selvié tarkkaa lukuméaaraé. Oppilasta ohjaavilla aikuisilla saattaa néin olla eri ndkemys ta-
voitellusta tasosta, jolloin oppilaan on hankalaa saavuttaa tavoitetta ja aikuisten antama oh-
jaus seka formatiivinen arviointi voivat olla epdjohdonmukaisia. Edelld esitetyt tavoitteet
muistuttavat tavoitteenasetantateorian (ks. luku 2) méaarittelemaa tee parhaasi -tavoitetta. Se
ei Locken ja Lathamin (2002, 705-710; 2006, 265-266) mukaan johda yhté& tehokkaaseen
oppimiseen kuin sopivan haastava ja selked tavoite. Aikaisemmissa tutkimuksissa esimer-
kiksi Ruble ja kollegat (2010, 1463-1464) ovat havainneet, etta tarkastellut IEP-tavoitteet

eivat olleet mitattavia.

Toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden tavoitteiden tulee perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden (2014, 71) mukaan olla yksil6llisia ja saavutettavissa olevia. Myds
Clarkin (2000, 60) seka Poppesin ja kollegoiden (2002, 242) mukaan oppilaan tavoitteiden
tulee olla yhteydessa h&nen sen hetkiseen osaamistasoonsa ja olla néin ollen saavutettavissa
olevia. Lisé&ksi huomioitavaa tavoitteen asettamisessa on sen selked madrittely (Hauser,
2017, 423). Tavoitteen selkeyden mahdollistavat tavoiteltujen taitojen mitattavuus seka yk-
siselitteiset termit, jotka kaikki oppilaan kanssa tydskentelevat aikuiset voivat késittda sa-
malla tavalla (Hauser, 2017, 423). Tavoitteesta tulee siis monitulkintainen, jos siitd puuttuu
olennaista informaatiota tai siind kdytetyt sanat itsessdén ovat monitulkintaisia ja yleisia eli
epamitattavia. Kuten havaittu tassa luvussa tehdyssa tulosten tarkastelussa, koulun A tarkas-

teltujen HOJKS-tavoitteiden muutokset eivat olleet saavutettavia, mitattavia tai selkeité.

Jos tavoite ei ole mitattava, ei sille voida méarittaa tarkkaa saavutuspistetté. Jos tavoitteella
ei ole saavutuspistettd, voi se johtaa erilaisiin tulkintoihin oppilasta ohjaavien aikuisten kes-
ken siitd, minkalaiseen osaamiseen tavoitteessa tarkalleen ottaen pyritdén. Talldin joku op-
pilaan kanssa tydskenteleva aikuinen voi ajatella, ettd tavoitteen saavuttamisesta puuttuu
viel& jotakin, jolloin aikuisten oppilaalle antama tavoitetta koskeva formatiivinen arviointi
voi olla keskendédn epdjohdonmukaista. Jos tavoitteessa ei ilmoiteta, kuinka usein, pitkaan
tai virheettOmasti se tulee osata, voi aikuinen ajatella, etté jos tavoiteltavat taidot kehittyisi-

vat vield hieman, niin tavoite olisi saavutettu. Jos tavoitteelle ei olla asetettu saavutuskritee-
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rié, voi oppilaalta aina vaatia tavoitellun taidon osaamista uudessa ympérist0ssé, hieman no-
peammin tai kunnes oppilas suoriutuu tavoitellusta osaamisesta itsendisesti. YKksi tapa tehdé
tavoitteista mitattavampia on jakaa ne hierarkkisiin valitavoitteisiin. Tavoitteiden mitatta-
vuus, saavutettavuus ja selkeys liittyvat vahvasti toisiinsa, enka sen takia kokenut tarpeel-

liseksi erotella niitd tdssa tutkimuksessa yksiselitteisesti.

8.2 Saavuttamatta jadneiden tavoitteiden arviointi

Jokaisella koulun A oppilaalla oli tavoitteita, jotka sailyivat samoina heiltd jokaisessa tar-
kastellussa HOJKS-lomakkeessa (ks. taulukko 6 s. 37). Kuten luvussa 2 mainittiin, vaikeim-
min vammaisten oppilaiden taidot kehittyvét tavanomaista hitaammin (Boavida ym., 2010,
242; Bourke ym., 2011, 406; Launonen, 2007, 81). Toiminta-alueittain opiskelevien oppi-
laiden taidot saattavat myos taantua etenevan sairauden vuoksi, jolloin positiivista kehitysta
on myos se, etta lapsen taidot pysyvat samoina tai eivéat taannu niin paljon (ks. esim. Launo-
nen, 2007, 94). Nain ollen tavoitteen séilyminen samana voi hyvinkin olla asianmukaista.
Koska edistyminen tapahtuu pienin askelin, voi tavoitteiden sdilyminen samoina useana pe-
réakkaisend lukuvuonna johtua kuitenkin myos siité, ettd ne ovat liian laajoja eivatkd huomioi
pienempaa kehitysta. Talloin tavoitteet eivat ole saavutettavissa olevia. Liséksi tavoitteisiin

tehdyt pienetkin muutokset ilmaisevat, ettd opettaja ei ole pitanyt tavoitetta yhdentekevana.

Edellisessé luvussa esittelin, minkélaiset tavoitteiden piirteet tekivét tavoitteista saavutta-
mattomia. Tavoitteiden saavuttamatta jaaminen oli yleistd myos luvussa 7.3 tarkastelluissa
samoina sdilyneissé tavoitteissa: ainoastaan kahdessa tavoitteessa kdytettiin mitattavia ilmai-
suja, jotka ilmaisivat selkedsti tavoitteen saavuttamiseen vaaditun osaamisen tason (tavoite
5: Valintojen tekeminen kahdesta vaihtoehdosta ja tavoite 8: Opin yhdistamaan 2—-3 merk-
kid). Tassa luvussa késittelen sitd, mita arvioinnissa voi tapahtua, jos tavoitteet eivét ole saa-

vutettavia.

Kuten mainittu luvussa 3, tulee lukuvuositodistuksessa arvioida, miten oppilas on saavutta-
nut tavoitteensa (Perusopetusasetus, 1998/852, 108). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014, 49) mukaan oppimisen arvioinnista tulee kdyda ilmi, miten oppilas edis-
tyy opinnoissaan sekd mika on edistymisen suhde oppilaan aikaisempaan osaamiseen ja hé-
nelle asetettuihin tavoitteisiin. Arvioinnin on todettu olevan tehokkaampaa, jos siité selviaa,
miten oppilas on edistynyt verrattuna hénen aikaisempaan osaamiseensa (Kluger & DeNisi,

1996). Opetussuunnitelmaan nojaten myds Halinen ja muut (2016, 285-287) mainitsevat
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hyvan palautteen (formatiivinen ja summatiivinen) yhdeksi tunnusmerkiksi sen, ett4 palaut-
teesta tulisi ymmartaa miten oppilas on edennyt tavoitteeseen ndhden. Heidan mukaansa ky-
seisen tunnusmerkin osalta hyodyllisinta on kuvata oppilaan edistymisté ja hédnen parhaiten

onnistuneita suorituksiaan (Halinen ym., 2016, 287).

Kategoriaan osaamisen muutosta ei voi maarittaa kuuluvista arvioinneista ei selvinnyt, mi-
ten oppilaan osaaminen oli kehittynyt tavoitelluissa taidoissa. Yhden tavoitteen kohdalla
tdma johtui siitd, ettd sitd ei arvioitu kertaakaan kolmena lukuvuotena. Kaiken kaikkiaan
samoina sdilyneitd tavoitteita jatettiin arvioimatta yhteensd 12 kertaa. Rama ja kollegat
(2017, 35) havaitsivat toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden HOJKS-tavoitteita ja lu-
kuvuositodistuksia tutkiessaan, ettd keskimaarin lahes puolet tavoitteista jatettiin arvioi-
matta. He esittavat tavoitteiden véhaisen arvioinnin mahdolliseksi syyksi, etta tavoitteet ei-
vt olleetkaan niin tarpeellisia tai saavutettavia kdytanngssa, kuin niité laatiessa oltiin luultu.
Oppilas on myos saattanut saavuttaa tavoitteen, ja sen tilalle ollaan asetettu uusi vaativampi
tavoite, jolloin vanhan tavoitteen arviointia ei pidetd enaé ajankohtaisena. Lisaksi syyna saat-
taa olla arviointikriteerien puuttuminen tai soveltamisen haasteet. (Rd&ma ym., 2017, 40.)
Edell&d mainitut syyt eivat kuitenkaan selitd sitd, miksi arvioimaton tavoite séilyi samana.
Sen sijaan samana sailymisen ja arvioimatta jattdmisen syyna voi olla se, etta arvioinnissa
pyrittiin kuvaamaan oppilaan osaamista kokonaisvaltaisesti, eika siiné tarkoituksella keski-
tytty yksittdisiin tavoitteisiin (ks. Rama ym., 2017, 40). Keskeneréisten tavoitteiden arviointi
on my0s voitu toteuttaa oppilaan ja huoltajien kanssa HOJKSin arviointikeskustelussa (ks.
Opetushallitus, 2014, 68), jolloin sen kirjaamista lukuvuositodistukseen ei olla en&é pidetty

tarpeellisena

Kolmen muun osaamisen muutosta ei voi maarittaa -kategoriaan kuuluvan tavoitteen arvi-
oinneissa puolestaan arvioitiin perakkaisind lukuvuosina keskendan hieman eri asioita tai
toisen lukuvuoden arviointi antoi oppilaan osaamisesta niukasti informaatiota. Oppilaan
osaamisen edistymista ei myoskaan mainittu naissd arvioinneissa sanallisesti. Erityisesti
kolme kategoriaan kuuluvaa tavoitetta (tavoitteet 10, 11 ja 12 s. 50) olivat todella laajoja:
tavoiteltavina sisaltdina olivat pitkajanteisyyden kasvattaminen, useiden eri perusliikunta-
taitojen vahvistaminen seka toisten tunteiden ja ilmeiden tunnistaminen. Pitkdjanteisyytta
kéytetadn erilaisissa tilanteissa jatkuvasti ja siihen liittyva kaytos saattaa vaihdella riippuen
esimerkiksi oppilaan mielenkiinnonkohteista. Perusliikuntataitoja on useita ja ne voivat ke-

hitty4 eri tahtiin. My0s tunteita ja ilmeitd on lukuisia erilaisia.
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Kategorioiden osaaminen muuttuu ja osaaminen pysyy samana arvioinneista kavi ilmi oppi-
laan osaamisen kehitys verrattuna edelliseen lukuvuoteen ja joissakin arvioinneissa kuvattiin
oppilaan parhaiten onnistuneita suorituksia. Yhdestak&an arvioinnista ei kuitenkaan kaynyt
yksiselitteisesti ilmi, kuinka lahelld oppilas oli tavoitteensa saavuttamista. Lisaksi on huo-
mioitava, ettd tutkimuksessa verrattiin perékkaisten lukuvuositodistusten arviointeja toi-
siinsa. N&in mahdollistui oppilaan osaamisen kehityksen havaitsemisen myds sellaisista ar-
vioinneista, joista ei ilman toisen lukuvuoden arviointia olisi voinut havaita Kirjattua kehi-
tystd. Toisaalta tutkimuksessa tarkasteltiin ainoastaan lukuvuositodistuksiin kirjattuja arvi-
ointeja. Tutkimuksesta ei siis selvid, miten esimerkiksi formatiivisella arvioinnilla on il-

maistu tavoitteen saavutuspiste.

Tassa tutkimuksessa tarkastelluista arvioinneista ei kdynyt ilmi, kuinka l&hella oppilas oli
tavoitteensa saavuttamista. Arviointia ei kuitenkaan voi liitt4a tavoitteen saavuttamisen kri-
teereihin, jos kriteereja ei ole alun perin asetettu. Tavoitteiden saavuttamispisteen asettami-
nen on siis tarkedd myos annettavan arvioinnin laadun kannalta. Jos tavoitteella ei ole saa-
vuttamispistettd, voi sanallista arviointia Kirjoittaessa olla vaikea ilmaista, kuinka lahella op-
pilas on tavoitteen saavuttamista. Yksi keino ilmaista arvioinnissa, kuinka lahelld oppilas on
tavoitteen saavuttamista, on hyodyntdd arvioinnissa tavoitteelle asetettua asteikkoa (ks.
esim. Yell ym., 2016, 36). Yksi vaihtoehto asteikolle on koulun B kayttdma GAS-mene-
telmé, jota voi hyddyntéé tavoitteiden laatimisen lisdksi myos arvioinnissa (ks. Sukula &
Vainiemi, 2016, 3).

Halisen ja kollegoiden (2016) mukaan oppilaan on tarkedd ymmartaa arvioinnin antamisen
yhteydessd annetun arvioinnin kriteerit ja perustelut. Olennaista ymmartamisen syntymi-
sessé on tavoitteiden laatimisvaiheessa tavoitteen yksiselitteinen maérittely ja onnistumisen
kriteerien avaaminen. Tarkka méarittely helpottaa oppilaan sitoutumista tavoitteen parissa
tyoskentelyyn ja sen saavuttamiseen. Ndin myos palautteen hyéty oppimiselle on suurem-
paa. YKksi arvioinnin tehtdvé on auttaa oppilasta hahmottamaan tavoitteitaan ja omaa osaa-
mistaan suhteessa niihin. Jos arvioinnin sanasto on monitulkintaista ja epdmaaréista, on edel-
linen epéilemattd haastavaa. Yksiselitteisesti Kirjoitettu arviointi auttaa myds uusien tavoit-
teiden yksiselitteisessa Kirjoittamisessa ja niiden haastavuuden asettamisessa. (Halinen ym.,

2016, 285-287.) Néin ollen, jos lukuvuositodistuksiin kirjattu arviointi on yksiselitteista, on
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opettajan (saman ja erityisesti uuden) helpompi asettaa seuraavan lukuvuoden HOJKS-ta-
voitteet selkeiksi, tarkoiksi ja sopivan haastaviksi.

Joissakin samoina séilyneiden tavoitteiden arvioinneissa kaytettiin monitulkintaisia ilmauk-
sia, joista oli yksin&an vaikea péatelld, olivatko oppilaan taidot kehittyneet ja miten, vai kay-
tettiinko toisessa lukuvuositodistuksessa vain positiivisempia ilmauksia. N&ita monitulkin-
taisia ilmauksia olivat esimerkiksi melko itsendisesti, tarvitset ohjausta (kuinka paljon, min-
kalaista), toisinaan, yleensa, usein, et aina, joskus, niin hermostunut, paremmin, monin ta-
voin ja kasvaneet melkoisesti. Jokaisessa arviointikategoriassa oli koulun A osalta monitul-
Kintaisia ilmauksia siséltavia arviointeja. Myos Wennergren (2011, 549) havaitsi tutkimuk-
sessaan, ettd huonosti kuuleville oppilaille kirjoitettu sanallinen arviointi oli monitulkintaista
jaepaselvéd, jolloin oppilaiden oli vaikea ymmartaa sita yksiselitteisesti. Tarkasteltaessa toi-
minta-alueittain opiskeleville oppilaille kirjoitetun arvioinnin kielta tulee huomioida, etté
kaikki kyseiset oppilaat eivét osaa lukea. Lukuvuositodistuksen arviointi antaa kuitenkin tie-

toa myds oppilaan huoltajille ja se voidaan esittad oppilaalle esimerkiksi kuvallisesti.

8.3 Monivuotinen opetus ja tavoitteiden muutokset

Tulosluvussa 7.1 havaittiin, etta koulun A opettajat tekivat oppilaiden HOJKS-tavoitteisiin
todennakdisemmin muutoksia, jos opettaja oli opettanut oppilasta aikaisesmmin. Tulos on
mielenkiintoinen, koska uuden opettajan voisi olettaa lukevan tavoitteet huolellisemmin
kuin vanhan opettajan. Taman tutkimuksen perusteella ei voida sanoa, kuinka usein opetta-
jan kannattaisi oppilaan oppimisen kannalta vaihtua toiminta-alueittain jérjestettavassé ope-
tuksessa. Tutkimuksen aineistosta ei myoskaan selvid, mitd muutoksia mihinkin HOJKS-
tavoitteeseen olisi ollut tarkoituksenmukaista tehda. Tutkimuksessa kuitenkin havaittiin, etta
oppilaiden HOJKS-tavoitteisiin tehdyt muutokset ja lukuvuositodistusten arvioinnit olivat
monin paikoin epaselvia ja monitulkintaisia. HOJKS-tavoitteista ei selvinnyt tavoitellun
osaamisen selkeda tasoa eika niiden arvioinnista kaynyt ilmi, kuinka lahell& oppilas oli ta-
voitteen saavuttamista (ks. luvut 8.1 ja 8.2). Selkeiden ja yksiselitteisten HOJKS-tavoittei-
den muutosten ja lukuvuositodistusten arviointien Kirjoittaminen on tarkead, jotta uusi opet-
taja saisi niista tarvittavaa tietoa oppilaan osaamisesta ja voi tehdd HOJKS-tavoitteisiin tar-

vittavat muutokset.
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Monivuotisesta opetuksesta (looping), eli opetuksesta, jossa opettaja opettaa samaa luokkaa
vahintdan kaksi perékkaistd lukuvuotta on erityispedagogiikan saralla melko véhan tutki-
musta. Monivuotiselle opetukselle erityisopetuksessa on esitetty tutkimuksissa seka hyotyja
etta haittoja (ks. esim. Barnes, 2009; Brown, 2011; Nevin, Cramer, Voigt & Salazar, 2008).
Joskus opettajan vaihtuminen on véistamatonta, ja siitd voi olla hyotya esimerkiksi uuden
opettajan erilaisten ohjauskeinojen takia. Uusi opettaja saattaa myds nahda kehittdmismah-
dollisuuksia jossakin oppimisen osa-alueessa, joka on jaényt toiselta opettajalta vahemmalle
huomiolle. Kuten mainittu luvussa 2, voi vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden kehi-
tysta olla hankalaa huomata (Boavida ym., 2010, 242; Bourke ym., 2011, 406; Launonen,
2007, 81.). Sen takia edelld mainitut hyodyt mielesténi korostuvat toiminta-alueittain jarjes-

tettdvassa opetuksessa.

Yhdeksi monivuotisen opetuksen hyddyksi on mainittu, ettd opettaja on heti kouluvuoden
alusta alkaen tietoinen oppilaan IEP-tavoitteista (Bafile, 2003, Brownin, 2009, 37-38 mu-
kaan). Tavoitteiden ja lukuvuositodistuksiin kirjattujen arviointien tulee olla selkeasti Kirjoi-
tettuja, jotta uusi opettaja voi olla tietoinen toiminta-alueittain opiskelevan oppilaan HOJKS-
tavoitteista ja niissa tavoiteltujen taitojen tilasta lukuvuoden alusta alkaen. llman tata tietoa
opettajan voi olla vaikea Kirjoittaa uusia tavoitteita sopivan haastaviksi. HOJKS-tavoitteet
laaditaan syksyn alussa, jolloin uudella opettajalla ei ole ollut paljoa aikaa tutustumiseen.
Toisaalta on opettajan ammattitaitoa osata laatia tavoitteita myds oppilaalle, jota han ei tunne
perinpohjaisesti. Lisdksi, kuten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 69)
maarataan, tulee HOJKS-lomaketta muuttaa aina opetuksen tavoitteiden muuttuessa. Tama

tarkoittaa siis sita, ettd HOJKS-tavoitteisiin voi tehda muutoksia lukuvuoden edetessa.
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9 Luotettavuus ja eettisyys

IASSID-verkosto (International Association for the Scientific Study of Intellectual Disabili-
ties) on linjannut kehitysvammaisten tutkimukseen liittyvié tutkimuseettisia periaatteita. Yh-
tend periaatteena on, ettd jos tutkimuksen osallistujina on kehitysvammaisia ihmisig, tulee
tutkimuksen liitty4 heidan tarpeisiinsa ja tavoitteena tulee olla heille hyodyllisen tiedon
hankkiminen. Liséksi tutkimusmetodien tulee tuottaa mahdollisimman véahan haittaa ja nii-
den tulee olla mahdollisimman vahan tungettelevia. (Dalton & McVilly, 2004, 62.) Suo-
messa tutkimuseettinen neuvottelukunta linjaa hyvén tieteellisen kdytannon lahtokohtia, joi-
den noudattaminen mahdollistaa eettisesti hyvaksyttavan seka luotettavan ja uskottavan tie-
teellisen tutkimuksen tekemisen. Naitd lahtokohtia ovat mm. rehellisyys, huolellisuus ja
tarkkuus tutkimuksen jokaisessa vaiheessa, aikaisempiin tutkimuksiin asianmukainen viit-
taaminen, tarvittavien tutkimuslupien hankkiminen ja tiedonhankintamenetelmien eettisyys.
(Varantola, Launis, Helin, Spoof & Jappinen, 2012.) Liséksi tunnisteellisen tutkimusaineis-
ton suojaaminen tulee toteuttaa huolellisesti esimerkiksi sailyttdmisen ja kuljettamisen osalta
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2009, 9). Pyrin noudattamaan tassa tutkimuksessa kaik-
kia IASSID-verkoston ja tutkimuseettisen neuvottelukunnan asettamia ohjeita mahdollisim-
man tarkasti. Seuraavaksi erittelen, milla tavalla olen noudattanut edella mainittuja eettisia
lahtokohtia ja miten ne vaikuttavat tutkimuksen luotettavuuteen. Lopuksi késittelen tutki-

muksen yleistettavyyteen ja menetelmatriangulaatioon liittyvia ndkokulmia.

Hyodyllisen tiedon hankkiminen

Toiminta-alueittain jarjestettdvadn opetukseen liittyvan tutkimuksen tekeminen on tarkeaa,
jotta opetusta voidaan kehittaa, alalle saadaan lisdd osaavia opettajia ja alalla jo tydskentele-
vat opettajat saavat tyonsa tueksi liséa ja monipuolista tutkimukseen pohjautuvaa tietoa. Ku-
ten mainittu teorialuvuissa 2 ja 3, ovat tavoitteiden asettaminen ja arviointi molemmat suu-
ressa roolissa oppilaan oppimisen edistymisen kannalta. Tutkimuksen laajana tavoitteena oli
selvittad toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden tavoitteiden laatimisen ja niiden arvi-
oinnin toteutumista, jotta kyseisille oppilaille jéarjestettava opetus voisi olla tavoitteellisem-
paa ja sen myotéd laadukkaampaa. Tutkimuksessa havaittiin kehittdmiskohtia kyseisesta ai-
heesta, jolloin tutkimuksessa hankittu tieto on hyddyllista.
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Tutkimusluvat ja tutkimusaineiston suojaaminen

Huolehdin, ettd minulla oli kummastakin koulusta tarvittavat tutkimusluvat: Erityispedago-
giikan tutkimusryhmalla oli kouluun A valmiiksi voimassa oleva tutkimuslupa, kouluun B
hankin erikseen tutkimusluvan koulun rehtorilta. Tiedotin kumpaakin koulua tutkimuksen
tarkoituksesta, sisallosté ja aikataulusta sahkopostitse. Liséksi olin kouluun A puhelimitse
yhteydessé ja lahetin kouluun B tutkimussuunnitelman tutkimuslupahakemuksen yhtey-
dessd. N&in varmistin, ettd molemmat koulut tiesivat, minkalaiseen tutkimukseen ovat osal-

listumassa ja mitké ovat tutkimuksen tavoitteet.

Sailytin tutkimuksen aineistoa tutkielman teon ajan kotonani siten, etta siihen ei padssyt ka-
siksi kukaan muu itseni liséksi. Tutkimuksen julkaisun jalkeen aineistoa tullaan séilyttamaan
Erityispedagogiikan tutkimusryhman tiloissa lukollisessa kaapissa. Aineistosta oli sensu-
roitu oppilaiden nimet, mutta koulujen, opettajien ja muiden asiantuntijoiden nimet olivat
nakyvissa dokumenttien sivuilla. Lisaksi aineisto sisélsi sille ominaiseen tapaan paljon tietoa
oppilaista. Sen takia en kuljettanut aineistoa pois kotoani enké lahettanyt séhkdpostitse oh-
jaajilleni mitéan tietoja tai taulukoita, joissa olisi ollut oppilaiden tai koulun henkilékunnan
nimid tai tunnistettavaa maaraa yksittaisen oppilaan tietoja (esim. kaikki tavoitteet). En
myoskaan kirjannut omalle tietokoneelleni kenenk&an dokumentissa mainitun oikeaa nime4,

vaan kaytin nimille alusta alkaen anonymisoituja merkintéja

Tiedonhankintamenetelmat

Kaikki tutkimuksessa kaytetty aineisto olisi ollut olemassa myos ilman tata tutkimusta, eli
se on toteutettu osana koulun normaalitoimintaa. Analysoitu aineisto ei myoskaan ole arka-
luontoista. (ks. esim. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2009, 1-2.) Tutkimuksen aineistoa
on analysoitu teoriachjaavan sisallénanalyysin avulla, joka etenee abstrahointivaiheeseen
asti aineistolahtoisesti. Yksi aineistolahtoisen analyysin ongelma on, etta tutkija ei voi pysya
taysin objektiivisena analyysissaan, vaan hanen omat ajatuksensa ja mielipiteensa vaikutta-
vat esimerkiksi tutkimuksessa kéytettyihin kasitteisiin seké tutkimusasetelmaan ja -menetel-
maan. (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 96.) Aloittaessani tutkielman tekemisen minulla ei ollut
tarkkaa kuvaa siita, minkélaisia toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden HOJKS-lomak-
keet tai lukuvuositodistukset olisivat. En ole koskaan itse laatinut HOJKS-lomakkeita tai
lukuvuositodistuksia, enk& ollut ennen téatd tutkimusta lukenut toiminta-alueittain opiskele-

van oppilaan HOJKS-lomaketta tai lukuvuositodistusta. Nain ollen ennakkokasitykseni ai-
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neiston dokumenteista perustui suurimmaksi osaksi lukemiini tutkimuksiin ja alan kirjalli-
suuteen. Pyrin tiedostamaan omat ennakkokasitykseni lapi tutkielman teon ja erottamaan

omat ennakkokasitykseni aineiston todellisesta sisallosta.

Rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus sekd muihin tutkimuksiin viittaaminen

Pyrin kertomaan t&ssa tutkimuksessa sen aineistosta, analyysisté ja tuloksista mahdollisim-
man rehellisesti, huolellisesti ja tarkasti, jotta tutkimus olisi toistettavissa ja lukija voi itse
arvioida tutkimuksen tuloksia ja niiden luotettavuutta. Pyrin merkitsemaén tutkielmaan
kaikki lahdeviitteet virheettomasti, minka varmistamiseksi tein koko tutkielmantekoproses-
sin ajan huolellisia muistiinpanoja kunkin lainatun lauseen alkuperésta. Analyysiprosessin
rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus nakyvaét erityisesti eri ongelmatilanteiden pohdinnoissa
ja niissé esitettyjen péaatosten perusteluissa. Naita olivat esimerkiksi Samuelin oikeiden
HOJKS-tavoitteiden l6ytaminen ja lukuvuositodistuksissa olevien arviointien 16ytdmisen
monitulkintaisuus. Kuten mainittu luvussa 6.2.1, keskustelin Samuelin tavoitteiden sijain-
nista kolmen kollegan kanssa, ja tulimme heidan kanssaan kaikki samaan tulokseen siité,
mitka ovat Samuelin tavoitteita. Pyrin esittdmaan paatoksentekoon liittyvat perustelut mah-

dollisimman tarkasti esimerkkien avulla aineiston analyysiluvun 6.2 alaluvuissa.

Suoritin tutkimuksen analyysivaiheessa kummallekin koululle kaksi arviointien poimimis-
Kierrosta ja tein mahdollisimman tarkat ja julkituodut kriteerit arviointien hyvaksymiselle
(ks. luvut 6.2.1 ja 6.2.3). Pyrin kuvaamaan kummankin arviointikierroksen etenemisté ja
niiden keskindista vertailua mahdollisimman selkeésti ja tarkasti. Arviointikierrosten valissé
ollut aika mahdollisti sen, ettd en toisella arviointikierroksella muistanut tarkkaan ensimmai-
sen arviointikierroksen tuloksia. Olin tehnyt ensimmaisella arviointikierroksella dokument-
teihin kuitenkin jonkin verran muistiinpanoja, joten toista arviointikierrosta tehdessani néin
samalla ensimmaisen arviointikierroksen havaintoja. Toisella arviointikierroksella pyrin tar-
kastelemaan nditd havaintoja kriittisesti ja pohtimaan yh& syvemmin, mitd missékin luku-

vuositodistuksen kohdassa todellisuudessa arvioitiin.

Suurin osa l0ydetyistd samoina sdilyneiden tavoitteiden arvioinneista oli havaittu samojen
tavoitteiden arvioinneiksi molemmilla arviointien poimimiskierroksilla. Lopullisiin kum-
mankin koulun oppilaiden samoina séilyneiden tavoitteiden arviointeihin jai kuitenkin kaik-
kia kolmea varia (sininen: vain ensimmaéinen arviointien poimimiskierros; punainen: vain

toinen arviointien poimimiskierros; violetti: molemmat arviointien poimimiskierrokset).
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Tama osoittaa, ettd vaikka arviointien poimimiskierrokset olivat ty6laita, oli niiden tekemi-
nen hyodyllista, koska se paransi tutkimuksen luotettavuutta. liman kahta kierrosta osa sa-

moina sailyneiden tavoitteiden arvioinneista olisi jadnyt 16ytamaétta.

Suoritin koulun A analyysin jokaisessa analyysin vaiheessa ennen koulun B analyysia. Ta-
méan seurauksena saatoin tarkastella koulun B aineistoa hieman nopeammin, enk& valtta-
matta kiinnittanyt niin tarkasti huomiota tutkimuskysymysten ulkopuolelle jaaviin kohtiin.
Pyrin huomioimaan edelld mainitut seikat tarkastellessani koulun B aineistoa ja suorittamaan
sen yhté tarkasti kuin koulun A analyysin. Koulujen dokumenttien valilla oli myds keskinai-
si& eroavaisuuksia, jolloin koulun B analyysi ei voinut olla niin automatisoitunutta kuin jos

kummankin koulun dokumentit olisi laadittu kesken&an samanlaisille pohijille.

Pyrin tata tutkielmaa tehdesséni mahdollisimman avoimeen ja tarkkaan raportointiin. En
kuitenkaan liittanyt tutkielmaan kaikkia aineistossa esiintyvia tavoitteita tai arviointeja. En
myoskaéan liittanyt samoina sdilyneisiin tavoitteisiin tai niiden arviointeihin oppilaiden ano-
nymisoituja nimid. Néiden seikkojen puuttuminen heikentda tutkimuksen luotettavuutta,
koska lukija ei voi itse lukea kaikkia tavoitteita ja arviointeja ja tehd& niistd omia péaatelmi-
aan. Lukija on ndin ollen taysin sen varassa, mitd olen poiminut tutkimuksen esimerkeiksi
ja minkalaisin kriteerein olen kertonut paatyneeni tarkastelemaan tavoitteita ja niiden arvi-
ointeja. Liséksi pyrin yksittaisten tavoitteiden muutoskategorioita esitellessani valikoimaan
esimerkeiksi muutoksia, joissa oppilas ja opettaja ovat mahdollisimman vahan tunnistetta-
vissa. En koe, ettd muutosten valikointi olisi estdnyt minua nostamasta jotakin asiaa esille,
koska se ei ollut usein tarpeellista ja samat asiat olivat yleenséa nahtavissa ainakin kahdessa
eri muutoksessa. Pidin avoimuutta ja tarkkuutta tarkeampana oppilaiden ja opettajien ano-
nymiteetin suojaamista seka haitan ja tungettelevuuden minimoimista, kuten myods IASSID
eettisissd periaatteissaan linjaa (ks. Dalton & McVilly, 2004, 62). Sen takia paadyin edell

mainittuihin ratkaisuihin.

Tutkimuksen yleistettavyys

Aineiston dokumentit (HOJKS-lomakkeet ja lukuvuositodistukset) ovat yhteensé kahdeksan
opettajan kirjoittamia ja ne on hankittu kahdesta eri puolella Suomea sijaitsevasta koulusta
(koulu A: 3 oppilasta, 6 opettajaa ja koulu B: 3 oppilasta ja 2 opettajaa). Nain ollen tutki-
muksen tulokset antavat luotettavamman ja monipuolisesmman katsauksen HOJKS-tavoit-

teisiin ja lukuvuositodistuksiin kuin jos kaikki dokumentit olisivat yhdesta koulusta ja saman
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opettajan Kirjoittamia. Aineisto ei ole kuitenkaan tarpeeksi kattava, jotta tutkimuksen tulok-
sia voisi yleistaa. Lisaksi koulun B HOJKS-lomakkeista tarkasteltiin huomattavasti vahem-
man tavoitteita kuin koulun A lomakkeista eivatké tarkastellut tavoitteet ole keskendén ver-
tailukelpoisia niiden erilaisten lahtokohtien takia: yksittdinen paatavoite on oletettavasti suu-
remmassa asemassa opetuksessa kuin kahdenkymmenen tavoitteen ryhméan kuuluva ta-

voite.

Tarkasteltujen tavoitteiden keskindiseen vertailuun tulee siis suhtautua varauksella. Vertailu
kuitenkin auttoi minua maéarittaméaan, mik& on mielenkiintoista juuri kyseisessa aineistossa
ja miten analyysissa oli tarkoituksenmukaista edetd. Tutkimuksen yleistettavyys ei myos-
kaan ole laadullisen tutkimuksen eika siis tamén tutkimuksen tarkoitus (ks. esim. Eskola &
Suoranta, 1998, 13-15). Sen sijaan tutkimuksen yhtena tarkoituksena on tutkia aineistossa
tapahtuneita ilmi6ita tarkemmin ja saada opettajat ja muut alan asiantuntijat kiinnittdmaan
enemman huomiota HOJKS-tavoitteiden asettamiseen ja niiden mahdollisiin heikkouksiin
sekd tavoitteiden arvioinnin tarkeyteen ja ongelmakohtiin. Tutkimus auttaa uusien tutkimus-
ten kohdistamista olennaisimpiin aiheisiin, jolloin kaikki resurssit voidaan kayttaa tarkoi-
tuksenmukaisesti. Pienen otoksen liséksi toiminta-alueittain jarjestettavaan opetukseen liit-
tyvien yleistyksien tekeminen on ongelmallista, koska opetussuunnitelmassa ei ole asetettu
kyseiseen opetukseen tarkkoja kriteereja, vaan opetus suunnitellaan jokaiselle toiminta-alu-

eittain opiskelevalle oppilaalle yksildllisesti (Opetushallitus, 2014, 71-72).

Aineistosta esiin nousseita kategorioita tarkasteltaessa tulee muistaa, ettd ne on muodostettu
tutkimuksen rajallisen aineiston perusteella ja jos aineisto olisi suurempi tai tutkimukseen
olisi valikoitunut eri koulut tai oppilaat, voisivat kategoriat olla erilaiset tai niita voisi olla
eri lukumaaré (ks. esim. Tuomi & Sarajérvi, 2009, 87-89). Pyysin kummastakin koulusta
vahintadn viiden oppilaan dokumentteja, mutta sain niita vain kolmelta oppilaalta kummas-
takin koulusta. N&in ollen tutkimuksen aineisto oli pienempi kuin alun perin suunnittelin ja
tutkimuksen tulokset mahdollisesti erilaiset ja rajallisemmat. Kaydessani aineistoa lapi se
vaikutti madrastaan huolimatta tarpeeksi kyllaantyneeltd. Kategoriat nousivat aineistosta
suhteellisen selkeésti ja kaikkiin muihin paitsi yhteen (osaaminen pysyy samana) muodostui
useita esimerkkeja. Alkuperaisen aineiston hankkimisessa kesti niin pitkaan, ettei suurem-

man aineiston kerddminen olisi ollut mydskaan aikataulusyista mahdollista.
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Aineiston yleistettavyyden ja luotettavuuden osalta tulee liséksi huomioida, ettd suuri osa
esitetyistd esimerkeista koostuu Samuelin tavoitteista. Tamé johtuu siitd, ettd Samuelille oli
asetettu selvasti enemman tavoitteita kuin kahdelle muulle koulun A oppilaalle ja koulun B
oppilaiden osalta tutkimuksessa tarkasteltiin ainoastaan oppilaiden paatavoitteita. Sen seu-
rauksena Samuelin tavoitteet korostuivat tutkimuksessa, jolloin hénen tavoitteillaan oli suu-
rin vaikutus tutkimuksen tuloksiin. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta olisi ollut parempi,
jos oppilaiden tavoitteiden lukumaarét olisivat olleet lahempana toisiaan. Tutkimuksen luo-
tettavuutta heikentdd myos se, ettd juuri Samuelin tavoitteiden sijainnin maarittdminen oli
haastavaa. Jos Samuelin tavoitteiksi on analyysin alussa maéritetty véaarat tavoitteet, heiken-
taa se tutkimuksen luotettavuutta enemman kuin jos jonkun toisen oppilaan tavoitteet olisi

tulkittu vaarin.

Menetelmétriangulaatio

Menetelmatriangulaatiolla tarkoitetaan useiden eri aineistonhankinta tai -tutkimusmenetel-
mien hyddyntamista tutkimuksessa, ja sen avulla voi saada tutkimuksen aiheesta kattavam-
paa ja luotettavampaa tietoa (Eskola & Suoranta, 1998, 69-70). Tassa tutkimuksessa mene-
telmatriangulaatiota oltaisiin voitu soveltaa haastattelemalla dokumentit laatineita opettajia
dokumenttien analysoinnin jalkeen. Haastattelun avulla opettajilta olisi voinut varmistaa,
mitka ovat kunkin oppilaan tavoitteet, onko osa tavoitteen yhteydessd mainituista seikoista
myO6hemmin lisdttya tavoitteen arviointia ja mika lukuvuositodistuksen kohta on kunkin ta-
voitteen arviointia. Lisaksi haastattelun avulla oltaisiin voitu vahvistaa tuloksia sen suhteen,
onko uudelle oppilaalle vaikeampi tehda tavoitteita kuin tutulle oppilaalle sek& kuinka tuttu

kukin oppilas kullekin opettajalle todellisuudessa oli.

Aineistoon ei kuulunut yhdenkéan oppilaan HOJKS-lomakkeita ensimmaiselta luokalta lah-
tien, joten ei ole varmuutta siitd, oliko joku opettaja opettanut jotakin oppilasta aikaisem-
malla vuosiluokalla. Useiden lukuvuosien tauko opetuksessa kuitenkin luonnollisesti vahen-
taa oppilastuntemusta. Lisaksi, vaikka opettaja ei olisi aikaisemmin ollut oppilaan vastuu-
opettaja ja vastannut hanen HOJKSinsa laatimisesta, on han kuitenkin voinut olla tekemi-
sissa oppilaan kanssa. Haastattelujen tekeminen ei kuitenkaan ollut tutkielman laajuuden ja
sen tekemiseen kaytettdvissd olevan ajan kannalta mahdollista. Lisaksi aineistoa olisi luul-
tavasti ollut hankalampi saada kouluista, jos tutkimukseen osallistuminen olisi edellyttanyt
kunkin opettajan ajan kayttdmista haastatteluun seké siihen yhteisen ajan sopimiseen ja mah-

dolliseen valmistautumiseen.
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10 Pohdintaa

Taman tutkimuksen perusteella toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden tavoitteiden laa-
timiseen ja arvioimiseen tulee kiinnittdd enemman ja tarkemmin huomiota. Tulosten tarkas-
telussa havaittiin, ettd tavoitteisiin tehdyt muutokset eivat olleet selkeitd, mitattavia tai saa-
vutettavissa olevia. Tallgin oppilaan kanssa tydskentelevat opettajat ja ohjaajat voivat ym-
martad tavoitellun osaamisen tason keskenéén eri tavoin, ohjata oppilasta eri tavoilla tai an-
taa hanelle kesken&an ristiriitaista formatiivista arviointia. Tulosten tarkastelussa havaittiin
myos, ettd lukuvuositodistuksiin Kirjatuissa arvioinneissa ei ilmaistu selkedsti, miten oppilas
oli edennyt tavoitteeseensa ndhden ja miten Iahelld han oli sen saavuttamista. Tavoitteiden
huolellinen asettaminen on tarkead, jotta myds oppilaille annettava sanallinen arviointi olisi
selkeé&é ja mahdollisimman hyodyllistd oppilaalle, hédnen huoltajilleen seké seuraavan luku-
vuoden opettajalle. Dokumenttien selkeys on térkeda uuden opettajan kannalta, jotta han
saisi niistd mahdollisimman tarkkaa informaatiota liittyen oppilaan osaamiseen ja osaisi

tehda HOJKS-tavoitteisiin tarvittavat muutokset heti lukuvuoden alussa.

Kuten mainittu tutkimuksen johdannossa, jokaisen erityista tukea saavan oppilaan HOJKS
tulee tehdd moniammatillisessa yhteistydssa (ks. esim. Vainikainen ym., 2015, 109). Toi-
minta-alueittain opiskelevien oppilaiden opetuksen suunnitteluun voi osallistua oppilaan ja
huoltajien lisdksi eri opettajat, asiantuntijat ja muuta henkilostoéd (Opetushallitus, 2014, 67,
71). Néin ollen voi olettaa, ettd opettaja ei ole yksin laatinut tdssa tutkimuksessa tarkasteltuja
HOJKS-tavoitteita, vaan myds muut oppilaan kanssa tydskentelevat asiantuntijat ja henki-
I6std ovat olleet mukana niiden laatimisessa. HOJKS-tavoitteiden laatimiseen osallistunei-
den henkil6iden ajatukset tavoitteen yksityiskohdista voivat muuttua lukuvuoden edetessa,
jos kaikkea ei kirjata tarkasti ja yksiselitteisesti ylos. Tavoitteiden Kirjaamiseen on mielestani
erityisen tarkeéé kiinnittdd huomiota toiminta-alueittain jarjestettdvassa opetuksessa, koska
luokassa voi hyvinkin tydskennella péivittdin esimerkiksi kuusi henkildkunnan jésenté. Li-
séksi toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden oppiminen ja kehitys ovat niin yksilollisia,
ettd oppilaan aikaisempaa tai tulevaa kehitysta ei voi paatella vertaamalla hédnen osaamistaan

muihin oppilaisiin.

Seuraavassa alaluvussa esittelen, miten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita pi-

taisi timan tutkimuksen perusteella kehittédé sek& minkalaista tdydennyskoulutusta toiminta-
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alueittain jarjestettavéssa opetuksessa tyoskenteleville opettajille pitdisi jarjestdd. Lopuksi
esittelen tutkimuksen perusteella esiin nousseita jatkotutkimuksen aiheita.

10.1O0petussuunnitelman kehittiminen ja opettajien tdydennyskou-

lutus

Tavoitteen mitattavuus, selkeys ja saavutettavuus ovat tutkimusten perusteella keskeinen osa
laadukasta tavoitetta (ks. esim. Boavida ym., 2010; Hauser, 2017; Lignugaris/Kraft ym.,
2001; Locke & Latham, 2002; Locke & Latham, 2006; Poppes ym., 2002; Sanches-Ferreira
ym., 2013; Yell ym., 2016). Toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden tavoitteiden laati-
miselle ei ole perusopetuksen opetussuunnitelmassa muita ohjeita kuin etté niiden tulee olla
saavutettavissa olevia, mielekkaita ja perustua oppilaan vahvuuksiin (Opetushallitus, 2014,
71). HOJKS-lomakkeen laadintaan ja arviointiin liittyvat k&ytanteet sek& opetuksen tavoit-
teiden tarkempi kuvaus jaa perusteiden mukaan paikallisesti paatettavéksi (Opetushallitus,
2014, 75-76). Nain ollen toiminta-alueittain jarjestettava opetus saattaa erota kuntien, kou-

lujen, ryhmien ja opettajien vélilla (Pietildinen, 2016, 7-9).

Tarkastellessa arviointia koulutuksen nakokulmasta, on sen tarkoituksena perusopetuksen
opetussuunnitelman arviointi. Tallgin arvioinnin tehtdvana on antaa opetussuunnitelmasta
palautetta ja kehitt&a sitd. (Linnakyld & Vélijarvi, 2005, 14.) Toiminta-alueittainen opetus-
suunnitelma on osa yleistd opetussuunnitelmaa, ja vaikka esimerkiksi koulun arviointikult-
tuuria koskevissa kohdissa ei olla erikseen mainittu toiminta-alueittain opiskelevia oppilaita,
koskee se myds heidén arviointiaan (ks. Opetushallitus, 2014, 47). Opetussuunnitelman vii-
tekehys toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden tavoitteiden asettamiselle ja arvioinnille
on hyvin l6yh4, eiké oikeastaan velvoita mihink&an. Talldin yksi syy tutkimuksessa havait-

tujen tavoitteiden laadulle voi olla se, ett4 kukaan ei puutu siihen.

Tassa tutkimuksessa useat koulun A HOJKS-tavoitteisiin tehdyt siséllon laadulliset muutok-
set olivat puutteellisia mitattavuuden, selkeyden ja saavutettavuuden osalta. Tavoitteiden ar-
vioinneista oli hankala tulkita, miten oppilas on edistynyt tavoitteeseensa nahden tai mita
tavoitetta missékin todistuksen kohdassa arvioidaan. Tutkimuksen aineisto on liian pieni
yleistdmiseen, eikd tutkimuksessa tutkittu edelld mainittuja piirteitd systemaattisesti. Ai-
heesta on néin ollen tarkeaa tehda laajempi tutkimus, joka kohdistuisi koko tavoitteen mitat-

tavuuteen, selkeyteen ja saavutettavuuteen — ei ainoastaan niiden ilmenemiseen tavoitteisiin
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tehdyissa muutoksissa. Jos jatkotutkimukset antavat samantyylisia tuloksia tavoitteiden laa-
dusta kuin tdmé tutkimus, on opetussuunnitelmaan asetettujen vaatimusten tarkentaminen
tarpeellista: toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden tavoitteiden laatimiseen tulee antaa
yksityiskohtaisemmat ohjeet selkeyden, saavutettavuuden ja mitattavuuden osalta. Né&in
my0s tavoitteen saavuttamisen aste on helpompi merkitd lukuvuositodistukseen. Opetus-
suunnitelman uudistamisen avulla kunnat ja koulut voivat varmemmin laatia toiminta-alu-
eittain opiskelevien oppilaiden tavoitteet siten kuin tutkimuksissa suositellaan. Tutkimalla
Suomen kuntien ja koulujen omia opetussuunnitelmia, voitaisiin saada julki hyvia ja toimi-

via kéytéanteitd perusopetuksen opetussuunnitelman paivittamiselle.

Opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014, 69) mainitaan oppiméaaran yksilol-
listdmisen yhteydessa, ettd asetettujen tavoitteiden tulee olla oppilaalle riittavén haasteelli-
sia. Liséksi néita tavoitteita tulee kuvata HOJKSissa riittavan selkeésti ja yksityiskohtaisesti,
koska yksilOllistettyjen oppiaineiden opetus ja arviointi perustuvat HOJKSiin kirjattuihin
seikkoihin (Opetushallitus, 2014, 69). Yksilollistetyn oppimééran tavoitteiden kirjaaminen
noudattaa selkeasti tavoitteenasetantateorian (ks. luku 2) asettamia ohjeita. Toiminta-alueit-
tain jarjestettavén opetuksen tavoitteiden kirjaamisen ohjeet (saavutettavuus, mielekkyys ja
oppilaan vahvuudet) eivét sen sijaan huomioi teorian haastavuuden tai selkeyden kriteereja.
Toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden HOJKS-tavoitteiden laatimisen kriteerien pai-
vittdmisessa voisikin hyddyntaa yksilollistetyn oppimaarén tavoitteiden vaatimuksia seké
mahdollisia tutkimuksia niiden laadusta. Lisatutkimus voisi kohdistua esimerkiksi siihen,
minkalaisia yksilollistetyn oppiaineen oppimaaran HOJKS-tavoitteet tyypillisesti ovat, mi-
ten ne on rakennettu ja onko edella mainittu opetussuunnitelman eri painotus niiden laatimi-

sessa vaikuttanut tavoitteiden laatuun.

Suurimmassa osassa samoina sédilyneiden tavoitteiden arvioinneista oppilaan osaamisen ku-
vattiin muuttuneen. Tdmé& muutos ei kuitenkaan nékynyt tavoitteissa. Tavoitteiden ja arvi-
oinnin ero voi johtua esimerkiksi siita, etta oppilas on edennyt puoleen véliin tavoitteessaan
jaseuraavana lukuvuonna oppilas jatkaa samaan tavoitteeseen pyrkimista, mutta lahtétilanne
on korkeampi. Toinen syy tavoitteiden ja arviointien ristiriidalle voi olla se, ett4 koulussa
tehdaan paljon toita oppimisen eteen ja oppimista tapahtuu, mutta HOJKS-lomaketta ei pi-
detd niin tarkednd, ettd se olisi ajan tasalla ja oppilaan edistyminen nakyisi hanen tavoitteis-
saan (ks. Andreasson ym., 2013, 414-416; Sahin, 2012, 5033; Opetus- ja kulttuuriministerio,
2017, 27).
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HOJKS-lomakkeen puutteellisuuteen voi vaikuttaa myos tarkoituksenmukaisen koulutuksen
puute. Opetussuunnitelman vaatimusten muokkaamisen lisaksi toiminta-alueittain opiskele-
vien oppilaiden HOJKS-tavoitteiden laadun kannalta on tarkea, ettd opettajille jarjestetaan
aiheesta tutkimukseen perustuvaa tdydennyskoulusta. Useissa tutkimuksissa on havaittu, etta
taydennyskoulutuksella on merkittdva vaikutus kirjoitettujen tavoitteiden laatuun (ks. esim.
Boavida, Aquiar & McWilliam, 2014; Doren, Flannery, Lombardi & McGrath Kato, 2013;
Flannery & Hellemn, 2015; Poppes ym., 2002). Esimerkiksi Boavidan ja kollegoiden (2014,
209) tutkimuksessa opettajien kirjoittamat IEP-tavoitteet olivat heille jérjestetyn koulutuk-
sen jalkeen merkittavasti mitattavampia ja niissa tavoiteltiin useammin oppilaalle hyddylli-
sid ja tarkoituksenmukaisia taitoja. Lisaksi on vield huomioitava, ettd opettajan on vaikea
toteuttaa laadukasta summatiivista arviointia, jos formatiiviseen arviointiin kéytettavat arvi-
ointivalineet ja -menetelmat eivét ole asiaankuuluvia. My6s nditd tulee siis kehittaé jatkotut-
kimuksen avulla siten, ettd toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden arviointiin olisi k&y-

tettvissa oppilaan edistymista mittaavia keinoja.

10.2 Jatkotutkimuksen kohteita

Tutkimuksen analyysin lopuksi luin analyysin alussa post-it-lapuille kirjoittamani huomiot
l&pi ja niista nousi muutama jatkotutkimukselle mahdollinen teema. Yksi useissa lukuvuo-
sitodistuksissa pohtimani seikka oli, arvioidaanko toiminta-alueittain opiskelevien oppilai-
den lukuvuositodistuksissa oppilaiden osaamista, vai Kirjoitetaanko sinne jotakin muuta
(esim. mistd oppilas tykk&a tai mitd huonosta kaytoksesta seuraa). Arviointeja analysoidessa
herdsi myds kysymys, kuinka kattavasti arviointi vastaa tavoitteeseen ja arvioiko se koko
tavoitetta vai ainoastaan osaa siitd. Esiin nousivat myos oppilaan osallisuuteen liittyvat ky-
symykset: kenelle lukuvuositodistuksiin kirjoitettu arviointi on kohdistettu ja miten oppilaan

ja huoltajan nakemykset nakyvat oppilaan tavoitteissa.

Tassa tutkimuksessa ei tarkasteltu, erosivatko eri toiminta-alueisiin asetettujen tavoitteiden
arvioinnit toisistaan esimerkiksi selkeyden tai kattavuuden osalta. Pdivittdisten taitojen ta-
voitteiden arvioinnit vaikuttivat kuitenkin olevan selkedmpia kuin muiden toiminta-alueiden
arvioinnit. Tdma voi johtua siitd, ettd paivittaisiin taitoihin liittyvat tavoitteet sijoittuvat tyy-
pillisesti tiettyyn aikaan ja paikkaan (esim. ruokailu, vessa), kun taas esimerkiksi sosiaalisten
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taitojen tavoitteita voi yleensa harjoitella missé ja milloin tahansa. Paivittaisiin taitoihin liit-
tyvan arvioinnin voisi siis kuvitella olevan helpompaa, koska arvioitavia tilanteita ei ole niin
paljon ja tilanteet ovat konkreettisempia (ks. myds Rama ym., 2017, 41). Rdma ja kollegat
(2017, 41) saivat tutkimuksessaan edella mainittua pohdintaa tukevan tuloksen. He havait-
sivat, ettd toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden péivittdisia taitoja koskevia tavoitteita
arvioitiin keskimaéaraisesti eniten verrattuna muihin toiminta-alueisiin. Arviointien kattavuu-
den ja selkeyden lisdksi jatkotutkimuksen avulla voisi selvittad, eroaako HOJKS-tavoittei-

den laatu eri toiminta-alueiden valilla.

Tassa tutkimuksessa havaittiin, ettd HOJKS-tavoitteita selkiytettiin joidenkin merkitykset-
tdmien muutosten avulla. Tavoitteen selkiyttdminen merkityksettoman muutoksen avulla
voi johtua esimerkiksi siitd, ettd opettajalla ei ole ollut tarpeeksi aikaa HOJKS-tavoitteiden
kirjaamiselle ja hdn on vasta seuraavana vuonna tavoitteet lukiessaan ehtinyt tarkastella nii-
den kielioppia tarkemmin (ks. esim. Sahin, 2012, 5033). Useat perusopetuksen opettajat ko-
kevat tyonsa raskaaksi, sen vaatimukset suuriksi ja kokoukset aikaa vieviksi (Salovaara &
Honkonen, 2013, 9). Arviointi on aikaa vieva prosessi, ja siihen kaytetty aika on aina pois
jostakin muusta (Harlen, 2009, 249-252). Sen takia tarke&a huolehtia, ettei arviointi vie lii-
kaa aikaa pois opetukselta (Harlen, 2009, 249-252). Oppiainejakoisen opetuksen tavoittei-
den Kirjoittamisen avuksi on rakennettu erilaisia elektronisia tavoitepankkeja, joiden tarkoi-
tuksena on mm. vahentéa tavoitteiden Kirjoittamiseen kuluvaa aikaa ja helpottaa HOJKS-
tavoitteiden jakamista muulle henkilokunnalle (ks. esim. e-IEPPRO.com, 2014; IEPwri-
ter.com, 2018).

Tavoitepankkien rakentamisessa tulee huomioida, etté jos tavoitepankissa on liikaa tavoit-
teita, opettaja saattaa valita pankista oppilaan tarpeita lahella olevan tavoitteen sen sijaan,
etta valittu tavoite vastaisi oppilaan tarpeita tdysin tai opettaja laatisi tavoitteen itse. Joiden-
kin tavoitepankkien on puolestaan todettu olevan liian suppeita, jolloin pankista ei 16ydy
oppilaan tarpeisiin sopivaa tavoitetta. Muita ongelmia tavoitteiden rakentamisessa tavoite-
pankin avulla voi olla, ettd tavoitteesta tulee liian pitka tai kankea tai se on vaikea asettaa
sopivan haastavaksi tai taysin mitattavaksi. (More & Hart Barnett, 2014, 103-107, ks. my®s
Kowalski, Aiello, McCall & Lieberman, 2009.) Toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden
tavoitteet pohjautuvat viiteen toiminta-alueeseen, joten heidan tavoitteidensa rakentamiseen

el voi suoraan hyodyntaa oppiaineisiin pohjautuvaa tavoitepankkia. Yksi keino parantaa ky-
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seisten oppilaiden tavoitteiden laatua olisi rakentaa jatkotutkimuksen avulla heidén tarpei-
siinsa ja oppisiséltoihinsé suunniteltu tavoitepankki, jonka tekemisessé olisi huomioitu ta-

voitepankeille tyypilliset haasteet.

Suomessa vaativan erityisen tuen parissa on talla hetkella tapahtumassa yhteiskunnallisesti
melko paljon. Kevéalla 2018 kaynnistyi vaativan erityisen tuen VIP-verkosto, jota toteutta-
vat opetus- ja kulttuuriministerio, Opetushallitus sekd Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri.
Verkosto kattaa koko maan ja sen tavoitteena on kehittda vaativaa erityista tukea saavien
oppilaiden seka heidan opettajiensa tarpeisiin joustavampia ja monipuolisempia ratkaisuja,
jotka toimivat oppilaiden omissa toimintaympérist0issé. Yksi osa VIP-verkoston toimintaa
on lisa- ja tdydennyskoulutuksen jarjestaminen. (VIP-verkosto.fi.) Vuoden 2019 alussa
kaynnistyy Helsingin, Itd-Suomen ja Jyvaskylan yliopistojen seka Oppimis- ja ohjauskeskus
Valterin yhteinen TUVET-hanke. Hanke tukee VIP-verkoston toimintaa ja sen tavoitteena
on lisété opettajaksi opiskelevien sekd jo valmistuneiden opettajien vaativan erityisen tuen
osaamista. Lisaksi Helsingin ja Jyvaskylan yliopistoilla on kdynnissa toiminta-alueittain jar-
jestettavan opetuksen nykyista tilannetta kartoittava InTo-tutkimushanke, jossa keréattyéa ai-
neistoa hyddynnetédén laajemman julkaisun lisaksi myds pro gradu -tutkielmissa ja vaitos-
kirjoissa (Erityispedagogiikan tutkimusryhmd, 2018). Vaativaan erityiseen tukeen ja toi-
minta-alueittain jarjestettdvadn opetukseen liittyva tutkimus oletettavasti lisaantyy lahivuo-
sina erityisesti VIP-verkoston myo6ta. Toivottavasti tulevat tutkimukset vastaavat ainakin
paikoittain tassd tutkimuksessa mainittuihin toiminta-alueittain jarjestettdvaan opetukseen
liittyviin kehittdmiskonhtiin ja jatkotutkimuksen tarpeisiin.
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Liitteet

Liite 1: Koulun A HOJKS-lomake

Koulun nimi

Henkilokohtainen opetuksen jéarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS)

Perustiedot

-oppilaan nimi, syntymaéaika, lukuvuosi, vuosiluokka
-koulu, luokanvalvoja

-huoltajien yhteystiedot

-erityisen tuen paatospaiva

Asiakirja

-tuen vaihe

-muut asiakirjan laatimiseen osallistuneet

-laatimisesta vastanneet opettajat

-vastuuopettajan yhteystiedot

-koulun muut vastuuhenkil6t

-lyhyt kuvaus oppilaan ja huoltajien kanssa HOJKS:in yhteydessa tehdystd yhteistyosta ja

paivamaarat

Oppilaan saama tuki
-toteutetut tukitoimet alkaen

-toteutetut tukitoimet

Opetuksen ja tukitoimien jarjestaminen (taytetdan ne kohdat, jotka ovat tarpeen asianomai-
sen oppilaan kohdalla)

-oppimisen ja koulunkaynnin kokonaistilanne

-oppilaan vahvuudet ja kiinnostuksen kohteet (ei ominaisuuksia)

-oppimisvalmiudet ja koulunkdynnin erityistarpeet

-oppilaan oppimiseen, tydskentely- ja vuorovaikutustaitoihin sekd koulunkayntiin liittyvét

yleiset tavoitteet
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-oppilaan muuhun kehitykseen, kuten sosioemotionaalisiin tai motorisiin taitoihin liittyvéat
tavoitteet

-moniammatillisen yhteistyon kuvaus ja eri toimijoiden vastuualueet

Kaikki oppilaan opetussuunnitelmaan kuuluvat oppiaineet ja tuettavat asiat (tdytetddn ne
kohdat, jotka ovat tarpeen asianomaisen oppilaan kohdalla)

-oppiaineet, joita opiskellaan erityisten painoalueiden mukaan (tavoitteet ym. kirjataan seu-
raavaan kohtaan)

-oppiaineet ja painoalueet: onko yksilollistetty, vuosivktuntimééara, tavoitteet, sisaltd, oppi-
laan tukeen liittyvat ratkaisut/ menetelmat (myos tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus),
arviointi

-oppilaan valinnaiset opinnot ja niiden vuosiviikkotuntiméaarat

-suunnitelma toiminta-alueittaisesta opiskelusta

-suunnitellut tukimuodot

-muut tuettavat asiat

-yleisopetuksen yhteistydluokka ja suunnitelma opiskelusta yhteisty6luokassa (tdytetaan eri-
tyisluokkien oppilailla)

-huoltajien tarjoama tuki ja suunniteltu yhteisty6

-arviointi: edistymisen seuranta, oppilaan mahdollisuus osoittaa osaamisensa eri tavoin seké

arviointikriteerit ja ajankohdat

Oppilaan ja huoltajan nakemykset
-huoltajien ndkemys oppilaan koulunkéynnista

-oppilaan nakemys omasta koulunkéynnistaan

Muut palvelut
-muut palvelut, apuvalineet ja eri toimijoiden vastuualueet
-aamu- ja iltapéivatoiminta

-koulukuljetuksen jarjestelyt

Laatimisessa on hyddynnetty seuraavia asiakirjoja/ asiantuntijoita
-oppimissuunnitelma laadittu, pvm
-pedagoginen selvitys laadittu, pvm

-asiantuntijalausunnot ja niiden antopdivamaéaarat
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-muut asiakirjat (paivays, asiakirjan nimi, lisatietoja)

HOJKSin tarkistaminen

-lukuvuoden ajaksi tehdyn HOJKSin toteutumista arvioidaan

-HOJKSin toteutumisen arviointipaivdmaara

-arviointiin osallistuneet

-oppilaan edistyminen HOJKSssa hédnelle maaritellyissé tavoitteissa seka arvio tukitoimien
riittdvyydesta

-oppilaan oma arvio edistymisestaan

-huoltajan ndkemys oppilaan edistymisesté

Paikka, paivamaara ja allekirjoitukset
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Liite 2: Koulun B HOJKS-lomake

Koulun yhteystiedot
HOJKS
Oppilaan nimi

Laatimispéaivamaara

Laatijat:

Koulu:

Luokka:
Luokka-aste:
Laatimispaivamaara:

Seuranta-/ paivityspéaivamaara:

1. Perus- ja laht6tiedot
1.1. Oppilaan henkil6tiedot
1.2. Huoltajat
1.3. L&hihenkil6t
2. Aikaisemmat koulunkayntivaiheet
2.1. Koulun aloitus
2.2. Oppilaaksiottamispa&atokset
2.3. Paatos oikeudesta kaydé vieraan piirin koulua
2.4. Erityisopetus
2.5. Suoritukset
2.6. Opetuksen yksildllistaminen/vapautukset
2.7. Vuosiviikkotunnit
2.8. Arvosanat
3. Oppilaan oma osa
4. Toimintakyvyn kuvaus
5. Koulutydn suunnitelma
5.1. Opinto-ohjelma
5.2. Oppimisen tukipalvelut
5.2.1. Kaodin osuus

5.2.2. Koulun henkilékunnan antama erityinen tuki
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6. Koulutyon tukena tarvittavat apuvélineet
7. Jatko-opinto suunnitelma
8. Muut tiedot

8.1. Oppilaspaikan tarkistaminen

8.2. Seuranta ja arviointi

8.3. Muuta

8.4. Allekirjoitukset

LITTEET

Paikka, paivamaara ja allekirjoitukset
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Liite 3: Koulun A lukuvuositodistus
Koulun nimi
Lukukausi:

Lukuvuosiarviointi/ Valiarviointi

Oppilaan nimi: Luokka-aste:

OPPIMISVALMIUDET:

AISTITOIMINNOT:

VUOROVAIKUTUS JA KOMMUNIKAATIO:

SOSIAALISET TAIDOT:

PAIVITTAISET TAIDOT:

TIEDOLLISET TAIDOT (kognitiiviset taidot):

Oppilas on saanut opetussuunnitelman mukaista opetusta:

LIHKUNTA JA MOTORISET TAIDOT:

KAYTTAYTYMINEN:

Paikka, paivamadara ja allekirjoitukset
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Liite 4: Koulun A lukuvuositodistuksen liite

Koulun nimi
Oppilas:
TYOSKENTELYTAIDOT

huolehdit tavaroistasi

suhtaudut huolettomasti ta-
varoihisi

keskityt tehtaviisi

et keskity tehtéviisi

toimit ohjeen mukaan

tarvitset ohjeiden toistoa ja
lisdyksia

olet aktiivinen tunneilla

et osallistu tunnin kulkuun

tyoskentelet itsendisesti

tarvitset tydskentelyssa aina
apua

teet tehtavat alusta loppuun

jatat tehtévasi kesken

Liséatietoja:
SOSIAALISET TAIDOT

kykenet yhteistyohon (parin
kanssa/ryhmassa)

yhteisty6 on sinulle haastavaa

annat tydrauhan luokassa

sinun on vaikea antaa ty6rau-
haa toisille

noudatat sovittuja saantéja

harjoittelet sdantdjen noudatta-
mista

0saat pyytaa apua

harjoittelet viel& avun pyyta-
mista

ymmarréat sosiaalisia tilanteita
(esim. syy-seuraussuhteita)

sosiaalisten tilanteiden ymmar-
tdminen on sinulle vaikeaa

kykenet hallitsemaan kayttayty-
mistési ja tunteitasi

toimit hetken mielijohteesta

osaat keskustelun perustaitoja:
esim. aloittaa keskustelu, kuun-
nella, kysyé, Kiittaa.

harjoittelet keskustelun perus-
taitoja

siedat muutoksia

muutokset ovat sinulle hanka-
lia

Liséatietoja:

Paikka, paivamaara ja allekirjoitukset
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Liite 5: Koulun B lukuvuositodistus (1)

Koulun yhteystiedot

Lukuvuosi

Oppilaan nimi:
Syntymaaika:

Vuosiluokka

Yhteiset oppiaineet ja - | Vuosiviikkotuntimaara
aiheet

Arvosana sanoin ja numeroin ja/tai sanal-
linen arviointi

Kéyttaytyminen

Tyoskentely

Motoriset taidot

Kieli ja kommunikaatio

Sosiaaliset taidot

Paivittaisten toimintojen
taidot

Kognitiiviset taidot

Paikka, paivamadara ja allekirjoitukset
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Liite 6: Koulun B lukuvuositodistus (2)

Koulun yhteystiedot
Lukuvuositodistus
Vuosiluokka

Lukuvuosi

Motoriset taidot

Kommunikaatiotaidot

Sosiaaliset taidot

Paivittaiset taidot

Kognitiiviset taidot

Paikka, paivamaara ja allekirjoitukset
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