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Summary

Diss.

The aim of this study is to examine how Individual Educational Plans (IEP) are
drawn up and how well they are experienced as functioning by teachers and
parents in the context of the special school. The study was conducted at the
beginning of new school legislation, which stipulates that every child in special
education must receive an IEP. To be able to discover what the value of the IEP
is in the context of the special school where a modified curriculum plan already
exists at the school level, | interviewed nine teachers of a special school with 105
children who have moderate learning difficulties. The parents of the pupils
were asked about the subject. A learning inventory was also conducted by
teachers to discover the variety of the special needs of the pupils and to find out
what items of special needs are included in an IEP. The interviews and the
inquiries were repeated after two years of experience with IEP. The data were
analyzed by quantitative and qualitative methods. The results showed that IEP
was highly appreciated by parents, though their full partnership in the process
should be acknowledged, especially in the language used in meetings and
documents. IEP can be a valuable tool for the teacher, helping him/Zher to
individualize a pupil’s education based on the pedagogical evaluation he/she
has done. The thoroughness of IEP seems to relate to the state of a specific
child, the classroom context, and changes in the pupil’s educational
environment. Even though the participation of the pupils in drawing up their
IEPs can be described as modest, IEP was found to protect the rights of the
pupils by having their individual needs be examined and taken into account in
teaching, and by having their parents involved in their schooling.

KEYWORDS: Individual Educational Plan, curriculum, individualization,
IEP meeting, parent participation, learning difficulty, special
school, pedagogical evaluation
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ESIPUHE

Tama kirja on osoitus yhteisty0sta, johon ovat osansa antaneet tutkimuksen
kohteena olevan koulun oppilaat, vanhemmat ja opettajat. Ilman heidan
tyOpanostaan ja kannustusta tutkimukseni olisi paatynyt sieluttomaksi. HOJKS
oli yhteinen asiamme, jota vaalittiin ja murjottiin, kehitettiin ja arvioitiin.
Keskustelut, ihastukset ja kulman kurtistukset muodostivat sen danekkaan ja
hiljaisen tiedon (ks. Koivunen 1998), jonka avulla tama tutkimus sai muotonsa.
Lausun lampimaét kiitokset toimivalle tydyhteisolle. Kiitan myds esimiestéani,
koulutustoimenjohtaja Risto Kuoksaa, jonka tutkimustydtd arvostava tuki
turvasi tyolaistutkijan” selustan.

Vaitoskirjani ohjaaja, professori Sakari Moberg, on kouluttanut minua
kaksikymmenta vuotta. Olkoonpa tdma osoitus lapi elaméan jatkuvasta opiske-
lusta, hitaasta omaksumiskyvysta tai karsivallisestd opettajasta, se kuitenkin
kertoo luottamuksesta ja ammatillisesta arvostuksesta, jota tunnen professori
Mobergia kohtaan. Erityisesti kiitan niista pitkista ohjaustuokioista, jotka jarjes-
tyivat tyotani edistamaan aina, kun sain mahdollisuuden matkustaa tutkijase-
minaariin eteladn”. Kiitdn myds tyoni esitarkastajia, professori Markku Ihatsua
Joensuun yliopistosta ja professori Timo Ahosta Jyvaskylan yliopistosta syvalli-
sestd asiaani paneutumisesta sek& kannustavista ja tutkimukseni haltuunottoa
edistavistd kommenteista.

Esitan kiitokseni myo6s Lapin yliopistolle ja erityisesti sen tutkijakoulun ja
menetelmatieteiden laitoksen johtajalle, tohtori Jukka Mékeléalle, joka osaltaan
mahdollisti tutkimusmetodisen jatko-opiskeluni yliopistojen vélisend yhteis-
tyona. Vaikka olin vieraan yliopiston jatko-opiskelija, sain osakseni valittoman,
tasavertaisen ja innostavan kohtelun.

Tutkimukseni huolellisesta didinkielen tarkastuksesta kiitdn lehtori An-
nikki Nelinia ja englanninkielen tarkastuksesta lehtori Michael Hurdia. Haluan
my06s osoittaa erityiskiitoksen kolleegalleni Marjatta Rautiaiselle, joka jaksoi
kaikki ndma vuodet Kkasikirjoituksiani lukea ja opiskeluani tukea. Kiitos mah-
dollisuudesta testata omia ajatuksia ja kayda pohtivia keskusteluja.

Kiitdn kaikkia niitd ystavia, jotka minulla on jaljella. Tunnustan itsek-
kyyteni. Sukulaisilla ei ole ollut valinnanvaraa. Kiitan, etta jaksoitte uskoa ja
kulkea matkassa.

Lopuksi kiitdn aviopuolisoani, Jukkaa, siitd vankkumattomasta tuesta,
rakentavasta kriittisyydesta ja optimistisuudesta, jotka ovat mahdollistaneet
etenemiseni tieteellisellda uralla. Kannustus, joka on yksi tutkimustulosteni
johtoajatus, on ollut se ehtyméatdn voimavara, joka on sisdankirjoitettu taman-
kin kirjan rivien valiin.

Rovaniemella 18.4.2002

Eija Valanne



Sind voit, stispd Sinun pitdd.

Tmmanuel Kant



1 YKSILOLLISTAMISTA ETSIMASSA

Jokainen ihminen kirjoittaa oman kirjansa, ja td4han ajatukseen siséltyy eettinen
nakemys siitd, ettd kaikille annetaan siihen mahdollisuus heiddn omista lahto-
kohdistaan ottaen huomioon myds enemman apua tarvitsevat. Keskiarvoihmisia
on &irettdbman vahén, jokainen on yksild. Opettajan eettisend velvoitteena on
ottaa visioissaan huomioon kokonaispersoonan ja erilaisten persoonallisuuksien
kehittyminen. (Luukkainen 1998, 24-25.)

Koulut ovat taman yksilollisyyttd kunnioittavan tehtavan edessa valmistaes-
saan kansalaisia tulevaisuuteen. Henkilokohtainen opetuksen jarjestamista kos-
keva suunnitelma (HOJKS) on vaéline tdhan yksildllistamiseen. HOJKS on
kirjallinen dokumentti, joka laaditaan oppilaan, huoltajien, opetus- ja kuntou-
tushenkiltston kanssa yhteistydssa. Sen tavoitteena on suunnitella oppilaan
opetus- ja oppimisymparisto yksilollisten oppimisedellytysten mukaiseksi huo-
mioiden oppimiseen ja koulunkayntiin liittyvat haasteet. Tarkoitus on turvata
oppilaalle mahdollisuus edetd omien kykyjensd mukaisesti. Tassa tutkimuk-
sessa pohditaan, miten HOJKS toimii valineend kohdata tama yksilollisyys.
Suomessa henkilokohtaisten opetussuunnitelmien (HOPSien) kehittami-
nen ja kayttoonotto on ldhtenyt harjaantumisopetuksesta jo 1970-luvun lopulla.
Kymmenen vuotta myéhemmin henkilokohtaisia opetussuunnitelmia alettiin
kayttdd myOs muun erityisopetuksen valineend. Opetushallituksen ty6ryhma-
tydskentelyn vaikutuksesta suunnitelma sai lakimiestyona aiempaa hallinnolli-
semman merkityksen, ja lopulta uudessa perusopetuslaissa 1999 henkil6kohtai-
sen opetuksen jarjestamistda koskevan suunnitelman nimi vakiintui nykyisen-
laiseksi (ks. Fadjukoff 1989, 20-21, lkonen 1989, 1-6.) HOPS-nimitys vaihtui
HOJKSiksi tdman tutkimuksen aikana, mika aiheutti tutkimuksen kohteesta
kaytettavan termin muutoksen ensimmaisten haastattelujen ja kyselyjen
jalkeen. Vaikka uuden termin nahtiin painottavan erityisopetukseen siirrettyjen
oppilaiden opetuksen jarjestamistd” erotuksena aiemman termin “opetuksen
suunnittelulle”, tutkimusta kdynnistettdessa kaikilla oli tiedossa tuleva perus-
opetuslaki ja lain siséallollinen velvoite laatia henkilokohtainen suunnitelma
jokaiselle oppilaalle. Tutkimuksen kohteena oleva kasite ei siten nimen-
muutoksesta huolimatta muuttunut merkitykseltdan kesken tutkimuksen.
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Englanninkielisessad kirjallisuudessa kaytetdan termid IEP (Individual
Educational Plan) kuvaamaan erityista tukea tarvitseville oppilaille laadittuja
henkilokohtaisia opetussuunnitelmia. Kun huomioidaan, etta niiden laatiminen
on ollut lakisdateistda Yhdysvalloissa vuodesta 1975 ja Isossa Britanniassa
vuodesta 1983 alkaen (Oksanen 1998, 236), ne eivat rakenteellisesti eroa
suomalaisesta HOJKS-termista. Tasta johtuen ja luettavuuden helpottamiseksi
kaytan tassa tutkimuksessa HOJKS-termid kuvaamaan seka suomalaisia etta
kansainvalisia henkilokohtaisia opetussuunnitelmia.

Henkilokohtaisten opetuksen jarjestamistd koskevien suunnitelmien laa-
dintaa ja toimivuutta ei ole Suomessa viela juurikaan tutkittu. Kansainvalisesti
se on ollut kolmenkymmenen vuoden kaytdn ajalta kiinnostuksen kohde esi-
merkiksi historian (ks. Rodger 1995; Smith 1990), koulutusjarjestelman (ks.
Cheney 2000; Yell 1998; Thomas & Rapport 1998; Smith & Browell 1995),
ohjeistuksen ja HOJKS-prosessin (ks. Drasgow, Yell & Robinson 2001; Gross
2000; Huefner 2000; Pearson 2000; Etscheidt & Bartlett 1999; Cooper 1996;
Edelen-Smith 1995; Gallagher & Desimone 1995; Goddard 1995; Goodman &
Bond 1993), integraation ja inkluusion (ks. Menlove & Hudson 2001;
Ysseldyke, Thurlow, Bielinski, House, Moody & Haigh 2001; McLaughlin,
Nolet, Rhim & Henderson 1999; Espin & Deno 1998; LeRoy & Simpson 1996),
toteutuksen (ks. Fisher & Frey 2001; Walsh 2001), arvioinnin (ks. Soodak 2000;
Bradley & Calvin 1998; Wesson & King 1996; Elliot, Kratochwill & Schulte 1998;
Salend 1998; Henrickson & Gable 1997), sek&d oppilaiden ja huoltajien (ks.
Lytle & Bordin 2001; Rock 2000; Kroeger, Leibold & Ryan 1999, Gelzheiser,
McLane, Meyers & Pruzek 1998; Osborne 1995; Lovitt & Cushing 1994; Van
Reusen & Bos 1994; Vaughn, Bos, Harrell & Lasky 1988) nakokulmasta.

Taman tutkimuksen tekee ajankohtaiseksi se, ettd perusopetuslaki velvoit-
ti 1.1.1999 lahtien koulutuksen jarjestgjia laatimaan kaikille erityisopetukseen
siirretyille oppilaille HOJKSin. Erityiskoulussa taméa koskee jokaista oppilasta.
Tassa laajuudessaan ja muodossaan perusopetuslain tuoma uudistus tarkoitti
uutta toimintamuotoa suunnitella, toteuttaa ja arvioida oppimista ja koulu-
tyoskentelya yhteistydssa vanhempien kanssa. Erityiskouluopetus koulumuoto-
na eroaa rakenteellisesti, opetussuunnitelmallisesti ja opettajien koulutuksen
suhteen yleisopetuksen kontekstista, missa HOJKSeja my6s laaditaan. Henkilo-
kohtaisten opetuksen jarjestamistda koskevien suunnitelmien laadinta kaikille
oppilaille erityiskoulussa merkitsi uuden, yhtendisen toimintatavan kayttoon-
ottoa.

HOJKSIn tarkea funktio on toimia opettajan tyOvalineend helpottaen
opettajaa huomioimaan oppilaiden yksilolliset erot opetuksen suunnittelussa.
Yksil6llistiminen on analyysia oppilaasta ja hdnen toimintatavoistaan huomioi-
den koulukontekstin reunaehdot. HOJKS on my6s yhteistydén véline, jonka
vaikutuksena opetuksen ja kuntoutuksen asiantuntijoiden moniammatillinen
yhteistyd kodin kanssa korostuu. Mitd vanhemmasta oppilaasta on kyse, sita
voimakkaammin HOJKSIin liittyy my6s motivoinnin aspekti. HOJKS voi auttaa
oppilasta muodostamaan kokonaiskuvan omasta opiskelustaan tavoitteiden
asettelun ja yksil6llisen koulutusuran suunnittelun avulla. Kroeger, Leibold &
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Ryan (1999, 4) painottavatkin, etta HOJKS on hyodytén dokumentti, jollei
oppilas ”osta” sitd. Sama patee opetushenkiltstdéon.

Tutkimus on toteutettu yhden erityiskoulun tapaustutkimuksena. Tutki-
muksen kohteena oleva erityiskoulu on 1960-luvulla perustetusta apukoulusta
ja vuosikymmentda myoéhemmin perustetusta kuulovammaisten koulusta 1990-
luvulla yhdistetty erityiskoulu, joka tarjoaa luokkamuotoista erityisopetusta
kunnan peruskoululaisille mukautetun ja kuulovammaisten (dysfasia) opetus-
suunnitelman mukaan.

Tutkimukseni taustaosa rakentuu nakokulmille yksil6llistamisesta ja
HOJKSista. Yksilollistamisen kuvaamisen tavoitteena on luoda kuva niista
tekijoistd, jotka johtavat ja vaikuttavat HOJKSin laadintaan. Koska tutkimus on
voimakkaasti kontekstisidonnainen, tarkastelen taustaosan aluksi erityiskou-
luun liittyvid Kkasitteitd. Tutkimuksen empiirinen osa on toteutettu erityiskou-
lussa, jonka opetussuunnitelmallinen ja opettajankoulutuksellinen erityisosaa-
minen on saanut tuntuvasti vaikutteita mukautetusta ja kuulovammaisten
opetuksesta vuosikymmenten takaa. Taman vuoksi esittelen taustan ensimmai-
sessd osassa mukautetun opetuksen ja dysfasiaopetuksen muotoutumista
osaksi timan paivan erityisopetusta.

Jatkan tarkastelua erityiskoulun olemassaolon oikeutuksen nadkdkulmasta
erityispedagogisessa viitekehyksessa. Eri tutkijoiden ja asiantuntijoiden mu-
kaan erityisopetuksen kieli vilisee erilaisia oppilaiden opetuksen jarjestelyja
kuvaavia termeja. Eri kasitteilla on erilaisia tunnelatauksia ja paallekkaisiakin
merkityksia, minka wvuoksi paneudun Kkasitteiston tarkasteluun. Kysymys
HOJKSien laadinnasta liitetdan téssa tutkimuksessa ajankohtaiseen keskuste-
luun jokaisen erityisoppilaan oikeudesta opiskella vahiten rajoittavassa ympa-
ristossad. Merkitseekd HOJKS erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden koulun-
kaynnin uudelleen arviointia? Velvoitteessa laatia HOJKS kaikille erityis-
opetukseen siirretyille oppilaille voidaan ndhda implisiittinen integratiivinen
mahdollisuus. Lopuksi syvennynkin siirtoprosessiin, joka johtaa kaytannossa
HOJKSien laadintaan.

Seuraavaksi siirryn kasittelemaan HOJKSIin toimijoita koulukontekstissa.
HOJKSien laadinta pohjautuu ennen kaikkea opettajan ammattitaitoon arvioida
oppilaan oppimispotentiaali ja sen pohjalta suunnitella ja toteuttaa yksilollis-
taminen opetuksessa. Tatd ammattitaidon muotoutumista lahestyn pohtimalla
opettajan kaytdssa olevia opetus- ja oppimisteoreettisia taustoja, erityisopetuk-
sen valinearvoa ja oppimisen arviointia yksilollistamisen velvoitteessa. Oppilas
on oman oppimisensa subjekti ja objekti HOJKSin suhteen. Tdma tutkimus
antaa vain valillista tietoa oppilaan sitoutumisesta HOJKSinsa laadintaan. Sen
sijaan tutkimus kasittelee niita syita, joiden vuoksi opetusta on yksilollistettava.
Taman vuoksi ruodin luvun lopuksi kuntoutuksen ja opetuksen nakdkulmasta
niitd oppimisen haasteita ja oppimisvaikeuksia, jotka asettavat yksilollistamisen
paineita ja ovat relevantteja mukautetussa ja dysfasiaopetuksessa. Erittely on
yhtenevadinen empiirisessd osassa toteutetun piirrearvioinnin kanssa. Luvun
paattaa oppimisvaikeuksien diagnosoinnin tarkeys ja uhkatekijat.
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Oppilaille laadittavat HOJKSit ovat tiiviisti sidoksissa kunta- ja koulukoh-
taisiin opetussuunnitelmiin yhteisesti sovittujen tavoitteiden, oppisisaltdjen ja
oppilasarvioinnin suhteen. Kasittelen seuraavan luvun alussa HOJKSin suhdet-
ta opetussuunnitelmaan. Taman jalkeen luonnehdin HOJKSin asemaa Suomes-
sa, jossa olemme lainsdadanndllisesti vasta aloittaneet HOJKSien laatimisen.
Sen vuoksi on syyta punnita, mitd me voimme oppia HOJKSin kansainvalisesta
historiasta rakentaaksemme yksilollisempéaa tulevaisuutta oppilaillemme, joilla
on opetuksellisia haasteita voitettavanaan. HOJKSin kansainvalisesta kehitty-
misesta siirran tarkastelukulman USA:n ja Suomen lainsdadanndlliseen vertai-
luun. Luvun paattavat HOJKSin laadinnan, sisallén ja toimivuuden kansain-
valiset tutkimustulokset.

Tutkimusasetelman kontekstisidonnaisuuden vuoksi kuvaan empiirisen
osuuden lahtokohtana kunnallisen erityiskoulun oppilaita. Tutkimuksen tarkoi-
tuksena on selvittdd, mita merkityksida HOJKS saa erityiskoulukontekstissa.
Tavoitteena on 16ytaa niitd reunaehtoja, joilla yksilollistaminen HOJKSIin laa-
dinnan avulla toteutuu erityisopetuksen pienryhmassa, jonka oppimaaria on jo
mukautettu opetussuunnitelmallisesti. HOJKSin laadinnan padvastuu on opet-
tajilla, minkd vuoksi tutkimus rakentuu voimakkaasti opettajandkokulmalle.
Opettajien haastatteluaineiston avulla saatua kokonaiskuvaa taydentavat huol-
tajien kannanotot sekéa oppilaiden koulutyytyvaisyyskyselyt. Tutkimus keskit-
tyy HOJKSien laadinnan ja toimivuuden tarkasteluun, jota on syvennetty oppi-
laiden piirrearvioinnin ja HOJKSien sisallon analyyseilla. Laadullisen analyysin
ja sisallonanalyysin liséksi aineiston tuloksia on tiivistetty piirrearvioinnin ja
huoltajien kyselyn osalta faktorianalyysin avulla. Tarkastelun ulkopuolelle on
jatetty HOJKSien toimivuus opetustilanteissa sekd oppilaiden kokemuksina,
jotka ovat tarkeitd, oman tutkimusasetelmansa vaativia jatkotutkimusaiheita.
Tutkimustulosten analyysissa on hyodynnetty sekd kvantitatiivisia etta kvali-
tatiivisia metodeja.

Tutkimuksen kartoittavana tavoitteena on tuoda esille aiemmin Kirjaa-
mattomia nakokulmia niistd merkityksistd, joita HOJKSin laadinta erityis-
luokkamuotoisessa opetuksessa saa. Tutkimuksen kuvailevana tavoitteena on
antaa kuva HOJKSien laadinnasta ja toimivuudesta opettajien ja huoltajien
nakokulmasta. Implisiittisesti muodostuu myds kuva niista merkityksistd, joita
HOJKS saa koulutusjarjestelman nakékulmasta.

Tutkimukseni nimi, joka on lainaus opettajan haastattelusta, kuvaa onnis-
tuneen HOJKS-palaverin tunnelmaa. Siitd heijastuu huoltajien ja opettajan
tasavertaisen osallisuuden lisdksi oppilaan yksil6llisyytta kunnioittava seka
oppimista ja kasvua kannustava lahtékohta HOJKSin laadinnalle.



2  YKSILOLLISTAMINEN

2.1 Erityiskoulu oppimisymparisténa

Ensimmainen nakdkulmani kohdentuu erityiskouluopetuksen asemaan koulu-
tuksen ideologisessa kentassa. HOJKS rakentuu sille opetussuunnitelmalliselle
ajatukselle, joka on muodostunut vuosikymmenien saatossa erityista tukea
tarvitsevien oppilaiden opetuksen jarjestimisestd. Taman vuoksi rakennan
aluksi kontekstia kuvaamalla téhan tutkimukseen liittyvien erityisopetuksen
osa-alueiden historiallista muotoutumista. Seuraavaksi erittelen erityista tukea
tarvitsevien opetuksen uudistamiselle tarkeitd erityisopetuksen Kkasitteita:
segregaatio, integraatio, inkluusio ja véhiten rajoittava oppimisymparisto.
Lopuksi paneudun erityisopetussiirtoteemaa, joka on keskeinen tapahtuma niin
opetuksen jarjestamisen kannalta kuin laajemmin oppilaan tulevaisuutta
kaavoittavana toimenpiteena. Erityisopetussiirtopaatds on lainsaadannollisesti
velvoittava virstanpylvas HOJKSin laadinnalle.

2.1.1 Koulunpidon historiaa

Apukoulusta mukautettuun opetukseen
Mukautetun opetuksen erilladn kouluttamisella on pitka historia. Ensimmaiset
apukoulut, joita perustettiin Suomeen 1900-luvun alussa, pyrittiin sijoittamaan
omiin, erillaadn oleviin tiloihin. Erillisia laitoksia puoltanut kasitys sai vahvaa
tukea muista sivistysmaista, joissa toimiviin laitoksiin suomalaiset kavivat
tutustumassa. Laitokset olivat sivistyneen kansakunnan merkki. Ne edustivat
edistystd, modernia luokitteluun ja eriytettyihin toimenpiteisiin perustuvaa
asiantuntemusta. Erilladn kasvattamista perusteltiin monin tavoin: lahinna
muun luokan, mutta myo6s poikkeavan oppilaan edun kannalta. (Kivirauma
1987, 200-201.) Samoja perusteita yleisopetuksesta erillaan toimivalle erityis-
opetukselle esitetdan viela tanédkin paivana.

Oppivelvollisuuslaki tuli voimaan 1921, mutta erityisopetus sai siind
varsin vahan huomiota. Maaraykset olivat yleisluontoisia ja koskettivat paa-
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asiassa oppivelvollisuudesta vapauttamista. Yli 10 000 asukkaan kaupunkikun-
nat maarattiin jarjestamaan erityisopetusta heikon kasityskyvyn takia oppi-
velvollisuudesta vapautetuille. Pohjoismaisen esimerkin mukaisesti perustettiin
vuonna 1926 Suomen apukouluyhdistys, joka esitti luotavaksi suomalaista,
omaleimaista apukoulupedagogiikkaa. Seuraavana vuonna Turussa otettiin
alykkyystestit kayttoon erityisopetussiirtojen yhteydessa. Vuoden 1952 apu-
kouluasetus virallisti apukoulun toimintamuodot ja kdytdnno6t: opetusaineet,
kouluun otettavat oppilaat ja heiddn maaransa. (Tuunainen & Nevala 1989, 34—
35, 46-49, 71-72.)

Vuonna 1958 voimaan tullut kansakoululaki vahvisti erityisopetuksen
asemaa sikali, ettd apukoulusaadokset tarkentuivat. Apukoulu maariteltiin nyt
kansakouluksi, jossa annetaan opetusta henkisessa kehityksessa viivastyneille
seka lievasti vajaamielisille lapsille. My6s apukouluun siirtdmisen perusteet ja
koulussa noudatettavat oppisisallot tdsmentyivat. Ennen peruskoulun tuloa
koululaitoksen staattista tilaa kuvaa muun muassa se erikoisuus, etta oppikirjat
mainittiin opetussuunnitelmissa ja oppikirjan vaihtaminen aiheutti talloin
hallinnollisesti melko raskaan opetussuunnitelman muutoksen. Apukoulun
perustamisvelvollisuus tuli uuden lain mukaan kunnille, joissa viiden Kilo-
metrin sateelld asui vahintdan 8 000 ihmisté. 1960- ja 1980-lukujen valilla nain
my6s maalaiskunnat perustivat nyt niille myodnnettavan valtionavun turvin
apukouluja ja apukoululaisten maara kaksinkertaistui. Uusien koululakien
mukana 1985 poistui apukoulu-nimitys virallisesta sdddoksestd, jonka jalkeen
puhuttiin peruskoulun mukautetusta erityisopetuksesta. (Tuunainen & Nevala
1989, 73-74, 101; Moberg, Koro & Tokkari 1982, 13-16.) Vuoden 1999 annetussa
perusopetuslaissa ei endad mainita mukautettua opetusta vaan erityisopetusta
kehotetaan antamaan tarpeen mukaan.

Peruskoulu-uudistuksen mukana erityisopetus tuli osaksi peruskoulua.
Erityisopetus painottui aiempaa voimakkaammin yksilokeskeisille periaatteille
kuten varhainen diagnosointi, ennaltaehkaisy ja kuntoutusajattelu. (Kivirauma
1989, 82.) Erityisopetusta savytti myo6s peruskoulun alkuvaiheista lahtien
yhdenvertaisuuteen ja tasa-arvoon pohjannut pyrkimys integraation lisaami-
seen. 1960-luvun lopulta lahtien erityisopetuksen painopiste erityiskoulu- ja
erityisluokkaopetuksesta siirtyi luokattomaan ja osa-aikaiseen erityisopetuk-
seen. (Tuunainen & Nevala 1989, 99.) Viimeisimman erityisopetuksen tilakartoi-
tuksen mukaan mukautettu erityisopetus oli osa-aikaisen erityisopetuksen jal-
keen seuraavaksi suurin erityisopetusta saava oppilasryhma, joka lukuvuonna
1994-1995 kasitti 1,7 % peruskoulun oppilasmaarasta. (Virtanen & Ratilainen
1996, 56-57.) Tilastokeskuksen vuoden 1998 tietojen perusteella 46 % kaikista
erityisopetukseen siirretyista oppilaista suoritti oppivelvollisuuttaan mukaute-
tun opetussuunnitelman mukaan (Ihatsu & Ruoho 2001, 102).

Opetussuunnitelman painoarvo oli mukautetussa opetuksessa huomatta-
vasti yleisopetusta suurempi, koska mukautetun opetuksen opetusryhmat
muodostavat homogeenisimmillaankin normaalia ryhmaa heterogeenisemman
oppilasjoukon. Tama edellytti opetussuunnitelmalta suurta joustavuutta ja sen
kayttdjilta taitoa joustavuuden hyddyntdmiseen opetussuunnitelmaa luokassa
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toteutettaessa. Useista oppiaineista puuttuivat myods mukautettua opetusta
varten laaditut oppimateriaalit, joten erityisopettaja ei voinut tukeutua opetuk-
sen suunnittelussa ja toteutuksessa valmiisiin oppikirjoihin. Kirjoitetut opetus-
suunnitelmat eivat sitoneet opettajaa kaavamaisiin ratkaisuihin, vaan kaytan-
non koulutydn suunnittelussa opettajalla on ollut oikeus ja velvollisuus ottaa
huomioon erityisesti oppilastuntemus, paikalliset olosuhteet ja ajankohtaiset
tapahtumat samalla hyddyntden myds yleisopetuksen opetussuunnitelmia.
(Moberg ym. 1982, 3-4, 17.)

Kuntakohtaisen profiloitumisen vuoksi samaa paikallisuutta voidaan
nahda tamankin paivan opetussuunnitelmissa. Sopivan oppimateriaalin rajalli-
suus asettaa edelleen vastaavia haasteita erityisopettajille. Yksilollistaminen on
kuitenkin tuonut tdman paivan opetussuunnitelma-ajattelulle uuden dynaami-
sen vahvuus-nakdkulman, jota ei viela 1970-80 luvuilla esiintynyt ainakaan
opetussuunnitelmatasolla. Talloin opetussuunnitelman voidaan ndhdéa perustu-
neen oppilaan heikkouksien ja vaikeuksien voittamiseen tai ainakin helpotta-
miseen didaktisten periaatteiden avulla. Moberg ym. (1982, 8-12) laativat
yhteenvedon apukoululaisen piirteistd tavoitealueittain seka Peruskoulun
mukautetun opetussuunnitelman didaktisista periaatteista tavoitealueisiin
suhteutettuna (taulukko 1).

TAULUKKO 1 Peruskoulun mukautetun opetussuunnitelman (PMOPS) tavoitteiden
ja apukouluopetuksen didaktisten periaatteiden véliset yhteydet
(Moberg ym. 1982, 7-12.)

Apukoululaisen piirteet Didaktiset periaatteet
tavoitealueittain

Ajatteluun ja sen valineisiin liittyva

tavoitealue
e vaikeudet matematiikassa e aikaisemmin opitun on oltava perusta
uudelle
e heikko kasityskyky e uutta opittaessa opittava vain yksi
oikea vastaus tiedon kiinnittamiseksi
e huono muisti e on Kkerrattava runsaasti asian
ylioppimiseksi
e yleinen henkinen e opetettavan aineksen maara rajattava
jalkeenjaaneisyys sopivaksi
o Kkielellisen kehityksen e aikaisemmin opitun on oltava perusta
jalkeenjaaneisyys uudelle
o huonot yleistiedot o aikaisemmin opittuun on palattava eri

yhteyksisséd yhé uudelleen
Viestintaan ja viestinnan valineisiin seka
aistitoimintojen kehittymiseen liittyva

tavoitealue
o spesifit lukemis- ja e materiaalin ja opetuksen oltava
kirjoittamishairiot mahdollisimman havainnollista
e puhehairict e uutta opittaessa on noudatettava
vahaisen muutoksen periaatetta
o kuulon menetykset e materiaalin ja opetuksen oltava
mahdollisimman havainnollista
e havaintotoimintojen hairitt e opetettavan aineksen maara ja laatu on

rajattava sopiviksi
(jatkuu)
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TAULUKKO 1 (jatkuu)

Tyoskentelyyn ja tiedonhankintaan
liittyva tavoitealue

e toimintojen hitaus e on loydettéava kunkin oppilaan
optimitaso
o heikko kestavyys e oppilasta on motivoitava eri keinoin
ponnistelemaan
e heikko koulumotivaatio e lapsen on saatava onnistumisen
elamyksia
Ympéristoon ja yhteiskuntaan orientoiva e Kkorostettava elaménlaheisyytta ja
tavoitealue yhteistoiminnallisuutta
Eettis-sosiaaliset tavoitteet
¢ heikko sosiaalinen asema o korostettava elaméanlaheisyytta
e levottomuus e Kkorostettava aktiivisuutta
e sosiaalinen kypsymattomyys e on vahvistettava oikeita suorituksia

Esteettinen, terveydellinen, tunne-
elamén kehittymiseen, fyysiseen ja
motoriseen kehittymiseen liittyva

tavoitealue
e itseluottamuksen puute e lapsen on saatava onnistumisen
elamyksia
e heikko motorinen koordinaatio e uutta opittaessa on noudatettava
vahaisen muutoksen periaatetta
e tunne-eldman kypsymattomyys e on vahvistettava oikeita suorituksia
keskittymiskyvyttomyys e suorituksista on saatava valitoén palaute
e epavarmuus e lapsen on saatava onnistumisen
elamyksia
e arkuus e on vahvistettava oikeita suorituksia
estyneisyys e Kkorostettava luovuuden periaatetta
e huono fyysinen kunto e on ldydettava kunkin oppilaan
optimitaso
e huono hienomotoriikka ja e uutta opittaessa on noudatettava
katevyys vahdisen muutoksen periaatetta

Kuulovammaisten kouluista dysfasiaopetukseen

Kuulovammaisten opetuksella on mukautettua opetusta pidempi historia.
Ensimmaiset aistivammaisoppilaitokset aloittivat toimintansa Suomessa jo
1800-luvulla. Aluksi opetus organisoitiin valtion omistamissa erityisoppilaitok-
sissa, mutta kansakoululain vuonna 1958 tunnustettua koko erityisopetuksen
aseman oppivelvollisuuskoulussa, valtion sisdoppilaitokset eivat enaa riittaneet
tyydyttamaan kuulovammaisten opetustarvetta. Vuonna 1972 voimaan astui
laki kunnallisista kuulovammaisten kouluista ja kymmenen vuotta myéhem-
min olikin runsaassa 20 Suomen kunnassa joko kuulovammaisten koulu tai
erityisluokka. (Tuunainen & Nevala 1989, 52, 74, 100-101.)

Dysfasiaopetus on organisoitu Suomessa opetussuunnitelmallisesti, eri-
tyisopettajakoulutuksellisesti ja opetuksen organisoinnin osalta kuulovammais-
ten oppilaiden erityisopetuksen yhteyteen. Oppilas, jolla kielen kehityksellinen
erityisvaikeus, voi tarvita kommunikoinnin tueksi korvaavia kommunikointi-
menetelmid, kuten viittomia, tai pictogrammeja.

Kuulovammaisten oppilaiden maara vaheni radikaalisti 1990-luvulle siir-
ryttdessé muun muassa ennaltaehkaisevan ja parantuneen terveydenhoidon
sek& varhain aloitetun kuntoutuksen ansiosta. Vastaavasti dysfaattisten lasten
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lukumaara on kasvanut parantuneen diagnosoinnin vuoksi. (Virtanen & Ruot-
salainen 1996, 286.) Sama ilmid oli todettavissa tutkimuksen kohteena olevassa
erityiskoulussa.
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‘ —&— Kuurot lapset —@— Huonokuuloiset lapset —s— Dysfaattiset lapset ‘

KUVIO 1 Kuulovammaisten ja dysfaattisten lasten maérat luokkamuotoisessa
erityisopetuksessa (kuulovammaisten koulut ja luokat) vuosilta 1984-1994
(Virtanen & Ruotsalainen 1996, 292.)

Kuviosta 1 voidaan todeta, kuinka kuulovammaisten ja dysfaattisten oppilai-
den erityisopetus (EKU) kasvoi vuodesta 1984 vuoteen 1994 kymmenen pro-
senttia, mikad kertoo puhtaasti dysfaattisten oppilaiden opetuksen kasvusta.
Erityisopetus elaa tassa tilassa eli muuttuu yhteiskunnan muutoksen ja tieteen
kehityksen mukana. Kun dysfaattisten oppilaiden osuus vuonna 1984 oli 14 %
kuulovammaisten koulujen ja luokkien oppilasmaarasta, kymmenen vuotta
my6hemmin heidan osuutensa oli jo enemmisto (53 %) oppilasmaarasta. (Virta-
nen & Ruotsalainen 1996, 286-292.)

Kuulovammaiset ja vaikeasti dysfaattiset oppilaat ovat perinteisesti kuu-
luneet 11-vuotisen opetusvelvollisuuden piiriin ja heille on laadittu HOJKSIiin
rinnastettavia kuntoutussuunnitelmia. Taman vuoksi on relevanttia tiedostaa
kuulovammaisten opetuksen historiallinen vaikutus taméan paivan yksilollis-
tavan opetuksen suunnittelulle.

2.1.2 Erityiskouluopetus osana yksilépedagogiikkaa

Segregaation nakokulma

1960-luvun puolivéliin asti lansimaissa oli vallalla kasitys, ettd erityiskoulut
tarjoavat jarkevan keinon kohdata vdhemmistona olevan oppilasryhman tar-
peet. Samalla turvattaisiin tehokas opetus yleisopetuksessa opiskelevalle enem-
mistdlle. Segregoidun erityisopetusratkaisun taustalla oli kirkas ndkemys eri-
tyisoppilaiden ja opetustarpeiden erilaisuudesta. Maailmanlaajuinen ihmis-
oikeus-aalto alkoi lopulta ravistella tata yksimielisyytta. Erityiskoulun kayneet
henkil6t alkoivat tuoda julki osaksi saamaansa vaaryytta erityiskoulun rajoitta-
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man sosiaalisen ja opetuksellisen annin seka arvonalennuksen ja leiman johdos-
ta. (Moberg 1996, 121; Thomas, Walker & Webb 1998, 4.)

Huoli luokkamuotoisen erityisopetuksen tehokkuudesta on synnyttéanyt
lukuisia tutkimuksia 1960-luvulta lahtien. Vaikka tehokkuustutkimukset ovat
olleet usein tieteelliseltd metodiltaan kyseenalaisia ja tuloksiltaan ristiriitaisia,
tutkijat ovat yleensa tulkinneet niiden tukevan integraatioajattelua. Tama on
ymmarrettavaa, silla samanaikaisesti on ohjaava ajatusmalli alkanut muuttua.
Oleellisena elementtind muutoksessa on kaikkien ihmisten tasa-arvon ja
yhteisten perusoikeuksien tunnustaminen ja pyrkimys toimia sen mukaisesti.
(Moberg 1996, 122.) Vaikka Hegarty (1993, 54-59) huomauttaa tutkimustulok-
siin vaikuttavan lukemattoman maaran valiin tulevia muuttujia kuten opiskelu-
motivaation suhteen opettajaan ja kotitaustaan, Saloviita (1998, 175) ei l0yda
erityisopetuksen tehokkuustutkimuksissa mitédan ristiriitaisuutta. "Tutkimuk-
sissa paastaan vain harvoin kaikkien vaikuttavien tekijoiden tarkkaan kontrol-
liin. Sen takia tutkimustulokset vaihtelevat aina jonkin verran. TAma ei tarkoita
niiden ristiriitaisuutta tai keskeneraisyytta." Saloviita toteaakin erityisopetuksen
tehottomuuden olevan erdénlainen ammattisalaisuus.

Erityisopetuksen perusidea, ettd erityisopetussijoitus takaa oppilaalle
yleisopetussijoitusta intensiivisemman ja yksilollisemman opetuksen, ei
Kauffmanin & Pullenin (1996, 1-12) mukaan ole itsestadnselvyys. Tutkijat
kuitenkin myontavat, etta erityisluokkaopetus mahdollistaa yksil6llisemman ja
tehokkaamman opetuksen yleisopetusta pienemmissa opetusryhmissa. Tutkijat
(Kauffman 1999a, 244-255; Martin 1997, 234-237; Kauffman 1994-95, 7-12)
painottavatkin, etta taman paivan tutkimustulokset tukevat vaatimusta, etta osa
oppilaista, joilla on oppimisvaikeuksia, voi opiskella tarkoituksenmukaisesti
yleisopetuksessa tukipalvelujen ansiosta. Taman paivan tutkimustulokset eivéat
kuitenkaan tue vaitettd, ettd kaikkien niiden oppilaiden, joilla on oppimis-
vaikeuksia, opetusta voitaisiin organisoida soveliaasti yleisopetuksessa. Yleis-
opetuksen fyysinen osallisuus ei ole tae opetuksellisesta osallisuudesta, minka
vuoksi inkluusio voi joissain tapauksissa osoittautua ylitsepaasemattomaksi es-
teeksi opetuksellisesta nakokulmasta. Kielto sijoittaa erityisopetukseen on 0soi-
tus siita, ettd opetukselle asetetut odotukset eivat ole realiteetteihin sidottuja.

Myds Seppovaara (1998, 74, 164) muistuttaa tutkimuksensa pohjalta, etta
aina tulee olemaan oppilaita, joiden osalta integraatio ei ole tarkoituksen-
mukainen. Erityisluokassa oppilas voi rauhoittua opiskelemaan omien edelly-
tystensd mukaan vahemman leimattuna. Kauffman (1999a, 249) toivookin, etta
“tulevaisuudessa voisimme sanoa avoimesti ja ilman hapead, ettd sanalla segre-
gaatio on useita tarkoituksia ja ettd segregaatio itsessaan — asettaminen erilleen
—ei ole luonnostaan pahasta”.

Integraation nakdkulma

Integraatio edustaa yleistd normalisaatioperiaatetta vammaisten kohtelussa.
Normalisaatioperiaate merkitsee pyrkimysta siihen, ettd vammaisten ihmisten
elama olisi niin pitkédlle normaalia kuin suinkin mahdollista. (Tuunainen &
Ihatsu 1996, 10.) Erityisopetukseen siirretyille oppilaille asetetaan usein tavoit-
teeksi tulla integroiduksi mahdollisimman suuressa maarin yleisopetuksen
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toimintoihin. Integraatiopyrkimyksissa tulisi kuitenkin aina tiedostaa ja asettaa
kriteerit integraation syvyydelle, jotta toteutus ei kddnny alkuperdista tavoitetta
vastaan. Taulukossa 2 on eritelty Mobergin (2001, 38-39) jaottelun pohjalta
integraation syvyys- ja tavoitetasot.

TAULUKKO 2 Integraation tasot

Integraation syvyys Tavoitetaso
Fyysinen integraatio yhdesséolo
Toiminnallinen integraatio yhteisty6 ja —toiminta

Psyykkinen ja sosiaalinen integraatio  kaikkien kehittyminen, hyvéksynta ja mydnteiset
sosiaaliset suhteet

Yhteiskunnallinen integraatio tasa-arvoinen yhteiso

Keskusteluun yhtyy Hegarty (1993, 9-10, 63-65) kritisoidessaan integraatio-
termid kuvaamalla sen lyhenteenomaista luonnetta, mika ei paljasta erityis-
oppilaan integraatioon liittyvaa monimutkaista ja dynaamista prosessia. Oppi-
laat, joilla on oppimisvaikeuksia, eivat kaipaa integraatiota, vaan opetusta.
Yleisopetukseen sijoittaminen ei ole toiminnan lopputulos, vaan sopivan
opetuksen organisointiprosessin alku. Jos prosessia pitad kuvata yhdella ter-
milla, Hegarty ehdottaa osallistumista. Kyseessahan on pyrkimys maksimoida
erityisoppilaan mahdollisuus osallistua kaikille oppilaille tarkoitettuun opetuk-
seen. My0s Hautamaéki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen (1993, 62) puhuvat
oppilaan osallisuudesta elaméaansa ja ympardivaan yhteisoonsa. Yksil6lla ei ole
ainoastaan oma henkilékohtainen alue elettdvanaan, vaan jokaisella on rikas-
tava osuus elaman kokonaisuudessa. Jokainen yksild on, paitsi oman elaméansa
subjekti, myo6s subjekti siind yhteisossa, jossa kasvatus tapahtuu. Erityiskasva-
tukseen osallisilla on oikeus olla mukana kaikissa niissd toiminnoissa, jotka
vaikuttavat heidan elamaansa.

Integraatio ei ole itsessdan ihannoitava tavoite, vaan aina on otettava
huomioon sen laadulliset reunaehdot. Integraatio-termid voidaan kuitenkin
tarkastella poliittisena kasitteend, jolloin se Mobergin (1998, 139) mukaan on
ensisijaisesti tavoite, demokraattisiin ihanteisiin pohjautuva toivottu tila, jota
kohti yhteiskunnassa ja sen koululaitoksessa tulisi pyrkid. Nain kasiteltyna
integraatio ei suoranaisesti liity siihen, mita pitéisi tehdéa joillekin erityisope-
tusta tarvitseville oppilaille, vaan siihen, mité pitdisi tehda kasvatusymparis-
toissa ja yhteisoissa yksiloiden valisen erilaisuuden hyvaksymiseksi ja yhteison
yhteenkuuluvuuden lisédmiseksi.

Yhteiskunnan osallistuminen integraatiokehitykseen vaihtelee maittain.
Suomalainen koululainséddanto ei velvoita yksiselitteisesti ja tiukasti jarjesta-
maan erityisopetusta sita tarvitseville nimenomaan yleisopetuksen yhteydessa.
Moberg (1996, 133) on vertaillut suomalaista ja yhdysvaltalaista integrointi-
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maaperaa ja todennut, ettd meilld integroidulta erityisopetukselta vaaditaan
tulosnayttd, Yhdysvalloissa vaatimus kohdistetaan segregoituun erityisopetuk-
seen. HOJKSien laadinnassa tdma nakyy esimerkiksi siind, ettd oppilaan
HOJKSissa tulee Yhdysvalloissa olla selvitys, mikali erityisoppilas ei voi
osallistua yleisopetukseen ja rinnasteisiin toimintoihin muiden oppilaiden
kanssa (Etscheidt & Bartlett 1999, 164). HOJKSiin tulee myds kirjata mita
tukitoimia yleisopetukseen osallistuminen edellyttdd (Huefner 2000, 195-205).
Suomessa ei yleisopetusta edellytetd huomioitavan HOJKSin laadinnassa, mika-
li oppilas ei osallistu yleisopetukseen. HOJKSiin velvoitetaan Kkirjaamaan
tarvittavat tukitoimet oppilaan oppimisymparistosta riippumatta (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden muutos 2000, 2—4).

Saloviita (1998, 19) kuitenkin tahdentaa, ettd Suomi on yhtynyt kansain-
valisiin julistuksiin koulutuksen tasa-arvon toteuttamisesta. Niihin kuuluvat
YK:n yleiskokouksen ohjelma-asiakirja The Standard Rules (YK 1993) seka
Salamancan julistus (UNESCO 1994). Niissa Suomi on yhtynyt vaatimuksiin
kouluintegraation toteuttamisesta siten, ettd erityisluokat lakkautetaan ja eri-
tyisopetus sulautetaan yleisopetukseen. Nama tavoitteet lisddvat poliittisella
tasolla paineita osoittaa ainakin symbolisesti, ettd kouluintegraatio on meilla jo
toteutunut tai etté se ainakin edistyy koko ajan.

Poliittisen diskurssin rinnalle Moberg (2001, 47) nostaa professionaalisen
keskustelun. Tutkiessaan (Moberg 1998, 147-158) suomalaisten opettajien yleis-
td suhtautumista integraatioon, han on todennut, ettd Kriittisimmin opettajat
nayttivat suhtautuvan sopeutumattomien ja hairitsevien oppilaiden seka
vaikeasti vammaisten oppilaiden opettamiseen tavallisessa luokassa. Professio-
naalisen diskurssin ndkdkulmasta integraation onnistuminen nayttaa riippuvan
paitsi opettajien asenteista myds opettajien osaamisesta ja opettajankoulu-
tuksesta.

LeRoy ja Simpson (1996, 32-36) tutkivat Yhdysvaltojen Michiganin osaval-
tiossa 3 700 oppilaan integrointia erityisluokkamuotoisesta opetuksesta lahi-
kouluun kymmenen vuoden ajalta. Tutkimuksen mukaan opettajien asenteet
vastaanottaa erityisoppilaita opetukseensa seka heidan kasityksensa asetelman
toimivuudesta muuttuivat kolmen vuoden kokemuksen aikana mydnteisiksi
100-prosenttisesti, joskin opettajat raportoivat tehokkaaseen ajankayttoon liitty-
vista ongelmista. Kokemukset oppilaiden keskinaisista kanssakaymisista olivat
negatiivisempia ylaasteella kuin ala-asteella, jolloin erityisesti koulun oppi-
tuntien ulkopuolella ylaasteen nuoret eivat viettdneet vapaa-aikaa yhdessa
niiden nuorten kanssa, joilla oli jokin oppimisvaikeus tai vamma. Budgell (1986,
94-95) kiinnittdd myo6s huomioita ala- ja ylaasteiden erilaiseen opiskelukulttuu-
riin integroitujen oppilaiden osalta. Hanen mukaansa ala-asteiden romanttis-
humanistinen filosofia ei leimaa oppilaita eikd n&e heitd ongelmina, vaan
opettajat pikemminkin ymmartavat lasten vaikeuksien nousevan lapsen tilan-
teesta kasin. Ylaasteella opettajilla ei ole samanlaisia mahdollisuuksia oppia
tuntemaan yksittaisia oppilaita. Ylaasteen opetuksen organisointi — opetusjar-
jestelyt, tyojarjestys, opetusmetodit ja opetussuunnitelma — pohjautuvat suo-
raan oppilaiden kognitiivisiin tarpeisiin. Opetussuunnitelmaa ja kouluorgani-
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saatiota pidetdadn itsestadnselvyytena. Niiden muokkaaminen kohtaamaan
yksittdisen oppilaan tarpeita koetaan Kkyseenalaiseksi, koska ongelmien
katsotaan johtuvan oppilaasta, ei kontekstista.

Inklusiivinen nékokulma

Integraatiossa oppijan ajatellaan tulevan osaksi yleisopetusta jossain vaiheessa
koulutusuraansa. Integraatio perustuu nain ollen oppilaan siirtoon erityis-
opetuksesta yleisopetukseen ja oppilaan valmiuteen opiskella integroituna
yleisopetuksessa. Inkluusiossa oppija on yleisopetuksessa mukana alusta saak-
ka sen perustuessa koulun valmiudelle ottaa vastaan kaikki oppilaat. Inkluu-
sion tavoitteena on kaikille yhteinen koulu, johon kaikki oppilaat osallistuvat
tasavertaisina ja saavat opetusta yksilolliset tarpeet huomioiden ik&atasonsa
mukaisissa heterogeenisissa ryhmissa. Tama edellyttdd systeemistda muutosta
koulumaailmassa ja opettajankoulutuksessa, koko henkiléstén yhteisollisyytta
ja opetussuunnitelmallista mukautettavuutta. Inkluusion perusajatus ulottuu
koulumaailmaa laajemmalle tavoitteena mahdollistaa jokaisen oppilaan osalli-
suus yhteiskuntaan. Integraatioprosessi kuvaa erityisoppilaan integroitumista
yleisopetukseen erityisine haasteineen kuten esimerkiksi oppimisvaikeuksi-
neen, sopeutumattomine kaytoksineen, aisti- tai lilkuntavammoineen. Inklusii-
visessa koulussa ongelmanratkaisutapa on systeeminen. Ongelman sijainti on
siirtynyt oppilaasta oppimisymparistoon ja sen vuorovaikutukseen. (Stainback
& Stainback 1992, 26-31; Sapon-Shevin 1994-95, 7-12; Thomas 1997, 103;
Naukkarinen 1998, 18-19; 2001, 353; Thomas, Walker & Webb 1998, 5, 14-15.)

Dyson (1999, 45) kritisoi kuitenkin sita, ettda inkluusion maarittelyt eivat
perustu pedagogisille ja rakenteellisille ratkaisuille, vaan pitaytyvat ideolo-
gisella oikeusajattelutasolla. My6s Pihl (2001, 21-22) raportoi ongelmasta, joka
syntyy, kun valtiovallan inklusiivisista diskursseista on unohdettu opetuksen
kaytannon taso.

Inklusiivisten opetuskaytéanteiden aikaansaaminen edellyttdd ensinnakin
opettajan sitoutumista olemassa oleviin oppilaita eristaviin kaytanteisiin
luokkansa ja koulunsa hyvaksyvan ilmapiirin rakentajana seka reagoijana
(Sapon-Shevin, Dobbelaere, Corrigan, Goodman & Mastin 1998, 42-46).
Oppimisvaikeuksien tiedostamisen pitaisi ulottua luokkahuoneen organisointia
ja erityyppisiad oppimisvaikeuksia huomioivia opetusohjelmia pidemmalle. Sen
tulisi perustua opetussuunnitelman poikkileikkauksenomaiseen perusviree-
seen, joka muodostuu siihen siséltyvista arvoista ja valittyy pedagogisten kay-
tanteiden kautta (Vlachou 1997, 169). Oikein toteutettuna inkluusio edellyttaa
hyvaksyvan filosofian aikaansaamiseksi opettajien lisakoulutusta, sopivia ope-
tusmateriaaleja seka erityisavustusta ja —tukea, mika on usein kalliimpi ratkaisu
kuin erityisluokassa annettu opetus. (Thomas 1997, 103; Martin 1997, 235.)

Crockett & Kauffman (1998, 74-78) toteavat, etta samanaikaisesti, kun kan-
sainvalisesti ilmenee kaikkiin oppilaisiin kohdistuva yleinen vaatimus koulu-
maailman kilpailukykyisille standardeille, tuloksellisuudelle, oikeudenmukai-
suudelle ja tasokkuudelle, esiintyy huolia niiden oppilaiden, joilla on rajoitteita
oppimisedellytyksissa, mahdollisuuksista selviytya tasavertaisesti opetukselli-
sista haasteista. Vaikka tutkijoiden mukaan suurin osa opettajista hyvaksyy
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erityisoppilaiden osallistumisen yleisopetukseen enenevassa maarin, he pelkaa-
vat samalla naiden oppilaiden menettavan tasa-arvoisen koulutettavuuden,
mikali heille ei tarjota sopivaa opetussuunnitelmaa ja opetusta, kannustavia
koulukaveri- ja opettajakontakteja seké tarkoituksenmukaista oppimisymparis-
ton hallinnollista organisointia.

Analysoidessaan Norjan opetuslakiuudistuksen jalkeista inklusiivista tilaa
my6s Pihl (2001, 20-22) on huolissaan oppilaan oikeudesta erityisopetukseen ja
siitd, milla periaatteilla se my6nnetdan. Erityisopetuksen termi “erityiset tar-
peet” (special needs) on epamaarainen ja kovin tulkinnanvarainen rajaamaan ja
maadrittelemaan erityisopetuksen tarvetta. Diagnoosit koetaan liian leimaaviksi.
Oppilaan siirto erityisopetukseen perustuu toiminnalliselle erityisopetuksen
tarvemaarittelylle, joka pohjautuu asiantuntijalausunnolle oppilaan tilanteesta
opetusryhmassa. Tutkija kysyykin, miten erityisopetuksen ammattilaiset kyke-
nevat ratkaisemaan oppilaan edun ja opetusryhméan edun valilla, kun oppilas
toimii epaadekvaatisti luokkatilanteessa. Dysonin (1999, 48-49) ratkaisu téhan
problematiikkaan on monimuotoisemman inkluusio-diskurssin kaynnistami-
nen. Inkluusiota ei tule tarkastella vain inklusiivisen koulun nakdkulmasta,
vaan on keskusteltava inkluusioista monikossa dynaamisten inkluusiomallien
loytamiseksi.

Véhiten rajoittava oppimisympéristo

Vahiten rajoittavan oppimisympariston periaate tuli opetuskaytanteihin
ajallisesti ennen inkluusiota (Moberg 2001, 44). Kasittelen periaatetta kuitenkin
viimeisend, koska periaate mahdollistaa opetusjarjestelyjen jatkumon segregaa-
tiosta inkluusioon ja kuvaa ehkd parhaiten tdman hetken opetuskayténteita
Suomessa.

Kasite vahiten rajoittava ymparistd” (least restrictive environment, LRE)
on perdisin USA:n perustuslaista, jonka mukaan kaikille oppilaille, mukaan
lukien vammaiset tai muuten opetuksellisesti haasteelliset oppilaat, on tarjot-
tava vahiten yksiléa ja oppilaan oikeuksia rajoittava vaihtoehto suorittaa
ilmainen oppivelvollisuus ei-vammaisten ikatovereiden kanssa. Yleisopetuk-
sesta poikkeava vaihtoehto tulee kysymykseen ainoastaan siind tapauksessa,
ettd tyydyttavad opetusta ei voida jarjestaad yleisopetuksen yhteydessa. Jotta
koulut kykenevat tarjoamaan sopivan ja vahiten rajoittavan koulumuodon
kaikille oppilaille, joilla on oppimisvaikeuksia, on laadittava jatkumo vahiten
rajoittavista rajoittavampiin koulun ja opetuksen jarjestelymuotoihin. Naiden
valiltd oppilaan HOJKS-tyéryhméa kykenee valitsemaan asetelman, joka on
voimakkaimmin integroiva huomioon ottaen oppilaan opetukselliset haasteet.
Nain ollen joillekin oppilaille vahiten rajoittava oppimisymparistd on yleis-
opetuksen luokka tukitoimineen, joillekin toisille se on erityiskoulu tai muu
jatkumon opetusmuoto. Tarkein erityisopetussijoitukseen vaikuttava tekija on
aina oppilaan yksil6lliset opetukselliset tarpeet. (Thomas & Rapport 1998, 66—
79, Yell 1995, 45-50.)

Yell (1998, 70-74) tahdentdd, ettd koulujen on pidettava kiinni LRE-
periaatteista lisatdkseen inklusiivisia opetuksellisia ratkaisuja. Yksilollisyyden
periaate perustuu erityisopetuksen perusajatukseen, jonka mukaan oppilaan
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yksilolliset tarpeet maarittavat opetukselliset palvelut. Oikeus integroituun
opetuksen edellyttad HOJKS-tyoryhmaa harkitsemaan kaikkia mahdollisia tuki-
toimia, joiden avulla oppilas kykenisi suoriutumaan yleisopetuksessa. Sopivuu-
den periaate pohjautuu kouluoppimisen ja yhteisollisyyden hyddyn harkintaan
oppilaalle sopivan opetuksen suunnittelussa. Vaihtoehtojen periaate edellyttéa
HOJKS-ty6ryhmaa laatimaan vaihtoehtoisten opetussijoitusten jatkumon erilai-
sine erityisopetus- ja tukipalveluineen koulupiirin tasolla. Sohn (1997, 1-22)
lisdd viela pohdittavaksi erityisoppilaan yleisopetus-sijoituksesta aiheutuvat
vaikutukset muihin oppilaihin (esimerkiksi kayttaytymisen suhteen) ja opetta-
jaan (yksilollisen opetuksen tarpeen suhteen).

Téasta seuraa, ettd luokanopettajien ja aineenopettajien tulee olla valmiita
luomaan véahiten rajoittavat opetukselliset olosuhteet niille luokkansa oppilaille,
joilla on oppimisvaikeuksia. TAma olisi huomioitava jo opettajankoulutuksessa.
Yksil6llisen huomioimisen, opetussuunnitelmallisen soveltamisen ja oppilaan
tarpeisiin perustuvan opetuksellisen toteutuksen lisédksi opettajilta edellytetdan
yhteistyotaitoja, jotta annettu opetus on yhdenmukainen vahiten rajoittavalle
oppimisympadristolle asetettujen edellytysten kanssa. (Wigle & Wilcox 1996,
323-329.)

Opettajankoulutus ei kuitenkaan ole ajan tasalla taman haasteen kanssa.
Belcher (1997, 100-108) tutki satunnaisotoksella 49 yhdysvaltalaisen opettajan-
valmistuslaitoksen opetusohjelmien kykya valmistaa tulevaisuuden opettajia
kohtaamaan heterogeeninen oppilasaines opetuksellisine haasteineen véhiten
rajoittavassa oppimisymparistossa. Yksikaan opettajanvalmistuslaitos ei kuiten-
kaan tarjonnut tutkimuksessa asetettua kurssikokonaisuutta, jolta valmistuisi
opettajia yhtendiseen, heterogeeniseen opetussysteemiin (LRE), mika olisi
ehdottoman tarkeda huomioon otettaessa opetukselliset haasteet, jotka opettajat
nykyaan kohtaavat. My6s Moberg (1998, 147-158) totesi tutkimuksessaan, etta
suomalaiset luokanopettajat ja erityisopettajat on perinteisesti koulutettu vain
omiin ammattitehtaviinsa. Yleisopetuksen opettajat olivat jo koulutuksensa
yhteydessa oppineet, ettei heidan tarvitse opettaa tiettyja oppilaita. Vastaavasti
erityisopettajakoulutuksesta puuttui integroidun erityisopetuksen tehokkaa-
seen toteuttamiseen valmentavia sisaltdja ja harjoittelua.

Monteith (1994, 3-19) edellyttéaisi myo6s rehtoreille organisoitavan
erityisopetuksellista jatkokoulutusta, jotta heilld olisi riittavat tiedot ja taidot
paatoksentekoon ja koulun johtamiseen kaikkien niiden opetusohjelmien osalta,
joista he ovat vastuussa. South Carolinan yliopistossa tehdyn selonteon mukaan
75-prosentilla rehtoreista ja muista koulun hallintoviranomaisista (120) ei ollut
mitdan muodollista koulutusta erityisopetuksen osalta. Myds Mamlin (1999, 36—
49) paatyi tutkimuksessaan lopputulokseen, ettd koulun johtamiskulttuurilla ja
sen mukana henkiloston asennoitumisella erityisoppilaiden opetettavuuteen
yleisopetuksen yhteydessda on ratkaiseva merkitys inkluusion onnistumisen
kannalta. Rehtori on avainasemassa tukemaan koulun henkilékuntaa inklusii-
visten kaytanteiden kehittamisessa seka siihen vaadittavan yhteistyokulttuurin
aikaansaamisessa.
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Thomas & Rapport (1998, 66-79) tutkivat vahiten rajoittavan oppimis-
ymparisto-kasitteen muotoutumista ja normittumista Yhdysvaltojen oikeudel-
listen paatosten nakdkulmasta. Liittovaltiotuomioistuimien paatdkset voidaan
tutkijoiden mukaan jakaa neljdksi oikeudelliseksi péaatosperusteeksi: lain
kunnioittaminen, siirrettavyys, inkluusio ja vertailtavuus. Lain kunnioittamisen
paatdsperusteissa oikeuden paatokset perustuivat oppilaan opetuksen organi-
soinnin tarkasteluun opetusohjelmien, metodien ja henkilokohtaisen opetus-
suunnitelman osalta lain nakokulmasta. Siirrettavyyden paatosperusteissa
ratkaiseviksi kysymyksiksi nousi raskaiden” erityisopetuspalvelujen siirron
mielekkyys yleisopetukseen, vammaisen oppilaan yleisopetussiirron todellisen
hyodyn tarkastelu seka siirron merkityksen pohdinta muulle luokkayhteisolle.
Inkluusiopaatdsperusteissa oikeuden paatoksissd edellytettiin, ettd oppilaan
opetuksen jarjestamisessa oli pyritty mahdollisimman inklusiiviseen ratkaisuun
tukitoimien ja palveluiden avulla sekd, ettd oppilaan sijoittamisesta ei-vam-
maisten luokkatovereiden yhteyteen on huolehdittu maksimaalisella tasolla.
Vertailevien paattsperusteiden osalta oikeuden paatokset tehtiin vertailemalla
oppilaan sijoituksesta aiheutuvia taloudellisia ja muita hyotyja ja haittoja. Nain
toimittiin paatettdessa, mikd on oppilaan vahiten rajoittava oppimisymparisto
seka mita vaikutuksia sijoituksella on muille oppilaille ja opettajille. Tutkijoiden
mukaan oikeuden paatokset osoittavat johdonmukaisesti, ettd pohdittaessa
sijoitusta erityisopetukseen segregaatio- ja inkluusiomalleja ratkaisevampi on
selvittdd oppilaalle soveliaan opetuksen mahdollistaminen hanen kannaltaan
vahiten rajoittavassa ymparistossa.

Oppilaan ialla nayttaa olevan merkitysta ratkaistaessa hanen koulusijoi-
tustaan. Mitd nuoremmista lapsista on ollut kysymys, sitd useammin oikeuden
paatokset erityisoppilaiden koulusijoitusten riitautuessa ovat asettuneet
kannattamaan sijoitusta yleisopetukseen. Oikeuden paatdksia on perusteltu
useimmiten oppilaan sosiaalistumisella. Toisaalta mitd vanhemmista oppilaista
on ollut kyse, sitd helpommin oikeus on paatynyt segregoivimpiin ratkaisuihin.
Perusteina ndille oikeuden paatoksille on ollut erityisoppilaan opetukselliset tai
terveydelliset haasteet, yksilollisen huomioimisen tarve tai kaytdsongelmat.
(Gruegenhagen & Ross 1995, 3-10; Thomas & Rapport 1998, 66-79.)

Opetusjarjestelyt ja koulusijoitukset ovat yksilon kannalta merkittavia
ratkaisuja. Naiden vaihtoehtojen mielekkyys riippuu kuitenkin aina koko kou-
lutusjarjestelmén toimivuudesta. Suomalainen koulutusjarjestelmamme toimii
ns. kaksoisjarjestelménd, jossa yleisopetus ja erityisopetus ovat eriytyneet
omiksi jarjestelmikseen. Talla voidaan katsoa olevan oppilaita luokitteleva seka
opetushenkildston yhteistydta hidastava ja vaikeuttava vaikutus. Monipuolisen
ammattitaidon arvostaminen ja erilaisten oppijoiden opetukseen sitoutuminen
olisi nahtava kaikkien opettajien eduksi. (Naukkarinen 2001, 346-348.) Lahi-
kouluperiaate on tana paivana yleisesti hyvaksytty malli tarjota opetusta kaikil-
le oppilaille, ja se toimiikin monen erityisoppilaan kohdalla. Aina tulee kuiten-
kin olemaan oppilaita, jotka tarvitsevat vaihtoehtoisia oppimisymparistoja
rajoitetumpine erityisjarjestelyineen.
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2.1.3 Siirtoprosessin monimuotoisuus

Jo ennen oppivelvollisuutta kansakouluihin saatiin ensimmaiset asiantuntijat
huolehtimaan oppilaiden koulukuntoisuudesta. Yhtena koululédakarin tehtava-
na oli etsid heikkolahjaiset oppilaat ja toimittaa heidat omiin kouluihinsa.
Koululagkarien vaikutuksesta merkittavd osa kouluongelmista paikannettiin
yksittdisen oppilaan vioiksi. Vuoden 1952 apukouluasetuksessa siirrosta sdadet-
tiin tarkemmin. ”llman erityista syyta” oli apukouluun siirrettavan oppilaan
kaytava vahintaan vuosi yleista kansakoulua siind menestymatta. Siirron suo-
ritti johtokunta kansakoulutarkastajan luvalla. Vuoden 1958 kansakouluasetuk-
sessa edellytettiin, ettd koulussa menestymattomyyden liséksi oppilaan henki-
sen kehityksen viivastyminen tai lieva vajaamielisyys oli todettava. Myo6s van-
hemmat mainittiin osallisina ensimmaista kertaa neuvotteluvelvoitteella. Vuo-
den 1970 peruskouluasetus toi mukanaan tarkean muutoksen, jonka mukaan
oppilaan psykologinen ja tarvittaessa myds ladketieteellinen tutkimus on suori-
tettava “milloin se ilman kohtuutonta vaikeutta on mahdollista”. Néin koulussa
ilmenevien ongelmien virallinen hahmottamislogiikka muuttui psykologis-
ladketieteelliseksi, yksiloihin suuntautuvaksi. (Kivirauma 1987, 214; 1989, 122-
123.) Lapsitutkimuksen mukaisesti koulun lapsikasitys on perustunut kasityk-
seen normaalista, yleisestad lapsesta ja lapsen normaalista kehityksesta. Lapsen
kehitys on ymmarretty yhtéldisena ja sen on ajateltu etenevan samoja vaiheita
noudattaen. Tahan perustuen oppilaat on sijoitettu ikédkausiryhmiin. Jos oppilas
ei ole selviytynyt ikatovereidensa mukana, on oppilaan kehitys tulkittu nor-
maalista poikkeavaksi. Poikkeavuuden maarittely on nain ollen ollut psykolo-
gien ja psykometristen tutkimusten vastuulla. (Maensivu, 1999, 19.)

Perusopetuslain 17. 8:n 2 momentin mukaan oppilas tulee ottaa tai siirtaa
erityisopetukseen, mikali opetuksen eriyttaminen, tukiopetus ja osa-aikainen
erityisopetus eivat ole riittavid toimenpiteita oppilaan oppimis- tai sopeutumis-
vaikeuksien poistamiseksi tai lieventamiseksi. Puhuttaessa oppimis- tai sopeu-
tumisvaikeuksista perusopetuslaki viittaa vammaisuuteen, sairauteen, kehityk-
sessd viivastymiseen, tunne-elaman hairioon taikka muuhun niihin verratta-
vaan syyhyn. Oppilas otetaan erityisopetukseen, jos hanet hanen oppivelvol-
lisuusikdan tullessaan suoraan sijoitetaan erityisopetukseen. Jos paat6s tehdaan
myo6hemmin, kysymys on oppilaan siirtamisesta. (Lahtinen, Lankinen, Penttila
& Sulonen 1999, 159.) Kivirauma (1998, 205) puhuu oppilaiden valikoinnista sen
jalkeen, kun he ovat saapuneet kouluun. Kaikkia oppilaita ei voi enad opettaa
yhdessd, koska kaikkien opettaminen saman ja yhteisen opetussuunnitelman
mukaan ei onnistu. Ongelma on ratkaistu erityisopetuksella.

Lahtinen ym. (1999, 160) korostavat, ettd erityisopetussiirrossa kyse on
viimesijaisesta vaihtoehdosta, jonka kdyttd on mahdollista vasta, kun on ensin
tutkittu muiden erityisten toimenpiteiden mahdollisuus ja hyodyllisyys lapsen
kannalta. Huomiota tulee kiinnittdd esimerkiksi siihen, onko lapsen edelly-
tysten takia tarpeen olennaisesti laskea vaatimustasoa eri oppiaineissa vai onko
opetus syyta antaa kokonaan pienryhméaopetuksena erityisopettajan ohjauk-
sessa. Erityisopetusta suositeltaessa lahtokohtana on, ettd erityisopetus johtaa
opetettavan kannalta parempaan lopputulokseen kuin mihin paadyttaisiin
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muussa tapauksessa (Moberg & Tuunainen 1989, 33). Vaikka lain henki on
selked, se on myds varsin joustava. Tavoitteena on jarjestaa erityisopetus ensisi-
jaisesti yleisopetuksen yhteyteen. Erityisopetus ei ole paikkaan sidottua toimin-
taa, vaan sité voidaan jarjestaa erillisissd ryhmissa tai yhdessa muiden oppilai-
den kanssa. Huomioitavaa on, ettd opetuksen jarjestdja paattdd opetuksen
toteuttamistavoista (Lahtinen ym. 1999, 161.) Onkin syyta erottaa erityisopetus-
siirrosta oppilaan koulusijoitus. HOJKS-tiimin tehtdva on ensin p&aattaa niista
tukimuodoista, joita oppilas tarvitsee oppimisensa tueksi. Vasta tdman jalkeen
on ratkaistava mika koulusijoitus vastaisi parhaiten oppilaan tarpeita.
(Drasgow, Yell & Robinson 2001, 364.)

Perusopetusasetuksen 15 8:n mukaan ennen paatosta, jolla oppilas otetaan
tai siirretddn erityisopetukseen, tulee neuvotella oppilaan huoltajan kanssa,
sekd jos mahdollista, hankkia oppilaasta ja hanen oppimisedellytyksistaan
psykologinen tai ladketieteellinen tutkimus taikka sosiaalinen selvitys. Kuiten-
kaan opetuksen jarjestgja ei ole sidottu mainituissa tutkimuksissa ja selvi-
tyksissa esitettyihin kannanottoihin (Lahtinen ym. 1999, 161), vaikka kuten
Moberg ja Tuunainen (1989, 33) tuovat esille, etta erityisopetuksen tarpeen arvi-
oinnissa asiantuntijoiden vastuu on suuri. Kunnan paattdjien ja virkamiesten
ideologinen ndkemys erityisopetuksen jarjestamisesta vaikuttaakin voimak-
kaasti erityisopetussiirtoihin. Kunnassa olemassa oleva erityisopetuksen struk-
tuuri ja sen kehittymissuunta luovat raamit sille todellisuudelle, jonka pohjalta
yksittadisten oppilaiden erityisopetussiirto tapahtuu. Opetushallituksen ylitar-
kastaja Tapio Saavala arvioi erityisopetuksen tilanteen vaihtelevan huomatta-
vasti kunnasta toiseen. Nykytilastoista ei vain ole apua sen selvittamiseen,
miten eri kunnat hoitavat lakisdateisen velvoitteensa. (Erityisopetus lisaantyy
vauhdilla, 2000.)

Tilastokeskuksen vuoden 1999 tilastotiedon mukaan peruskoulun 9-vuoti-
seen erityisopetukseen oli siirrettynd 16 540 oppilasta, mika on 2.8% kaikista
peruskoululaisistamme (591 272 oppilasta).

TAULUKKO 3 Viiden samansuuruisen kunnan vertailu erityisoppilaiden méaréan suh-
teen (Tilastokeskus, 1999)

Kunta Peruskoulu 9-v. % 11-v. % 11-v. % Yhteensa %
laisia erityis- vaik. muut erityis-
yhteensa oppil. vamm. oppilaita

Kirkkonummi 3974 115 29 1 0.03 16 04 132 3.3

Kokkola 4135 63 15 8 02 42 1 113 2.7

Mikkeli 3427 131 38 8 02 89 2.6 228 6.7

Kajaani 4427 134 3 12 03 64 14 210 4.7

Rovaniemi 3917 105 27 19 05 41 1 165 4.2

Kun mukaan lasketaan peruskoulun 11-vuotisen opetuksen vaikeimmin kehi-
tysvammaiset (1 114 oppilasta) ja 11-vuotisen opetuksen muut vammaisoppi-
laat (6 711 oppilasta), erityisopetuspaatdsten maara kasvoi 4.1 %:iin. Vertail-
taessa satunnaisesti valittuja, eri puolella Suomea sijaitsevia kuntia, joiden
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peruskoululaisten maara on lahes samansuuruinen, voidaan taulukosta 3
havaita melko suuria kuntakohtaisia eroja erityisoppilaiden maarassa.

Erityisopetukseen siirrettyjen kokonaismaarassa oli enimmilladn neljan
prosentin ero. Huomioitavaa on, ett suurin osa 9-vuotiseen erityisopetukseen
kuuluvista oppilaista on siirretty mukautettuun opetukseen, kun taas viimeise-
na oleva ryhma 11-vuotisen erityisopetuksen muut vammaisoppilaat muodos-
tavat huomattavasti heterogeenisemman ryhman. Oppilasryhméa koostuu kun-
nasta riippuen kehitysvammaisista, autistisista, dysfaattisista, aistivammaisista
ja muista vammaisoppilaista.

Perusopetuslain sdannds 11-vuotisesta oppivelvollisuudesta on Kirjoitta-
mistavaltaan varsin yleinen ja osin tulkinnanvarainenkin. Paatos siitd, kuu-
luuko lapsi pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin tehdaan yksilokohtaisesti
kunnassa asiantuntijalausuntojen perusteella. (Lahtinen ym. 1999, 160.) Esi-
merkki valottaa kunnan mahdollisuutta jarjestaa erityisopetus jarkevaksi katso-
mallaan tavalla. Tall6in kunnassa olemassa olevat kdytanteet ja erityisopetuk-
sen muodot vaikuttavat myds erityisopetussiirtopaatoksien maaraan ja laatuun.

Alderson & Goodey (1998, 48-55) ovat tarkastelleet Yhdysvalloissa eri
tavoin vammaisten ja erilaisista oppimisvaikeuksista karsivien oppilaiden
sijoittumista erityiskouluihin ja yleisopetukseen ja todenneet vastaavaa epa-
tasaisuutta. Heidan huomioinaan siirtopaatokset pohjautuivat vahemman
ladketieteelliselle tai psykologiselle testaukselle kuin sosiaalisille ja poliittisille
tekijoille. Alueellinen perinne, asenteet integraatioon, hallinnollinen sopivuus
koulujen oppilaspaikkoihin ndhden, rehtorin tuki ja erityisoppilaan vanhem-
pien voimakastahtoisuus vaikuttavat koulusijoitusta ratkaistaessa voimak-
kaammin lopputulokseen kuin oppimisvaikeuden testaustulokset. Tutkijat
tuovat kuitenkin selkeasti esille ndkdkulman, jonka mukaan laakareiden ei
pitaisikadn suositella varsinaista koulusijoitusta, mikali heilla ei ole todellista
tietoa kyseisen alueen opetusmahdollisuuksien Kirjosta yleisopetuksen vaihto-
ehtoineen seka eri koulujen toimivuudesta.

Kartoittaessaan kokemuksia siirtoprosessista Blom (1996, 453) totesi joi-
denkin oppilaiden erityisopetukseen siirtdmisen olleen varsin vaikea prosessi.
Tutkimustulosten mukaan kuitenkin sekd vanhemmista (81 %) ettd opettajista
(83 %) selvasti suurin osa oli sitd mieltd, ettd keskeisinta erityisopetukseen
siirtdmisessd oli ollut opetuksen jarjestiminen lapsen oppimisedellytysten
mukaan. Moberg (1985, 18, 22-23, 29-32, 51) kerasi kokemuksia erityisluokalta
yleisopetukseen toteutetuista siirroista vuosina 1978 ja 1981 neljasta kokeilu-
laanista. Siirtojen huippu sijoittui ylaasteen aloitusvaiheeseen. Takaisin yleis-
opetukseen siirtyneistd apukoululaisista noin puolet (54 %) oli ollut erityisluo-
kalla korkeintaan kaksi lukuvuotta, ja 78 % heista oli kokenut erityisopetuksen
hyodylliseksi kehitykselleen. Enemmiston mielesta aikaisempi erityisluokan-
opettaja oli ”mukavampi” kuin myéhemmat opettajat yleisopetuksessa. Vain
harvat (12 %) pitivat kohtelua erityisluokalla epdaoikeudenmukaisempana kuin
kohtelua normaaliluokalla. Kuitenkin valtaosa oppilaista piti takaisinsiirtoa
yleisopetukseen perusteltuna: useimpien mielestd normaaliryhmassa opitaan
enemman kuin erityisluokassa, uusista oppilastovereista pidetdan ja luokan
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yhteishenkea arvostetaan. Apukoulusta tulleista 17 % halusi palata takaisin
erityisluokkaan. Tutkimuksessa kaytettyjen indikaattoreiden mukaan he eivat
poikenneet muista oppilaista itsearvostuksensa ja emotionaalisen tasapainoi-
suutensa suhteen. Erityisluokilta yleisopetukseen siirtojen pullonkaulaksi naytti
tutkimuksen valossa muodostuvan paitsi opetussuunnitelmalliset tekijat, myos
luokanopettajien ja aineenopettajien asenteelliset ja erityispedagogiset valmiu-
det, miké asettaa haasteita opettajien ammatilliselle ja taydennyskoulutukselle.

Erityisopetussiirtopaatts merkitsee oppilaalle useimmiten koulunvaihtoa,
koulutovereista eroamista ja uuteen kouluyhteis66n sopeutumista. Anderman
(1998, 128-138) on tutkinut kouluvaihdon suhdetta oppimisvaikeuksiin. Tutki-
muksessa oli mukana 78 koulua, joiden oppilaista muodostui tutkimusjoukko,
joista osalla (296) on ja osalla (1 608) ei ole oppimisvaikeuksia. Tutkimuksen
tulokset osoittavat, ettd kahdeksasluokkalaisten nuorten oppisaavutusten erot
matematiikassa ja luonnontieteissa suhteessa oppimisvaikeuksiin ovat huomat-
tavasti pienemmat kouluissa, joissa oppilaan ei tarvinnut vaihtaa koulua aina-
kaan ennen yhdeksatta luokkaa. Tutkijan mukaan on lukuisia syitd, miksi oppi-
laat, joilla on oppimisvaikeuksia, onnistuvat koulussa paremmin, mikéali heidan
ei tarvitse vaihtaa koulua varhaisnuoruutensa aikana. Tutkimukset osoittavat
selvasti, ettd koulun vaihto ala-asteelta ylaasteelle siirryttdessa on usein vaikeaa
kaikille nuorille, mutta etté se saattaa olla erityisen vaikeaa nuorille, joilla on
my0s oppimisvaikeuksia. Koulun pysyminen samana on sidoksissa korkeam-
paan oppimismotivaation ja saavutusten tasoon.

Oman tarkastelukulmansa vaativat pienet koulutulokkaat, joilla ei ole
vield koulumaailmassa epaonnistumisen rasitusta, mutta joille eri tahojen
ladketieteelliset, kuntoutukselliset ja/tai paivahoidolliset huomiot ja lausunnot
ovat ennustamassa suuria vaikeuksia opiskelulle. Wilenius (1987, 14-15) on
todennut, ettd ihmisyyteen kuuluu yksil6llisyys. Jokainen ihminen on ihmis-
lajin edustaja ja oma lajinsa. Pientd, alle kouluikaista lasta ymparoi tietty
yksil6llisyys, joka vaikeuttaa diagnosointimenettelyja. Henkilot, jotka elavéat
lapsen kanssa samaa arkea, sokeutuvat lapsen persoonalle. Toisaalta ihmisen
kasvussa voi toteutua vain sellaista, mitd hanessa on ollut aiheena (mahdol-
lisuutena). Huomioon otettavaa on, ettd ndma aiheet yleensa tulevat esiin vain
ympariston kasvuvirikkeiden avulla.

Oppimisen ja kehityksen dynaamisen tasapainon hyvaksikayttdo luo
perustan pyrkimyksille vaikuttaa oppimisen kautta kehitykseen. Tata kokonai-
suutta kutsutaan interventioksi, opetuksen tehostetuksi ja usein myos yksilollis-
tetyksi ja tavoitteelliseksi muodoksi. (Hautaméki ym. 1993, 69-70.) Voiko
mahdollisimman varhainen interventio auttaa koulutulokasta, jolla on oppimis-
vaikeuksia, saavuttamaan sellaiset kouluvalmiudet, jotta han voi myéhemmin
siirtyd opiskelemaan yleisopetuksen puolelle? Toisaalta voimme kysya, onko
heidan oikeusturvansa mukaista tulla otetuksi erityisopetukseen ilman mahdol-
lisuutta kokeilla yleisopetusta. Maensivu (1999, 23) onkin huolissaan nimen-
omaan heikkojen ja hitaasti kouluoppimiseen mukaan paasevien oppilaiden
lilan aikaisesta diagnosoinnista, joka voi johtaa leimautumiseen ja oman oppi-
miskyvyn aliarvioimiseen. Heikon oppilaan diagnoosista voi muodostua leima,
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joka ohjaa alimitoitettuihin tavoitteisiin, vahdaiseen yrittdmiseen, riittamatto-
maan tukeen ja nain koko koulu-uran alimitoitettuun suuntautumiseen.

2.2 Erityisopettaja opetuksen yksil6ijana

Opettaja kantaa suurimman vastuun HOJKSin laadinnasta koulussa. Tarkas-
telen tassa luvussa, minkd ammattitaidon varassa erityisopettaja yksilollistaa
opetustaan. Opettajan ajattelun taustalla olevien tietorakenteiden laadukkuus
tulee nakyviin intuitiivisessa paatoksenteon virrassa, mistd opettamisessa
loppujen lopuksi on kysymys (Brotherus, Hytoénen & Krokfors 1999, 101-102).
Aluksi erittelen niitd oppimiseen ja opettamiseen liittyvid kasityksia, joiden
varassa erityisopettajat tydssaan toimivat, ja joiden varassa HOJKSit rakentuvat.
Seuraavaksi siirryn yksilollistamisen keinoihin, jotka ovat HOJKSIiin kirjattavia
yksil6llisen opetuksen ja koulutydskentelyn vaihtoehtoisia pedagogisia vali-
neitd. Oppimisen ja opetuksen toteutusta seuraa aina arviointi, joka antaa
palautetta ja vie eteenpdin oppimisprosessia sekd sen suunnittelua jatkossa.
Taman vuoksi viimeinen tarkastelukulma on oppimisen arviointi.

2.2.1 Opetus- ja oppimisteoreettinen tausta

Rauste-von Wright & von Wright (1994, 151) korostavat opetussuunnitelmien
perustaksi valittavien erilaisten oppimiskasitysten tietoisuuden tarkeyttd. Myds
Kivi (1997, 22) toteaa, ettd on suuri vahinko, jos opetussuunnittelussa ei kayteta
viitekehyksend mitaan teoriaa. Opetus rakentuu silloin kovin sattuman-varais-
ten tekijoiden varaan ilman pyrkimysta johdonmukaisuuteen. Jokainen toimiva
teoria tarjoaa opettajalle ainakin yhden tavan jarjestda ajatuksiaan, mahdolli-
suuden vertailla ja luokitella omia kasityksiaan. Kun opettaja havaitsee disso-
nanssin valitsemansa teorian ja omien kasitystensa valilla, han joutuu tutki-
maan ja tarkistamaan kasityksiaan.

Behavioristisen oppimiskasityksen mukaan oppimisen perusmuotona on
arsyke-reaktioassosiaatioiden muodostuminen, jota saatelee vahvistaminen eli
toiminnan seuraukset. Motivaation rooli oppimisprosessissa on korostunut sen
vuoksi, ettd vahvistaminen on yleensa tulkittu tarpeen tyydytyksen periaatteen
pohjalle. Opetuksen tehtédvana on tarjota sen tavoitteen mukaiset virikkeet ja
vahvistaa tavoitteen suuntaiset reaktiot. Tavoitteet maaritetdan yleisimmin
’kayttaytymistavoitteina” eli suoritteina, joihin oppimisprosessin pitaisi johtaa.
Opetussuunnitelma on laadittava etukateen ja yksityiskohtaisesti. Prosessia
ohjaa ja hallitsee opettaja. Oppilas on héanen toimintansa kohde. Opetus onnis-
tuu silloin, kun oppilas tuottaa oikeat suoritteet. Kuvatun mallin taustalla on
nakemys tiedon pysyvyydestda. Mallilla on monta etua. Se on pitkan tradition
pohjalta muovautunut, selked ja arkiajattelun mukainen. Opettajan kannalta se
on johdonmukainen ja turvallinen. Sitd on perinteisesti pidetty hyvin toimivana
ainakin perustaitoja opetettaessa. Sen heikkoudet kayvat kuitenkin ilmi, kun
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tarkastellaan ymmartamistéa painottavaa oppimista. (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 113, 151-152.)

Humanistisen oppimiskasityksen keskeisin ajatus on sen suhtautuminen
yksiloon. Nakemys korostaa yksilon ainutlaatuista arvoa ja painottaa oppivan
yksiloén auttamista. Opettajan tehtéva ei ole niinkéan opettaa kuin olla jokaisen
saatavilla oleva opastaja. Hanen pitéisi olla auttamassa oppijaa selviytymaan
omista oppimistavoitteistaan, suunnittelemassa oppimistilanteita ja arvioimassa
oppimista. Humanistiseen nakemykseen samaistuminen tarkoittaa sita, etta
opettaja hyvaksyy oppilaansa valikoimatta ja etta opettajan suhde oppilaaseen
ei ole autoritaarinen vaan empaattinen. (Koro 1991, 17.) Kasvatuksen tavoit-
teena on tietoisen itsesaatelyn avulla tapahtuva yksil6llisyyden toteutuminen.
Tastd nakokulmasta opetussuunnitelma jaa valineeksi toivotun kasvutapah-
tuman aikaansaamiseen. Painopiste on siirtynyt opetuksesta oppimisprosessien
pohditaan. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 156.)

Kognitiivisessa oppimiskéasityksessa oppiminen liitetdan yksilon tiedolli-
siin prosesseihin. Huomio kiinnittyy tiedon hankintaan, taltiointiin ja kaytté6n
eli yksilon sisdisten tajunnallisten tapahtumien alueeseen. Kognitiivisessa kas-
vatuksessa oppijaa ohjataan tietoisesti havaitsemaan ja hallitsemaan kognitiivis-
ten prosessiensa, tiedon keruun, kasittelyn ja kielen rakenteita. (Kivi 1994, 3;
2000, 15.) My06s kognitiivisen oppimiskasityksen mukaan opetus taytyy yksilol-
listéd niin pitkalle kuin mahdollista. Yksiloiden valiset erot on huomioitava
myo6s oppimateriaalien valinnassa ja opetuksen toteutuksessa, jotta uusien
asioiden liittiminen oppijan olemassa olevaan tietorakenteeseen mahdollistuisi.
(Koro 1991, 17.)

Eriyttamista ajatellen humanistisen ja kognitiivisen oppimisnakemyksen
merkittavin ero on niiden suhtautuminen opettajan rooliin. Kun humanistinen
nakemys korostaa itseohjautuvuutta oppimisessa ja toisaalta taas opastajan ja
myo6téeldjan roolia opettajan tehtdvassd, korostaa kognitiivinen nakemys
opettajan johtavaa asemaa oppimistapahtumassa. Eriytyvien tavoitteiden ja
oppisisaltdjen asettajana on ensisijaisesti opettaja, ei oppija itse, kuten humanis-
tisen nakemyksen piirissd. Tastd huolimatta my6s kognitiivinen nakemys
korostaa henkilokohtaisten tavoitteiden tarkeytta. (Koro 1991, 17-18.)

Kun tutkitaan oppimista neuropsykologisena ilmiona, on mahdollista
yhdistaa tieto aivojen toimintojen neurologisesta taustasta tiedon kasittelemisen
prosesseihin. Aiemmin alykkyyden kasitettd on kuvattu vain yhdelld ominai-
suudella ja luvulla, alykkyysosamaaralla. Ei kuitenkaan ole olemassa vain
yhdenlaista alykkyyttd, vaan ihmisten valilla on eroja. On monenlaista lahjak-
kuutta ja alykkyyttd. Neurokognitiivisen oppimiskéasityksen mukaan informaa-
tion prosessointi alkaa tiedonkeruun vaiheella. Koottua tietoa kasitelladn
muistiyksikoissa ja toiminta suunnitellaan prosessissa, jossa informaation
kasittelyyn vaikuttavat oppijan metakognitiiviset prosessit ja motivaatio. Seu-
rauksena on oppimisen tulos ja prosessoinnin tuotos. Oppimiskasitys huomioi
oppijan yksildllisine asenteineen, taitoineen ja tietojen kasittelytottumuksineen
ja sen pyrkimyksend on kehittdd sellaisia spesifeja taitoja ja toimintarutiineja,
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joiden pohjalta edelleen voidaan luoda oppijoille uusia hyvin toimivia kogni-
tiivisia toimintamalleja. (Kivi 2000, 20-23; 1994, 10.)

Kognitiivisten prosessien tutkimus on johtanut konstruktiiviseen oppimis-
kasitykseen. Valtakunnallinen opetussuunnitelmamme kiinnittyy vankasti kog-
nitiivis-konstruktiiviseen oppimiskasitykseen informaation prosessoinnin suh-
teen, jolloin painopiste on oppilaan aktiivisessa roolissa oman tietorakenteensa
jasentgjana. Tietoa ei voi yksinkertaisesti siirtdd opettajalta oppijalle, vaan oppi-
ja konstruoi sitd. On oivallettava, ettd oppijat saattavat tulkita opettajan esitta-
man ongelman eri tavoin. Konstruktivistisen ndkemyksen mukaan ei ole ole-
massa yhta yksioikoista todellisuutta, silla todellisuus muodostuu siitd, mita
kuhunkin tilanteeseen osalliset henkildt havainnoivat ja miten he konstruoivat
kasitteitdan. Kasvuprosessin keskitssd on oppijan oma toiminta, jolle on tyypil-
lista itseohjautuvuus ja itsereflektio. Opetettavat sisalléot muuttuvat jatkuvasti.
Oppilaiden olisi opittava motivoitumaan muutokseen ja jatkuvasti paivitta-
maan tietojaan; heidan olisi opittava oppimaan. Tehokas opettaminen on ennen
kaikkea optimaalisten oppimismahdollisuuksien luomista sekd myodnteisen
oppimishalun virittdmista ja sailyttamista pedagogiikan keinoin. Tama merkit-
see my0ds opettajan roolin muuttumista entistd enemman opiskelun ohjaajaksi ja
oppimisympariston suunnittelijaksi. Toisaalta on ja aina tulee olemaan tietoja ja
taitoja, joiden opettamisessa behavioristinen menettely, jonka mukaan tietoa
siirretddn ja opittua kontrolloidaan palkkioita ja rankaisuja kayttéen, on
jarkevaa ja taloudellista. (Patrikainen 1999, 58, 70, 116, 153; Rauste-von Wright
& von Wright 1994, 198-199.)

Pulmana ei ole vaikeus ymmartad konstruktivismin periaatteita, vaan
vaikeus omaksua ne oman toiminnan lahtokohdiksi. Vaikeutta lisé& toisaalta se,
ettd oppimisprosessi saa erilaisia ilmiasuja eri yksiloilla ja eri ajankohtina,
toisaalta myo@s, ettéd oppimisprosessia on toistaiseksi ehditty tutkia vain niukasti
tastd nadkokulmasta. Nain opettaja joutuu pitkalti toimimaan yleisluontoisten
peukalosdanttjen ohjaaman oman ymmarryksenséa ja omien reflektiivisten taito-
jensa varassa. Tama on huomattavasti vaikeampaa kuin valmiin opetussuunni-
telman seuraaminen. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 201.)

Opettajan toiminnasta on olennaista huomata, etta siind tapahtuu koko
ajan, tilanteet vaihtuvat alituiseen. Toimintaan kohdistuvaa ajattelua voidaan
kuvata pohtivana tai reflektoivana sellaisissa tilanteissa, joissa ratkaisut eivéat
vaadi valitonta toteuttamista. Luonnollisesti mieltymykset ja affektiiviset lisa-
merkitykset ovat aina mukana. Pohdinnan tuloksena voi olla useitakin vaihto-
ehtoja. Tamanlaatuinen paatoksenteko on ominaista tavoitepohdinnoille ja
suunnittelulle ylimalkaan, samaten arvioinnille. Opetustapahtuman interaktios-
sa opettaja kuitenkin tekee runsaasti paatoksia, jotka useimmiten ovat nopeita
ja intuitiivisia sikali, etta perustelut saattavat nousta tietoisuuteen vasta jalkeen-
pain. (Kansanen 1995, 14-15.) Patrikainen (1999, 82, 148) onkin havainnut
tutkiessaan opettajuuden laatua, ettd opettajan puheessa ihmis-, tiedon- ja
oppimiskasityksia ei yleensd voi kasitelld toisistaan irrallaan, vaan nayttaa
olevan niin, ettd puhuessaan tyonsa keskeisimmasta sisallostéa opettaja tietoi-
sesti tai tiedostamattaan kayttaa ilmaisuja, joissa on kaikkien naiden kolmen
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kasitteen merkityksida mukana. Patrikaisen tutkimustulosten mukaan opettaja ei
Vvoi pitaa erillaan opettamista (tiedonkasitys, oppimiskasitys) ja oppijaa (ihmis-
kasitys). Niinpa opettajakeskeista, suorituspainotteista objektivistis-behavioris-
tista pedagogiikkaa noudattavan opettajan ihmiskasitys on riippuvuusorientoi-
tunut. Vastaavasti konstruktivistinen opetus mahdollistaa humanistisen ihmis-
kasityksen toteutumisen vuorovaikutteisessa, opiskelijan omista lahtokohdista
tapahtuvassa prosessissa.

Myds Smith ja Brownell (1995, 1-11) toteavat, ettd opettajat toimivat
opettaessaan intuitiivisella tasolla. Henkilékohtaisen opetuksen jarjestamista
koskevan suunnitelman toteuttaminen edellyttéisi kuitenkin rationaalista ajatte-
lua, koska HOJKS implisiittisesti perustuu ajatukseen, ettd se toimii ennen
kaikkea opettajan tyovéalineena suunnitella ja arvioida omaa opetustaan, jotta se
kohdentuisi oppilaan HOJKSissa asetettuihin tavoitteisiin. Ratkaisuksi tutkijat
ehdottavat konstruktivistista otetta opetukseen sekd keskindiseen riippuvuu-
teen perustuvaa yhteisty6ta kouluorganisaation sisalla.

Yhteenvedoksi kasiteltyihin oppimiskasityksiin olen laatinut taulukon 4
kuvaamaan tiedonkasitysten ja opettajan roolin muuttumista eri oppimis-
kasityksissa.

TAULUKKO 4 Opettajan rooli eri oppimiskasityksissa

Behavio- Humanis- Kognitii- Neuro- Kognitiivis-
ristinen tinen vinen kognitiiv. konstruk-
oppimis oppimis oppimis oppimis titvinen
kasitys kasitys kasitys kasitys oppimis
kasitys
Paino- Tiedon siirto  Hyvéksyvéaja Tiedolliset Oppijan Oppilas oman
piste tavoitteellisen ymmartava prosessit yksilolliset tietorakenteen-
oppimistapah- suhtautuminen tiedon proses- sa jasentdjana
tuman avulla oppilaaseen sointitaidot ja
asenteelliset
valmiudet
Opetta- Opettaja Opettaja ohjaa Opettaja Opettaja Opettaja
jan johtaa ja auttaa ohjaa ja suunnittelee  mahdollistaa
rooli oppimis- oppilasta asettaa opetusta oppimista
tapahtumaa. asettamaan tavoitteet oppilaidensa  oppimisympa-
tavoitteensa. oppilaalle. yksil6llisten riston

kognitiivisten suunnittelun ja
toimintamal-  ohjauksen
lien pohjalta.  avulla.

2.2.2 Yksiloimisen keinot

Vaikka koulun tarjoamat organisatoriset ja pedagogiset eriyttamistoimenpiteet
voivat olla tavoitteiltaan kahdensuuntaisia, jolloin niilla pyritddn seka
saavuttamaan yhtendisesti samat perustavoitteet ettd tuetaan oppilaiden
yksilollistd kehitystd hyvaksymalla erojen lisdédntyminen, ne eivat saisi olla
vastakkaisia tavoitteita. Niiden pitaisi tukea toisiaan. Nykyisessa koulutus-
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politiikassa pyritddn vahentdmaan organisatorista eriyttdmista ja korvaamaan
se pedagogisella eriyttamiselld. (Malinen 1992, 55-57.)

Koululaitoksemme pedagoginen eriyttamistoiminta rakentuu paaosiltaan
yhtendistavan eriyttdmisen ideologialle. Sen tavoitteena on auttaa oppilaita saa-
vuttamaan eriyttdmisen avulla yhteinen tavoitetaso. Esimerkiksi koululaitok-
semme erityis- ja tukiopetus pyrkivat yhtendistavaan eriyttdmiseen. Erilais-
tavassa eriyttamisessa pyritdan tietoisesti saattamaan oppilaat eriyttamisen
avulla erilaisille tavoitetasoille. Lahjakkaan oppilaan jattaminen vaille eriyt-
tamispalveluita saattaa johtaa opiskelumotivaation haviamiseen ja normitto-
maan kayttaytymiseen. Eriyttdmisen tarvetta syntyy toisaalta oppilaiden valilla
ilmenevista piirre- ja suorituseroista (interindividuaaliset erot), toisaalta saman
oppilaan eri piirteiden suhteellisesta erilaisuudesta (intraindividuaaliset erot).
Erojen laatu tai voimakkuus maardavat millaisiin eriyttamisratkaisuihin ne
opetuksessa johtavat. (Koro 1991, 19, 25.) Pedagoginen eriyttdminen kertoo
opetustilanteen tukikeinosta. Mukauttamistermi liittyy tavallisemmin opetus-
suunnitelmallisiin ratkaisuihin, jolloin oppiméaaria on mukautettu oppilaan
oppimisedellytyksia vastaavaksi. Seuraavassa taulukossa 5 tarkennetaan
mukauttamisen mahdollisuuksia mukaillen Ikosen, Ojalan ja Virtasen (2001,
145-163) ajatuksia ryhméakohtaisesta mukauttamisesta.

TAULUKKO 5 Mukauttamisen kohteet ja toteutus (lkosta, Ojalaa ja Virtasta 2001, 145-
163 mukaillen)

Mukauttamisen toteutuksen
Mukauttamisen kohteet varioiminen opetuksessa ja/tai
oppilaan toiminnassa

e Oppimaara
Opetussuunnitelma e tavoitteet e vaikeusaste

o sisallot e maara

o opetusmenetelmat e modaliteetti
Opetus e oppimateriaalit e muoto

e opetusvalineet e materiaali

e tukipalvelut

e paikka e fyysinen
Oppimisymparisto o |ukujarjestys e toiminnallinen

e ihmisten lukuméaara

Mukauttaminen on sekd opetuksen ettd oppimaaran henkilokohtaistamista.
Saadakseen tarkan kuvan oppilaan mukauttamisen tarpeesta HOJKS-tyOryh-
man on ensin tehtava arvio oppilaan opiskelutaidoista ja oppimisedellytyksista,
opetusjarjestelyistd seka opetusryhmasta. Kun on selvilla miltéa osin oppilaan
opetussuunnitelmaa ja opetusta on mukautettava, suunnittelu tarkennetaan
ensinnakin opetuksessa huomioitaviin keinoihin kuten esimerkiksi oppiainek-
sen rajaukseen, opetuksessa kaytettdvan esitysmuodon valintaan ja materiaali-
muokkauksiin. Taman jalkeen on pohdittava, miten oppilaan tyodskentely-
tavoitteita ja oppisisaltdja voidaan mukauttaa vastaamaan oppilaan kykytasoa.
On valittava oppilaan kannalta kayttékelpoisimmat oppisisaltéjen ydinkohdat
ja asiakokonaisuudet sekd hanen vahvimmat tyoskentelytapansa. Tietyn tieto-
ja taitomaaran omaksuminen voidaan myds ajoittaa tavallista pidemmalle aika-
valille. Oppimisymparistén mukauttamisen tarkoituksena on poistaa tai vahen-
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téd oppimista ja tydskentelya haittaavia tekijéitd. Mukauttaminen voi kohden-
tua esimerkiksi fyysiseen tilan kayttéon tai ryhman muodostumiseen. Se voi
my6s muokata oppilaan tavoitteita toiminnalliseen suuntaan, jolloin erilaisia
oppimisymparistdja voidaan hyodyntaa yhteisbelamaadn suuntaavia taitoja
tavoiteltaessa. (Ikonen ym. 2001, 145-163; Moberg ym. 1982, 18.)

Saannosten puitteissa oppilas voidaan myds vapauttaa maaratyn oppiai-
neen tai osa-alueen opiskelusta. Toteuttamisen moraalinen vastuu jaa aina
oppilaan opettajalle. (Moberg ym. 1982, 18.) Vapauttaminen jonkin pakollisen
oppiaineen opiskelusta voi olla tilapdinen ratkaisu tai se voi olla voimassa
toistaiseksi, mika edellyttaa erityisen painavia perusteita. Paatoksen merkitysta
on pohdittava tarkkaan, koska vaikka vapauttaminen ei sindnsa poistaisikaan
muodollista jatko-opintokelpoisuutta, se voi kaytdnnossa rajoittaa mahdolli-
suuksia jatko-opintoihin pyrittdessd. Opetuksen jarjestdjan on jarjestettava
vastaavasti korvaavaa opetusta. (Lahtinen ym. 1999, 164-165.)

Jo 1970-luvun alussa puhuttiin diagnosoivasta opetuksesta, jonka avulla
pyrittiin tavoittamaan kunkin lapsen yksilollinen oppimisen taso ja tapa, jolla
oppiminen ja opiskelumotivaatio edistyisivat. Diagnosoivan opetuksen perus-
ajatus oli, etta jokainen oppilas etenee omassa tahdissaan eika vertaa suorituk-
siaan muihin vaan omiin aikaisempiin suorituksiinsa. (Siiskonen, Ahonen &
Aro 2001, 202.) Ohjaavassa opetustyylissa on tarkoitus vanhan sanonnan
mukaan opettaa lasta kalastamaan eika antaa hanelle valmista kalaa. Ohjaava
aikuinen pyrkii kehittdmaan lapsen kognitiivisia toimintoja seuraavien keskei-
simpien kriteerien avulla: oppisisaltéjen tarkoituksellisuus, siltaaminen lapsen
arkitodellisuuteen seka ajassa tulevaan ja menneeseen, merkityksen ja kasittei-
den ymmartdminen, patevyyden tunteeseen ohjaaminen, kayttaytymisen
saately seka jaettu osallistuminen. Ohjattu opetus on aina prosessisuuntautu-
nutta ja siind huomio kiinnittyy ohjaajan ja oppijan valiselle keskustelulle ja
kysymystenasettelulle. Ohjaava opetustyyli tukee lapsen ajattelun systemaatti-
suutta ja padamaaraan suuntautuneisuutta. (Kivi 2000, 98-108; Nevalainen,
Juvonen-Nihtinen & Lappalainen 2001, 134-137.)

Kun puhutaan korjaavasta opetuksesta, opettajan on oltava tietoinen niista
ajatteluntaitoihin liittyvista tekijoista, joita oppilas ei tiedosta. Oppilaan suori-
tuksen puute voidaan l0ytad ja korjata vain, jos tunnetaan ajattelun taitojen
keskeiset ominaisuudet. Voidaan ajatella, etta jotkut hitaasti kehittyvan oppijan
kognitiiviset toiminnot saattavat tarvita enemman harjoitusta kuin toiset ja
jotkut piirteet saattavat vastustaa muutosta enemman kuin toiset. Puutteellisen
kognitiivisen toiminnon olemassaolo ja sen erityinen merkitys maarittavat
intervention luonteen, ohjauksessa kohdattavan vastarinnan maaran ja sen
panoksen laajuuden, jota vaaditaan ongelman voittamiseksi. Kun lahdetaan
ajatuksesta, ettd hyvin suunniteltu interventio auttaa heikkojen oppimistulosten
taustalla olevien tekijoiden korjausta, kannattaa muutoksen tarvetta tutkia
yksityiskohtaisesti. Jotta oppija itse saadaan mukaan muutokseen, on ensin
paastava vaikuttamaan hdnen omaan motivaatioonsa. (Kivi 2000, 93-94.)

Motivaatio kuvastuu toiminnan tavoitteissa. Vaikka tavoite saatelee sitg,
mita yksiloé pyrkii tekemaan, niin oppimista saatelee se, mita yksilo tekee ja



37

minkalaista palautetta han toiminnastaan saa. Kuta kohdennetumpi ja valitto-
mampi palaute on, sitd enemman relevanttia informaatiota se sisaltéa ja sita
helpompaa on yleensa sen hyvaksi kayttd. Oppimisen kannalta tarkeita eivat
nain ollen ole vain toiminnan tavoitteet vaan my0s ne keinot, joilla tavoitteisiin
pyritddn. Kuta kohdennetumpi ja valittomampi palaute on, sitd enemman
relevanttia informaatiota se sisaltaa ja sitd helpompaa on yleensa sen hyvaksi
kaytto. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 34-35.)

Kairavuoren (1996, 226-227) tutkimuksen pohjalta oppimistapahtumassa
tulisi voimakkaasti tukea oppilaiden omien kokemuksien ja ajatuksien liitty-
mista tarkedksi ja arvostetuksi osaksi oppimista. Oppilaille nayttaisi myds
olevan ongelmallista sisallon arvottaminen eli olennaisen erottaminen vahem-
man tarkeastd. Opettaja voi osallistua oleelliseksi arvioidun esiin nostamiseen,
mutta on tarkeéta, etta oppija itse asetetaan vastuullisen valitsijan rooliin. Oppi-
misen tietoisuuden parantamiseksi oppija olisi tehtava tietoisemmaksi omista
tavoitteistaan ja menettelystaan oppimisessa. Oppimisen ytimessa nayttaa oppi-
jan kannalta olevan aktiivinen oman toiminnan ymmartaminen ja saately, tieto
metakognitioista (Kivi 1997, 104).

Oppimisen kannalta oleellista on my6s sosiaalisaatioprosessi, jossa lapsi
oppii ndkemaan sosiaalisia merkityksia ja oman merkityksensa ryhmaéssa.
Vaikka nykyinen ihmiskasitys korostaakin yksilollisyytta entista voimakkaam-
min, ryhma on edelleen yksilolle keskeisin itsetuntemuksen lisddmisen valine.
Tietoisuus omasta itsestd ja itsestd ryhman jasenend kehittyy niiden reaktioiden
ja palautteiden kautta, joita toiminta ryhman muissa jasenissa saa aikaan.
Palaute kasvattaa itsetuntemusta. Osallistuminen ryhman toimintaan, varsinkin
jos kehitys on suotuisaa ja kokemukset rakentavia, lisda lapsen toimintakykya.
Toimintakyvyn laajeneminen antaa tilaa persoonan kehittymiselle. On térkeaa
huomata, ettd yksilollisyys ja yhteisollisyys kehittyvat toinen toisiinsa
kytkettyin&. (Brotherus ym. 1999, 63-64.)

Akateeminen minakasitys, kasitys itsestd oppilaana, perustuu oppilaan
tekemiin vertailuihin hanen valittomassa sosiaalisessa kontekstissaan. Tyttdihin
verrattuna pojilla on huomattavasti useammin erilaisia oppimisvaikeuksia.
Siksi pojilla on yleensa suurempi “vertailuryhma”, johon kuuluu muita poikia
vastaavine vaikeuksineen. Oppimisongelmaiset tytot ovat usein ainoat luokas-
saan, mikd mahdollisesti selittdd sen, ettd heidan akateeminen mindkasityk-
sensd on poikien minakasitysta heikompi. Luokassa, jossa on useita oppimis-
ongelmaisia oppilaita, my6s heterogeenisuus johtaa siihen, ettd oppilaat, joilla
ei ole oppimisvaikeuksia, erityisesti pojat, kehittdvat vahvemman akateemisen
minakasityksen. (Linnanmaki 1998, 288-289.)

On tarkedaa, ettei ihminen kadota omaa itsedén, vaan tuntee itsensa merki-
tykselliseksi ja tarkeéaksi ihmisyhteisossd. Pedagogisen lahestymistavan tavoit-
teena tulee olla myds ihmisyksilén avuttomuuden tunteen poistaminen, kun
ihminen kohtaa ongelmia: ihminenh&n saa merkityksensa ja arvonsa lopullisesti
yhteison jasenend, ja kasvatuksellisesti voidaan tehda todennékadisesti paljonkin
poikkeavan ihmisen auttamiseksi tdssd suhteessa. Pedagogisen lahestymistavan
tavoitteena on suunnitella ja toteuttaa erilaisia tekniikoita, joiden avulla ihmista
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ohjataan tiedostamaan inhimillisen kasvun mahdollisuudet ja antamaan mah-
dollisuuksia kasvulle. (Salminen 1989, 28-30.) My6s Coughlin (1997, 572-575)
nostaa esille jokaisen ihmisen ainutlaatuisen itseisarvon ja oppimisvaikeuksista
aiheutuvan yhtenaistavan eriyttamisen ristiriidan. Henkil6én, jolla on oppimis-
vaikeuksia, taytyy huolellisesti punnita tuttuja selviytymismekanismeja. On
paatettdva mistd asioista pitdd kiinni, mistd luopua, miten olla uskomatta
muiden kritiikkid. Oppimisvaikeuksien luonne on vaihteleva, joten oppimista ja
onnistumista on vaikea ennakoida. Sellaisista elaman tavallisista yksityiskoh-
dista selviytyminen, jotka ovat muille ihmisille itsestdanselvyyksia, voi olla
ylivoimaisen raskasta.

Oppimateriaalit ovat oppimistapahtuman yksi nayttava tekija. Vaikka eri-
tyisopetukseen on kehitetty runsaasti erityismateriaalia, Oksanen (1996, 495—
496) kritisoi sita, ettd materiaaleja ja niiden kaytt6a ei ole juurikaan tutkittu. Ma-
teriaalin hyvyyden maarittajaksi tulisi asettaa opettajan taito analysoida materi-
aalien oikeaa kayttadmista ja sovittaa niitéd yhteen oppilaiden taitojen ja tarpei-
den kanssa. Monelle opettajalle oppikirja on edelleenkin opetussuunnitelma, jo-
ka ohjaa opettamista. Jos lahtékohtana on oppikirja, siitd usein seuraa myaos, et-
té opettaja keskittyy opettamaan oppiainetta eika oppijoita. Sen sijaan jos lahto-
kohdaksi asetetaan oppija, tarkeiksi asioiksi nousevat muun muassa oppimaan
oppiminen ja siihen liittyneend ajattelu- ja ongelmanratkaisutaidot, joita parhai-
ten voidaan kehittdd aidoissa toimintatilanteissa ja monenlaisiin aineistoihin
tukeutuen. Materiaalituotannossa tulisi Oksasen mukaan keskittya opettajien
oppaisiin, jotka kéasittelevat aineistojen valineellista kayttdd, oppimisen ohjausta
ja menetelmig, joilla voidaan tehostaa oppimisen taitojen yleistymista.

Avusteinen teknologia tarjoaa keinoja poistaa esteitd, joita oppilaan
oppimisvaikeudet tai rajoitteet aiheuttavat tdyspainoiselle koulutydskentelylle.
Lewisin mukaan (1998, 17-22) avusteisella tekniikalla on kaksi paatarkoitusta.
Ensiksikin se voi lisatd yksilon vahvuutta siten, ettd hanen kykynsa tasa-
painottavat rajoitteiden vaikutuksia. Toiseksi teknologia voi tarjota vaihto-
ehtoisen tavan suorittaa tehtava, jolloin rajoitteet voidaan kompensoida tai niita
ei ole avusteisen teknologian ansiosta lainkaan. Koulutydskentelyyn voidaan
myo6tavaikuttaa monilla henkilékohtaisilla apuvélineilld. Kommunikaatio-
vaikeuksista karsiva oppija voi vastaanottaa tietoa erilaisista video-, radio-, TV-
ja multimediaohjelmista sek& interaktiivisista tietoteknisistéa kirjoista. Tieto-
konepohjaisilla ohjelmilla on todettu olevan positiivinen vaikutus erityisoppi-
laiden lukemaan oppimiseen. Erilaiset lukemisen ja Kkirjoittamisen ohjelmat
monipuolistavat oppilaan harjoitusmateriaalia ja innostavat oppilaita harjoit-
telemaan. Mahtavinkin teknologia on kuitenkin hyoédytonta, jollei sen kaytt6a
johdeta organisoidusti ja ellei sen mahdollisilla tarvitsijoilla ole vapaata
kayttomahdollisuutta. Tietoteknisia kayttotarpeita tarkasteltaessa ei tule lahtea
tasapuolisuuslahtokohdasta, vaan on hyvéaksyttava tosiasia, etta erityis-oppilai-
den oppimisen hidasteet ja esteet vaativat tavallista suurempaa tietoteknista
kayttomahdollisuutta. (Lewis 1998, 20-26.)
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2.2.3 Oppimisen arviointi

Kaksi voimakasta ja vastakkaista suuntausta asettaa paineita tdman paivan
kasvattajille. Toinen suuntaus edellyttdd koulutusta yltamaan entistd parem-
paan tiedolliseen osaamiseen ja tulosvastuuseen. Toinen suuntaus vaatii koulua
tarjoamaan opetusta kaikille oppilaille vahiten rajoittavassa oppimisymparis-
tossa. Nama kaksi odotusta aiheuttavat koulujen opetushenkiltstolle todellisen
pulman, mikd nousee erityisesti esille oppilasarviointikdytanteissa.
(Hendrickson & Gable 1997, 159-164.)

Pohtiessamme oppilasarvioinnin tasa-arvoisuutta on syyta tiedostaa, etta
oppilas, joka saa erityisopetusta, saa sitd, koska hdnen oppimistapansa ja/tai
omaksumiskykynsd on erilainen. Oppimisero muihin oppilaisiin ndhden voi
olla niin syva, ettd hén ei kykene oppimaan asioita perinteisin keinoin. Arvioin-
nin tulee luonnollisesti kohdentua siihen, mita ja miten hanta on opetettu, eika
siihen mita muut ovat oppineet. Huomioitavaa on, etta arvioinnin merkitys voi
olla erilainen eri henkildille, jota se koskee. Oppilas voi kokea arvosanan olevan
osoitus siitd, kuinka kovasti han on tytskennellyt, eika siitéd kuinka paljon han
osaa kyseisesta aiheesta. Vanhemmat saattavat ndhda arvosanat edistymisen
indikaattoreina ja seuraava koulumuoto tai ty6nantaja voi ennustaa nuoren
suoriutumista tulevaisuudessa arvioinnin perusteella. (Bradley & Calvin, 1998,
24-25, Hendrickson & Gable 1997, 160.) Soodak (2000, 257-281) korostaakin
oikeudenmukaisen arvioinnin merkitystd, koska useilla arviointiin perustuvilla
paatoksilla on tarked merkitys yksilolle ja koko koulusysteemille opetuksel-
listen luokittelu- ja tuloksellisuuspaatosten osalta. Mikéali opettaja oppilas-
arvioinnissa aliarvioi oppilaan suoriutumisen, han mukauttaa opetustaan sen
mukaisesti, mika taas johtaa vaaraan opetukselliseen paatokseen. Erityisopetuk-
seen oikeuttava luokittelup&atos on yksilon kannalta kaikkein Kkriittisin paatos,
koska silla voi olla kauaskantoisia vaikutuksia leimautumisen ja erityisopetus-
siirtojen muodossa. Tuloksellisuuspaatokset ohjaavat poliittista paatdoksen-
tekoa, joka oikeuttaa tietyn koulun tai opetusmuodon jatkuvuuteen. Nain ollen
paatoksenteon tulee perustua jarkevaan ja oikeudenmukaiseen arviointiin.

Taman lisdksi on pohdittava, mikd on arvioinnin tarkoitus. Opettajat
kayttavat arviointia verratakseen oppilaan osaamista toisiin oppilaisiin tai
ennakolta asetettuihin normeihin. Arviointia voidaan kayttda kuvaamaan kou-
lun opetuksen tasoa ja osoittamaan oppilaiden edistymistg, tai opettajat voivat
hyddyntad arvosanoja motivoidakseen oppilaita tai palkitakseen oppilaiden
ponnistelua. Liséksi opettajat varioivat arviointiaan jopa homogeenisen ryhman
sisalla puhumattakaan eri opettajien valisista arviointieroista. (Bradley & Calvin
1998, 24-25, Hendrickson & Gable 1997, 160.) Méaensivu (1999, 71) kiinnittaa
huomion myds oppilasarvioinnin implisiittiseen tehtavaan, jonka mukaan
arviointi osoittautuu opettajille ominaiseksi tavaksi hallita luokkaa, huolehtia
suhteista vanhempiin, turvata kouluinstituution toimivuus ja opettajan oma
yksil6llinen tasapaino.

Arvioinnin ohjaava tehtava edellyttaa, etta oppilaalle annettava palaute on
riittdvan monipuolista ja sen on kohdennuttava oppimisen kannalta kriittisille
osa-alueille (prosessi, edistyminen ja saavutukset). Palautetta tulee antaa entista
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enemman sanallisina arvioina, vapaamuotoisina tiedotteina ja arviointi-keskus-
teluina. Arvioinnin on myds kohdistuttava monipuolisesti oppilaan suorituk-
siin ja erilaisiin tuotoksiin. (Apajalahti 1999, 13; Bradley & Calwin 1998, 27-29.)
Maensivu (1999, 74, 168) tuo esille my6s arvioinnin vuorovaikutuksellisen ja
neuvottelevan suunnan, jonka mukaan oppilas ja hdnen vanhempansa ovat yha
useammin aktiivisesti mukana arviointiprosessissa. Talloin opettaja ikdan kuin
tarjoaa oman arviointiesityksensd yhteiseen keskusteluun. Opettajan on
luovuttava yksinoikeudestaan arviointiin jo siité syysta, ettei hanella ole keinoja
maadritelld oppilaidensa tulevaisuuden kuvia eika yksinoikeutta oppilaan
tavoitteenasetteluun. Myds Henrickson & Gable (1997, 160-161) korostavat, etta
jotta arviointistrategia olisi toimiva ja tasapuolinen, se on tehtava selvaksi
kaikkien osallisten kanssa. Oppilasarvioinnin menetelmat ja perusteet tulisi
sopia ja kirjata HOJKSIiin, jotta oppilas ja hadnen huoltajansa tietdvat miten
mikin arvosana saavutetaan.

Kuvatessaan oppilaitaan, opettajat edustavat sekéa itsedan ettd oman aika-
kautensa kulttuuria ja kasityksia. Nain ollen myo6s opettajien oppilaskéasitykset
heijastavat esittajansdé oman aikakauden koulupuhetta. Koska suomalaisen
koulujarjestelman historia on kovin lyhyt, on oletettavaa, ettd kouluissamme
elavat yhtéd aikaa monen sukupolven kasitykset oppilaista ja heidéan asemastaan
koulussa. Opettajien kasityksia voidaan kuvata neljana aaltona. Ensimmaisessa
aallossa ovat opettajat, joita ohjaavat mielikuvat kollektiivisesta, kansakunnan
sivistystéd korostavasta valtiojohtoisesta koulusta. Toisen aallon opettajat usko-
vat alykkyyteen ja lahjakkuuteen perustuvaan oppilaiden jaotteluun ja opetuk-
sen standardoimiseen. Kolmannessa aallossa olevat opettajat korostavat ennal-
taehkaisya ja sen mukana oppilashuoltoa ja oppilaiden mielenterveytta. Neljan-
nessa aallossa oppilas ja héanen vanhempansa nahdaan asiakkaina, joille
luodaan yksilollinen koulutuspaketti. Nain tulkittuna oppilaiden yksilollisyys
ei ole koulun historiasta irrallinen ilmid. Yksilollisyytta on tarkasteltava seké
osana koulun historiaa ettd osana ihmisen yksilollisyyden historiaa. (Méaensivu
1995, 12.) Opetuksen henkilokohtaistaminen vaatii opettajalta oppilaan tarkkaa
tuntemista ja reflektiivistd toimintaa, jonka aikana seurataan oppilaan etene-
mista kohti asetettuja tavoitteita johdonmukaisesti ja systemaattisesti (Virtanen
1994, 43-44).

Arviointikaytanto voi olla staattinen tai dynaaminen. Staattisen arvioinnin
vaatimuksia ovat standardoitu tilanne ja normitetut mittarit, kun taas dynaa-
misen arvioinnin tunnusmerkkeja ovat vaihtelevat ohjaustilanteet, vuorovaiku-
tus ja huomion kohdistaminen loppusuorituksen sijasta koko toimintaproses-
siin. (Oksanen 2001, 93.) Soodak (2000, 257-281) painottaa dynaamisen
arvioinnin merkitystd puhuessaan suoriutumisen arvioinnista (performance
assessment). Vaikkakaan mitéaadn universaalisti hyvaksyttya maaritelmaa suo-
riutumisen arvioinnille ei ole, yleisesti ollaan sitd mieltd, ettd suoriutumisen
arviointi sitoo oppilaat kriittiseen ajatteluun ja reflektointiin. Saavutusten
mittariksi luotetaan oppilaiden tydskentely, jolloin merkityksellisyys ja tutun-
omaisuus korvaavat objektiivisuuden ja tarkkuuden mittauksen tavoitteina.
Suoriutumisen mittaukset pyrkivat kuvaamaan oppilaan taitojen koko skaalan,
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joka heijastaa sitd mitd oppilas osaa ja mitd ei osaa, samoin kuin oppilaan
tietoisuuden omasta osaamisestaan. Taten suoriutumisen arvioinnin tulokset
ovat kuvaavampia ja oppilaan suoriutumiseen liittyvampia kuin tulokset
perinteisissa, staattisissa testauksissa.

Erityisopetussiirtopaatoksessd maaritelladn kaikkien tai tiettyjen oppi-
aineiden opetussuunnitelmallinen mukauttaminen. Oppilaan arviointi perus-
tuu henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista koskevassa suunnitelmassa kirjat-
tuihin tavoitteisiin. Mukautettujen oppimaarien mukaisesti opiskelluissa oppi-
aineissa voidaan kayttaa sanallisia arvioita kaikilla vuosiluokilla mukaan lukien
paattbarviointi. Paattdarviointi tehdadn HOJKSissa asetettuihin tavoitteisiin
nahden. Paattotodistuksessa voidaan kayttdd mukautetuissa oppiaineissa myds
numeroarvostelua, jolloin numeroarvosanat varustetaan téhdella merkkina
siitd, ettd arvosanojen antamisen perusteena ovat mukautetut oppimaarat.
(Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1999, 21-22.)

Suunnitelmana HOJKS on kokonaisuus, johon kuuluvat oppilas, opettajat,
oppisisaltd, oppimisymparistd, oppimiseen kaytettdva aika sekd oppimiseen
liittyvat keinot ja menetelmat. Naita elementteja varioimalla muodostuu jokai-
selle oppilaalle tavoitteellinen ja kulloisenkin opiskelukontekstin mukainen
kokonaisuus, joka muuttuu ja jota arvioinnin perusteella muutetaan. (Happo-
nen 2000, 30.) Paattaessaan yksittaisen oppilaan arvioinnista HOJKS-ty6ryhman
tulee ratkaista, suhteutetaanko oppilaan arviointi kokeissa annettuihin normei-
hin, annetaanko arvosana oppikokonaisuuden suorittamisesta tietyssa aikatau-
lussa vai pohjautuuko arviointi oppilaan henkilokohtaiseen edistymiseen.
(Hendrickson & Gable 1997, 161-162.) Arviointimenetelmien liséksi arvioinnis-
sa on huomioitava henkilokohtaiseen opetussuunnitelmaan asetetut tavoitteet.
Opettajien ei pitaisi pelata, ettd he olisivat laiminlyémassa opetussuunnitelmaa,
vaan luomassa kaytanteitd, joiden avulla kaikkia oppilaita voi arvioida tasa-
arvoisesti ja objektiivisesti. (Bradleyn & Calwinin 1998, 27-29.)

Syy, miksi koululaitos ei kykene vastaamaan oppimisvaikeuksista karsi-
vien oppilaiden opetuksellisiin haasteisiin, johtuu Henricksonin ja Gablen
(1997, 160-164) mukaan nimenomaan sopimattomista opetus- ja/tai oppilas-
arviointikaytanteista. Ratkaisuksi tutkijat ehdottavat vaihtoehtoisten arviointi-
menetelmien hyoddyntamista osana HOJKS-palaverissa sovittua yksilollista
arviointisuunnitelmaa. Vaihtoehtoisina arviointimenetelmind tutkijat esittavat
yksil6llistd sopimusta, jonka mukaan oppilas voi suorittaa tietyn oppikokonai-
suuden saavuttaakseen sovitun arvosanan tai hdnen osaltaan voitaisiin kayttaa
painottaen useaa arvosanaa kuvaamaan edistymistd, aktiivisuutta ja osaamista.
Opettajat voivat myo6s antaa yhteisarvioinnin. Edistymistd voidaan seurata
tarkistuslistalla tai kayttad pistesysteemid, jolloin oppilas kasvattaa arvosano-
jaan saavuttamillaan tehtavapisteilla. Raportointi voi olla kuvaavaa verbaalisti
tai graafisesti, tai oppilaan tuotoksia voidaan kerata portfolioon. Myds vahim-
maisvaatimuspassi on yksi selkeyttava arviointi-mahdollisuus. My6s Wesson &
King (1996, 48) tuovat esille arvioinnissa oppilaiden taitojen hallinnan koros-
tamista oppimisvaikeuksien sijasta. Portfolio-arviointi on tutkijoiden mukaan
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yhtenevdinen HOJKSin ajatusmaailman kanssa ja edesauttaa huomioimaan
oppilaan edistymistéa seka keskittyy opetuksen prosessointiin testauksen sijasta.

Mikali oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, eivat ndy oppilasarvioinnissa
ja koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnissa, he eivat ole myoskdan mukana,
kun tehdaan opetuksellisia rakenteita ja ohjelmia koskevia poliittisia ratkaisuja
ja paatoksia (Ysseldyke & Olsen 1999, 175). Erickson, Ysseldyke, Thurlow ja
Elliot (1998, 4-9) korostavatkin kaikkien oppilaiden oikeutta tulla arvioiduksi
oppimisvaikeuksista huolimatta ja koulujen velvollisuutta arvioida toimintansa
tuloksellisuutta valtakunnallisilla testeillda. HOJKSit edustavat pienoiskoossa
koko koulujarjestelmén arviointia. Ne koostuvat eri asianosaisten yhteistytssa
laatimista paapiirteisté koskien oppijan odotuksia, arviointistrategioita ja oppi-
vaatimuksia. Sen ainutlaatuisuus piilee yksittaisen oppilaan tarpeisiin kohden-
tumisena, kun taas koulujarjestelméan arviointi kohdentuu oppilaspopulaatioon
tietylla luokka-asteella valtakunnallisesti. Oppilaat, joilla on jokin fyysinen tai
kognitiivinen rajoite, tarvitsevat "mukauttavaa arviointia”, jolloin testausolo-
suhteita muutetaan tarpeen mukaan esimerkiksi ajoituksen, oppimisymparis-
ton, testin ilmiasun ja suorittamismuotojen osalta.

Oppilaiden suoriutumista koetilanteessa voidaan parantaa myds moti-
voinnin avulla, aikataulun joustavuudella, avustuksella ennen koetilannetta ja
itse koetilanteessa, koeasetelman muokkaamisella, yksilollisilla ohjeiden annoil-
la, teknisilla apuvalineilla sek& koemuodon tai sisallon muokkaamisella. Vaikka
myo6s Elliot tutkijoineen painottaa kaikkien oppilaiden oikeutta osallistua ja
suorittaa valtakunnallisia testia ja kokeita riittavasti avustettuna, he korostavat,
ettd oppimisvaikeuksia vahentéavia koetilanteita on kehitettava kaikilla sekto-
reilla. (Elliot ym. 1998, 10-14.) Huomioitavaa on, ettd Yhdysvaltojen viimeisi-
mman opetuslainsdéddanndllisen uudistuksen mukaan mitddn arvioinnin
mukauttamista ei sallita, ellei sitd ole kirjattu oppilaan henkilokohtaiseen
opetussuunnitelmaan (McLaughlin ym. 1999, 66-71).

Ysseldyke & Olsen (1999, 175-185) korostavat myds erityisesti vaikeasti
vammaisten lasten vaihtoehtoisen arvioinnin merkitysté koulutuksen tulokselli-
suuden mittarina. Vammaisten lasten taidot selviytyd yhteiskunnassa tulisi
arvioida autenttisina tehtavina toimia yhteiskunnassa, ja arvioinnin tulisi koh-
dentua oppilaalle merkityksellisiin integroituihin taitoihin oppilaiden yksildl-
lisen oppimisentahdin huomioiden. Ainoa keino arvioida se ulottuvuus, milla
koulujarjestelma tarjoaa tarvittavaa opetusta, on huomioida arvioinnissa yhtena
onnistumisen kriteerind ne tarpeelliset tukimuodot, joita tarvitaan, jotta oppi-
laat kykenevét toimimaan mahdollisimman itsendisesti. Kouluhenkildston tulisi
myos jatkuvasti valvoa, missa maarin vaihtoehtoinen arviointi antaa tietoa, joka
johtaa opetuksellisiin paatoksiin, jotka parantavat vammaisten oppilaiden oppi-
misen tuloksia.

2.3 Oppilaan erityisen tuen tarpeet

Opetuksen suunnittelussa on huomioitava oppilasryhma, jolle opetus kohden-
tuu. Erityiskoulun oppilaat muodostavat heterogeenisen ryhman oppimisvah-
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vuuksiltaan ja —vaikeuksiltaan, minkd opetusta suunnitteleva opettaja joutuu
huomioimaan yksilékohtaisesti. HOJKSeissa ndma oppimiseen ja koulunkayn-
tiin liittyvat tekijat eksplikoituvat opetuksellisiksi ja kasvatuksellisiksi tarpeiksi
pedagogisen diagnosoinnin muodossa. Yksi tarkeimmista opetuksista oppimis-
vaikeuksien tutkijoille on ollut, ettd lasta, jolla on oppimisen ongelmia, tulee
lahestyd laajemmin kuin tdman tai tuon hairion keskiarvotapauksena (Lyyti-
nen, Ahonen, Aro, Aro, Holopainen, Néarhi & Ré&sanen 2001, 45). HOJKS on
keino yksilollistda oppilaan opetusta. Yksilollistamisen téarkea tae on oppilaan
oppimisvalmiuksien diagnosointi, jolle opetuksen suunnittelun tulee poh-
jautua.

2.3.1 Oppimisvaikeudet ja komorbiditeetti

Yksil6illa katsotaan olevan oppimisvaikeuksia (LD learning difficulties), kun
oletetun kykytason ja yhdella tai useammalla osaamisen alueella suoriutumisen
valilla ilmenee todellinen ero. Toinen alykkyysosamaaraan liittyva oletus, joka
korostaa oppimisvaikeuden suhteellista maarittamista, liittyy psykologisessa
testauksessa ilmenneeseen yksilon epéatasaiseen suoriutumiseen esimerkiksi
verbaalisen ja ei-verbaalisen suoriutumisen osalta, mika tulkitaan oppimis-
vaikeudeksi. Tutkijat kuitenkin korostavat, ettd kyvyttémyys ei aina tarkoita
oppimisvaikeutta eikd korkea alykkyys takaa korkeatasoista suoriutumista.
Yksilon kykyprofiilin epatasaisuus on tavallista, eika sitd ole syyta patologi-
soida. Alisuoriutujat ovat enenevassa maarin oikeutettuja erityisopetus- ja
tukipalveluihin, koska jokin osaamisen osa-alue, vaikkakin normaalin rajoissa,
on selvasti heikompi verrattuna muihin taitoihin tai muuten korkeaan alyk-
kyysosamaaraan. Oppimisvaikeusdiagnosoinnin perustuminen koulutukselli-
seen kohorttiin voi nain aiheuttaa vaaristymia. Oppimisvaikeus-diagnoosin
suhteellisessa kaytossa tulisikin noudattaa tiettya varovaisuutta, ettei diagnoo-
sin vaarinkayttd kuluta kaikkia resursseja niiltd oppilailta, joilla on todellisia
oppimisvaikeuksia. (Gordon, Lewandowski & Keiser 1999, 485-490.)

Kavale ja Forness (2000, 251-252) ovatkin laatineet oppimisvaikeuden tun-
nistamiseksi operationalistamismallin, joka ei perustu yhteisesti sovituille
maaritelmille kuten aikaisemmat yritykset maarittdd oppimisvaikeus-diagnoo-
sia. Ensimmaisessa vaiheessa on todettava kykytason ja suoriutumisen valinen
kuilu, joka on valttamaton lahtokohta, mutta ei riittdva maarittamaan oppimis-
vaikeutta. Toiseksi oppimisvaikeuden on liityttava oppimisen kannalta keskei-
siin tekijoihin kuten kielenkehitys, lukeminen, Kirjoitus ja matematiikka. Kol-
mannessa vaiheessa huomio siirtyy oppimisvaikeuden tarkastelusta oppimis-
tapahtumaan, jolloin pyritddn selvittdmaan oppilaan oppimisstrategiaan ja
tydskentelynopeuteen liittyvat seikat. Neljannessa vaiheessa on tiedostettava,
mikali jossain psykologisissa prosesseissa kuten tarkkaavaisuus, muisti,
kielellinen prosessointi, sosiaalinen tietoisuus, hahmottaminen ja metakognitio
ilmenee vaikeuksia. Viidennen vaiheen tavoite on eliminoida oppimisvaikeu-
den johtuvan aisti- tai kehitysvammasta, emotionaalisesta ja sosiaalisesta
sopeutumattomuudesta, kulttuurisista eroista tai riittamattomasta opetuksesta.
Tutkijat korostavat, ettd oppimisvaikeus-diagnoosin liian yleinen kéyttd voi
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johtaa vaariin kuntoutuksellisiin ja erityisopetusratkaisuihin seka riittadvan
aikaisen intervention puuttumiseen (Forness & Kavale 2001, 75-82).

Koivikko ja Riita (2000, 4033-4035) kayttavat termia erityisvaikeus, kuvaa-
maan osaominaisuutta, joka lapsella on, mutta jollainen lapsi kokonaisuutena ei
ole. Kapea-alainenkin hairio, esimerkiksi puheen ja kielen erityisvaikeudet, voi
selittdd huomattavan lukemishairion. Asiantuntijat toteavat kuitenkin, etté eri-
tyisvaikeusdiagnoosilla saatetaan myds kiertaa lapsen kokonaistilanteen tunnis-
taminen tai tunnustaminen. Perhe ja ammattilaiset saattavat ajatella, etta todet-
tu erityisvaikeus ikdan kuin sulkee pois heikkolahjaisuuden kokonaissuoritusta
heikentavan vaikutuksen. Tastd on seurauksena, ettd ennustetta pidetaan liian
suotuisana eikéa tulevaisuuteen osata riittavasti varautua. Silloin, kun yksittaisia
erityisvaikeuksia on paljon ja useilla kognitiivisten toimintojen osa-alueilla, on
parempi puhua yleisesta kehitysviivastymasta.

Oppimisvaikeuksien kuvan kehityksellinen muovautuminen voi Ahosen
ja Aron mukaan (1999, 18) liittya ainakin kahteen mekanismiin. Kehityspsyko-
logisesti tarkasteltuna voidaan ajatella, ettéd esimerkiksi sensomotoriset toimin-
not muodostavat pohjan mydhemmalle kognitiiviselle kehitykselle. Talldin
ongelmat aiemmin kehittyneissa toiminnoissa heijastuisivat vaikeuksina myo-
hemmin ja aiempien varaan kehittyvissa toiminnoissa. Toinen periaatteellinen
mahdollisuus on, ettd sama, vaikkapa perinndllinen tekija, joka on vaikuttanut
motorisen toiminnallisen jarjestelman taustalla olevien aivomekanismien ke-
hittymiseen, on vaikuttanut myds kielellisen toiminnallisen jarjestelméan meka-
nismeihin. Talléin ei motorisilla ja kielellisilla vaikeuksilla olisi valttamatta
suoraa kehityksellistd yhteytta toisiinsa. Kuntoutukseen molemmilla malleilla
on erilainen vaikutus.

Komorbiditeetti tarkoittaa kahden tai useamman kehityksellisen hairion
yhtaaikaista esiintymista lapsella, ja sen vaikutukset ovat tavallisesti huomatta-
vasti vaikeampia kuin yhden hairion aiheuttamat. Kehityksellisiin kielellisiin
hairiéihin liittyy usein motorista kompelyytta tai vaikeuksia uusien motoristen
taitojen oppimisessa. (Ahonen, Aro & Siiskonen 2001, 55). Knivsberg, Reichelt &
Nodland (1999, 42-47) ovat kiinnittaneet huomiota dysleksian ja tarkkaavai-
suushairion (ADHD, Attention Deficit/Hyperactivity Disorder) yhdessa esiin-
tymiseen. Ongelma on se, ettd ne vaikuttavat lahes kaikille kehityksen alueille.
Komorbiditeetti on tdman vuoksi ennustava tekija, mika tulisi huomioida suun-
niteltaessa opetusta ja muita tukipalveluja. Komorbiditeetin identifioimiseksi
tarvitaan ladketieteen, psykologian ja erityisopetuksen asiantuntijoiden yhteis-
tyota. Erilaisten kehityksellisten hairididen ilmetessa usein epaspesifeind ja
heterogeenisina Kaplan ja Gilger (2001, 61 — 69) ovat paatyneet toteamaan, etta
komorbiditeetti on enemmankin saant6 kuin poikkeus. Tutkijat ovat kehittaneet
kasitteen Epatyypillinen aivojen kehitys (ABD - Atypical Brain Development)
kuvaamaan erilaisten kehityksellisten hairididen paallekkaista esiintymista.

Tastd johtuen oppimisvaikeuksien kuntoutuksen tulee perustua lapsen
kokonaistilanteen arvioon. Né&in se on useimmiten laaja-alaisempaa kuin vain
tietyn rajatun ongelma-alueen harjaannuttamista tai kompensoimista. Koska
vaikeuksia esiintyy tavallisesti useammilla taitoalueilla ja ne nayttaytyvat eri
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lailla eri ymparistbissa, myos vaikuttamisessa on pyrittdva I6ytdmaan useita
vaikutuskohtia ja menetelmid, jotta se olisi tehokasta. Nain ollen oppimis-
vaikeuksien kuntoutusta tulisi lahestyd kolmen erilaisen vaikutusmekanismin
eli opetuksen ja kuntoutuksen, ongelmien uudelleenmaarittelyn ja lasta lahella
olevien aikuisten toiminnan tukemisen avulla. (Ahonen & Aro 1999, 19.)

Ahonen ja Aro (1999) ovat kasitelleet oppimisvaikeuksia kuntoutuksen ja
opetuksen ndkokulmasta rajaten oppimisvaikeudet 1) motoriikkaan ja havain-
totoimintoihin, 2) tarkkaavaisuuteen ja toiminnanohjaukseen seka 3) kielelli-
seen kehitykseen ja oppimisvaikeuksiin. Koska tutkimukseni kohdentuu koulu-
maailmaan, pitdydyn samassa jaottelussa pohdittaessa oppilaan tuntemukselle
tarkeitd oppimisen haasteita.

2.3.2 Yksiloimisen tarpeet

Motoriikka ja havaintotoiminnot

Eriksson ja Oskarsson (1986, 35) korostavat, ettd motoriikan kehittyminen on
havaitsemisen ohella tarkein perusta koko muulle kehitykselle. Liikkeiden ja
havaitsemisen varhainen koordinointi on ldht6kohta ké&sitteenmuodostukselle
ja jatkuvalle alylliselle kehitykselle - tdytyy koskea voidakseen ymmartaa. Kos-
ka motoriikka ja havaitseminen ovat niin kiintedssa yhteydessa toisiinsa, puhu-
taan usein sensomotorisesta kehityksesta. Sensomotorinen kehitys on laheisessa
vuorovaikutuksessa emotionaalisen kehityksen kanssa. Liikuntakyky ja oman
kehon kokeminen vaikuttavat toisiinsa. Kehokasitys taas muodostaa tarkean
osan mindkuvaa ja identiteettia. Tunteiden ja kehokasityksen yhteenkuuluvuus
on kiistaton. Myo6s sellaisilla tunnetiloilla kuin turvallisuus, tasapainoisuus ja
itseluottamus on fyysiset vastineensa; hengityksen syvyys ja rytmi, jannitys- ja
rentoutustilojen vaihtelu sekd kehon tasapaino ja liikkeiden koordinointi.

Ahonen ja Cantell (1999, 78-79) jakavat kehitykselliset motoristiset hairiot
kehitykselliseen dyspraksiaan ja koordinaatiohairidihin. Dyspraksiat ilmenevat
motoristen toimintojen suunnittelun ja ohjailun vaikeuksina tai vaikeuksina uu-
sien motoristen taitojen ja erityisesti litkesarjojen oppimisessa. Lapsella, jolla on
kehityksellinen koordinaatiohdiri6, on ikdan ja kognitiivisiin taitoihin ndhden
selvid vaikeuksia paivittaisissa motorista koordinaatiota vaativissa tehtavissa ja
lilkkeiden yhteensovittamisessa.

Eri maissa tehtyjen tutkimusten perusteella voi selvasti havaittavaa kom-
pelyytta arvioida lapsuusidssa esiintyvan noin 5 %:lla lapsista ja vakavamman-
asteista, lapsen toimintaa selvéasti rajoittavaa koordinaatio-vaikeutta noin 2
%:lla. Namakin suhteellisen tiukasti arvioidut esiintymisluvut osoittavat, etta
kyseessa on varsin yleinen ongelma, jonka seuraukset eivat valttamatta rajoitu
vain liikunta- ja kddentaitoihin, vaan kdmpelyydella voi olla erityisesti koulu-
iassd psykologisia seuraamuksia mm. lapsen itsetunnon ja mina-kasityksen
kannalta. (Ahonen 1990, 7.) Ikonen (1993, 20-21) tuokin esille, ettd koulussa
huonosti menestyvat lapset usein menestyvat huonosti toiminnoissa, jotka edel-
lyttavat hyvaa motorista koordinaatiota tai hienomotorista integraatiota. Moto-
riseen kompelyyteen ei Ahosen (1990, 119-120) tutkimusten mukaan kuiten-
kaan nayttanyt ryhmatasolla liittyvan kayttaytymishairioita tai levottomuutta.
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Motorisesti hitaasti kehittyneille lapsille oli pikemminkin tyypillisté sosiaalinen
vetaytyminen, kypsymattomyys ja keskittymisvaikeudet, joihin ei liittynyt
hyperaktiivisuutta.

Motorisen koémpelyyden ilmenemismuodot ovat usein sellaisia, ettd ne
helposti tulkitaan huolimattomuudeksi, valinpitaméattomyydeksi tai kiinnos-
tuksen puutteeksi. Tasta syystd ongelman luonteen selvittdminen, sen asetta-
minen oikeisiin mittoihin lapsen kokonaiskehitystd ajatellen ja motorisia
suorituksia vaativiin tilanteisiin liittyvien pettymysten ja ahdistuksen kasittely
voivat auttaa lasta harjoittelemaan vaikeiltakin tuntuvia uusia taitoja. (Ahonen
1990, 122.)

Ahonen (1995, 259) toteaa eri tutkimusten yhteenvetona, ettd motorii-
kaltaan kompel6illa lapsilla on usein vaikeuksia erityisesti liikkeiden saatelyn
edellyttaméan sensorisen tiedon k&ytdssa. Vaikeuksia esiintyy seka kinesteetti-
sissa tehtavissa ettd nako- ja kinestesiahavaintojen yhdistamisessa. Heidan liike-
ja reaktioaikansa ovat hitaampia ja liikkeet epatasmallisempid. Joillakin kémpe-
16illa lapsilla esiintyy myo6s vaikeuksia liikkeiden vaatiman voiman arvioinnissa
ja saatelyssa seka liikkeiden visuaalisessa kontrollissa.

Havaintotoimintojen hairiot voidaan maaritella kyvyttémyydeksi tunnis-
taa, erotella ja tulkita aistimuksia (Ikonen 1993, 22-23). Oppilaan aivojen puut-
teellinen aistitoimintojen yhdentyminen voi usein olla syy oppimis-vaikeuksiin
ja kaytoshairioihin. Vaikka tallaiset sensorisen integraation hairiot ovat yleisia
lapsille ja nuorille kaikkialle maailmassa, niiden selvittaminen ja ymmartami-
nen on ty6lasta. Ne saattavat aiheuttaa kouluvaikeuksia ja kdytoshairi6itd huo-
limatta siita, etta lapsen alykkyys on normaali ja ettd hanella on suotuisa kasvu-
ymparistd. Lukeminen, kirjoittaminen ja laskeminen ovat perustaitoja, mutta
todellisuudessa ne ovat erittdin monimutkaisia toimintoja, joiden kehittymisen
perustana on hyva aistimusten yhteistoiminta. (Ayers 1987, 12-16.)

Lasten kehitykselliset hahmottamisen vaikeudet ilmenevat usein laaja-
alaisina, useiden visuo-spatiaalisten toimintojen osa-alueilla ndkyvana heikkou-
tena. Ne esiintyvat useimmiten erilaisina visuo-motoristen ja visuo-konstruktii-
visten vaikeuksien yhdistelmina: piirtaminen on hidasta, kompel6a ja epéasel-
vaa, yksinkertaistenkin geometristen kuvioiden kopiointi on vaikeaa esikoulu-
tai kouluiassa, tai saksien kdyttd on hankalaa. Spatiaalisen havaitsemisen vai-
keudet ilmenevaét tilan ja suuntien havaitsemisessa: lapsi eksyy lahiymparis-
tossd viela kouluidssakin. Koululainen ei muista allekkain laskujen lasku-
suuntaa tai kirjaimien ja numeroiden suuntia vielda muutaman kouluvuoden-
kaan jalkeen. Visuaalisten yksityiskohtien puutteellisen havaitsemisen voi huo-
mata myo6s erilaisissa erojen ja samankaltaisuuksien etsintdd harjoittavissa
tehtavissa ja yksityiskohtaista analyysia edellyttavissa tehtavissa, mutta nama
ongelmat sekoittuvat helpommin tarkkaavaisuuden ja motivaation vaikeuksien
kanssa. (Ahonniska & Aro 1999, 104-105.)

Oppilas, jolla ongelmia auditiivisella alueella, j@& monesti ulkopuolelle
keskusteluista ja toiminnoista, jotka vaativat auditiivisia prosesseja. Oppilaalla
voi olla vaikeuksia tunnistaa, paikallistaa tai erotella erilaisia 4&nia, aanen
korkeuksia, voimaa tai kestoa. Auditiivisen lyhytaikaismuistin avulla oppilaan
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tulisi kyetda painamaan mieleensa merkityksettomia kuultuja arsykkeita kuten
numeroita ja kirjaimia ja pitkdaikaismuistin avulla oppilaan tulisi taltioida
mieleensd keskeinen merkityssisalté kuulemastaan esimerkiksi kuullun ym-
martamistehtavissa. Auditiivisen rytmin hallinta tulee esille esimerkiksi liikkei-
den sujuvuutena, jota tarvitaan uusien liikesarjojen opettelussa tai puheen
keston ja tavujen painollisuuden havainnoimisessa, mikd on lukemaan
opettelun edellytys. (Ikonen 2000, 75-77.)

Tarkkaavaisuus ja toiminnanohjaus

Tarkkaavaisuuden ongelmissa voi olla kysymys havaintotoimintojen kohdenta-
misen, tarkkaavaisuuden sdatelyn tai yllapitamisen vaikeuksista seka toimin-
nan suunnittelun, tavoitteellisuuden tai suorituspyrkimyksen puutteesta. Nii-
hin nivoutuvat vaikeasti erotettavalla tavalla motivaation ja kognition kysy-
mykset. (Lyytinen 1995, 86.) Valikoiva tarkkaavaisuus on valttamatonta kyvyl-
le asettaa ulkoiset ja sisdiset arsykkeet tarkeysjarjestykseen voidaksemme
keskittya haluamaamme informaatioon. Kyky sdanndstella ja yllapitaa tarkkaa-
vaisuutta yleensa kasvaa ian ja kypsymisen myota. Lapset, joilla on vaikeuksia
valikoivan tarkkaavaisuuden kanssa, ovat heterogeeninen ryhma etiologiansa ja
kayttaytymispiirteidensa suhteen. Normaaliluokassa heidan hajanainen, arvaa-
maton kayttaytymisensa saattaa muuttaa oppimisen taisteluksi. Toiminnan
saatelyvaikeudet voivat ilmetd motorisena levottomuutena, joka yhdessa kes-
kittymiskyvyn puutteen ja impulsiivisuuden kanssa on esteena oppimiselle.
(King 1984, 17.)

Hairioherkkyys on tarkkaavaisuushairioisten lasten luonteenomainen
piirre. He keskeyttavat toistuvasti tehtavansa ja siirtivat huomionsa johonkin
tehtavan ulkopuoliseen tapahtumaan. (Narhi 1999, 169.) Ongelmien heterogee-
nisuutta on jasennelty alaryhmia erottelemalla. Niistd ovat nakyvimmin olleet
esilla tarkkaavaisuuden vaikeudet, joihin liittyy motorinen hyperaktiivisuus
(ADHD - Attention Deficit/Hyperactivity Disorder) ja toisaalta tarkkaavaisuu-
den vaikeudet, joita tima levottomuusaspekti ei ensisijaisesti luonnehdi (ADD -
Attention Deficit Disorder). (Lyytinen 1995, 81-85; Brown 2000, 7-10.)

Tarkkaavaisuushdirioéon liittyva ylivilkkaus johtuu todennékoéisesti her-
moston valittgjaainejarjestelmien toimintahairidistd. Naiden toimintahairididen
luonnetta on tutkittu vertaamalla keskendan ylivilkkaiden lasten ja terveiden
verrokkilasten virtsan, plasman, verihiutaleiden ja aivoselkdydinnesteen sisalta-
mid monoamiineja ja niiden aineenvaihdunnan tuotteita. Vaikka etenkin varhai-
sempien tutkimusten tulkintaa vaikeuttavat erilaiset menetelmalliset ongelmat,
ovat erityisesti viime vuosina tehtyjen tutkimusten tulokset alkaneet muodostaa
jossain maarin yhtendista kertomusta. Samalla nayttaa turvalliselta myds
luopua vanhasta, lahinna lieviin neurologisiin merkkeihin (soft signs) perustu-
vasta hypoteesista, ettd MBD (minimal brain dysfunction) on sama asia kuin
ylivilkkaus. Itse asiassa lievat tunnusmerkit voivat kertoa monista erilaisista
lasten kehityksellisista, emotionaalisista ja kaytoksellisista hairidista, ja niiden
tunnistaminen on useimmissa tapauksissa epavarmaa. (Sandberg 1999, 129.)

Vaikka tarkkaavaisuus/ylivilkkaushairiétda (ADHD) on tutkittu pelkkaa
tarkkaavaisuushairiota (ADD) runsaammin, pelkka tarkkaavaisuushairié nayt-
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téaad olevan tarkkaavaisuus/ylivilkkaushairiota yleisempi. Tarkkaavaisuushairi6
on monimuotoinen kehityksellinen toiminnanohjauksen hairi6, joka ilmenee
kyvyttomyytenda aktivoida, organisoida, integroida ja hallita omaa toimintaan-
sa. Silla nayttaa olevan tarkkaavaisuus/ylivilkkaushairiota pysyvampi vaikutus
yksilon elamaan jatkossakin. (Brown 2000, 10-11, 44.) Tarkkaavaisuushairidihin
voi liittyd myos uhmakkuushairio, jota kuvaa yleinen negatiivisuus ja vasta-
hakoisuus tai kaytdshairio, jolloin oppilas rikkoo kayttaytymisellaén toistuvasti
toisten oikeuksia ja ikdryhmansa tarkeitéd sosiaalisia normeja (Kuorelahti 1998,
131-132). Forness ja Kavale (2001, 75-82) lisdavat viela emotionaaliset hairiot
tarkkaavaisuushairidihin mahdollisesti yhdistyvina oireina. Komorbiditeetin
tunnistaminen ja relevantti diagnosointi ovat opetuksellisten ja hoidollisten
ratkaisujen vuoksi tarkeita.

Toiminnanohjaukseen vaikuttavat voimakkaasti my6s monet metakogni-
titviset tekijat, kuten esimerkiksi motivaatio. Oppimiskokemukset rakentavat
aina my0s ennakoivasti perustaa seuraavan vaiheen vaativampien toimintojen
kehittymiselle. Oppimaan oppimisen edellytyksena on ensinnékin se, etta oppi-
minen on ollut mieluisaa ja menestyksellista. Se synnyttdd mydnteista oppimis-
motivaatiota tulevaa oppimista varten. Toiseksi oppimaan oppiminen merkit-
see tuloksellisen oppimisen tapojen omaksumista. Nama& molemmat tekijat
sailyttavat ja lisdavat oppilaassa uusien asioiden oppimisen valmiutta. (Takala
& Takala 1988, 41.) Motivaation liikkeellepaneva voima voi olla toisen mielesta
pikkuasia, jopa jarjeton, mutta itse kullekin mielekas juuri siind elamantilan-
teessa (Kalliopuska 1984, 105). Suhde onnistumisen toivon ja epaonnistumisen
pelon valilla maarittdd motivaation suuntaa. Jos onnistumisen toivo on hallit-
seva, on tuloksena léahestymismotivaatio. Jos taas epaonnistumisen pelko
leimaa suoritusennakointeja, on tuloksena valttdmis-motivaatio, jolloin toiminta
koetaan epamiellyttavéaksi ja jolloin suorittamisen edellytyksend on jokin
ulkoinen paine tai kiihoke. (Lehtinen 1988, 146.) Pelokas, itsetuntoa vailla oleva
ihminen on jatkuvasti herkistynyt havaitsemaan pelkoon liittyvaa informaa-
tiota, ja silla on valikoinnissa etusija. Samalla muun tiedon kasittelyyn liikenee
vastaavasti vdhemman resursseja ja henkisid voimavaroja. (Rauste-von Wright
& von Wright 1994, 80.)

Myds Soodak (2000, 257-281) korostaa oppilaan metakognition merkitysta
oppimisvaikeuksia vahvistavana tai heikentavana tekijana. Termia opittu avut-
tomuus kaytetdan usein kuvaamaan tilaa, joka juontaa juurensa oppilaiden tois-
tuvista epaonnistumisen kokemuksista. Oppilaat, jotka kehittavat opitun avut-
tomuuden, ovat taipuvaisia lukemaan heikon suoriutumisen sisaisten tekijoi-
den kuten taitojen tiliin ja onnistumisen ulkopuolisten tekijoiden kuten onnen
ansioksi. Nama oppilaat ovat passiivisen ja motivoimattoman oloisia kohda-
tessaan kouluoppimiseen liittyvia tehtéavia. Jotta toistuvien epdonnistumisten
negatiivinen vaikutus saataisiin kumotuksi, on valttamatonta saada oppilaille
aikaan hallinnan tunne omasta oppimisestaan ansaitun onnistumisen kautta.

Kielellinen kehitys
Kielellinen kompetenssi liittyy laheisesti sekd kouluoppimiseen etta sosiaali-
seen kehitykseen. Sen merkitys kasvaa ian mukana. Sanojen hallinta siséaltaa ky-



49

vyn tulkita verbaalista informaatiota tarkasti ja nopeasti; se sisaltda myos sano-
jen prosessoinnin ja integroinnin olemassa olevan tiedon pohjalta. Viivastynyt
kielellinen kehitys on yksi ajattelun tavoitealueen ongelmakohdista. Oppilaalla,
jolla on viivastynyt kielen kehitys, saattaa olla vaikeuksia ymmartaa ohjeita.
Han ylikuormittuu helposti sanoilla, eikd pysty yhdistamaan verbaalisesti
esitettyja kasitteitd huolimatta toistuvista selityksistd. Oppilailla, joilla on eks-
pressiivinen kielellinen vaikeus, on usein vaikeuksia 10ytaa oikeita sanoja oike-
aan aikaan. Heilla saattaa olla myds ongelmia lauseiden muodostamisessa, ker-
rontansa organisoinnissa ja selkeassa artikuloinnissa. Luokkatilanteessa kielel-
liset vaikeudet ovat usein yhdistyneina viivastyneisiin lukemisen ja kirjoitta-
misen valmiuksiin. Kielellisella epavarmuudella on myds vaikutuksensa toveri-
suhteisiin ja kayttaytymiseen kotona ja luokkatilanteissa. Vaikeimmissa tapauk-
sissa erityisestd kielikyvyn kehityshairiosta kaytetdan diagnoosia dysfasia.
Diagnoosi edellyttaa, ettd hairid ilmenee vahintddn kolmen vuoden ikaisella
lapsella, eik& sita voida selittdd kuulonalenemisen, yleisen alyllisen jalkeen-
jaéneisyyden, motorisen hairion, psyykkisen sairauden tai sosiaalisten tai emo-
tionaalisten tekijoiden perusteella. (King 1984, 18; Korkman 1995, 120-122.)

Lasten Kielellisten hairididen alaryhmat vaihtelevat suuresti muun muassa
kaytettyjen arviointi- ja tutkimusmenetelmien erilaisuuden vuoksi. Eri luoki-
tuksissa erotetaan usein kaksi kielellisen tuottamisen ekspressiivista ja kaksi
reseptiivista hairiotyyppia. Toinen ekspressiivisista alatyypeista liittyy lahinna
artikulaatioon eli fonologiseen tasoon. Toisessa kielellinen ilmaisu on suppeaa,
dysgrammaattista ja ei-sujuvaa. Vastaavasti reseptiivisista oireyhtymista tuntui-
si erottuvan kaksi paakategoriaa tai vaikeusastetta: toinen, jossa kielellisen
vastaanottamisen vaikeus on niin korostunut, ettd se vaikeuttaa myds ainakin
artikulaatiota, ja toinen, joka ilmenee lahinnd kompleksisten kielellisten raken-
teiden ja ilmaisujen ymmartamisessa. Lisaksi on ehdotettu ndiden paatyyppien
kombinaatioita eli seka- tai globaalisia ryhmia. (Korkman 1995, 137-138.)

Kehityksellinen ekspressiivisen kielenkehityksen hairion (a developmental
expressive language disorder) ennuste on hyvin vaihteleva. Noin puolet lapsis-
ta, joilla on puheentuottamista vaikeuttava kielenkehityksen hairid, nayttavat
paranevan spontaanisti, kun taas noin puolella néaista lapsista jaa pitkaaikaisia
vaikeuksia. (Wood & Valdez-Menchaca 1996, 582-589.)

Lukeminen ja kirjoittaminen
Lukemaan oppimisen yhtena perusedellytyksena pidetaan yleisesti fonologista
tietoisuutta eli kykyd ymmartad puhutun kielen koostuvan sanaa pienemmista
yksikoista. Erityisesti ddnnetietoisuuden, ajatellaan olevan keskeinen edellytys
kirjainddnnevastaavuuksiin pohjautuvan alkavan luku- ja Kirjoitustaidon omak-
sumiselle. Lukutaidon kehittyessa siihen liittyvat selvasti fonologian lisaksi
my6s muut kielelliset taidot. Kielen merkityksiin, rakenteisiin ja kayttoon liitty-
va tieto ja osaaminen tukevat lukemisen ja kirjoittamisen sujuvoitumista, luetun
ymmartamista ja tekstin tuottamista. (Siiskonen, Aro & Holopainen 2001, 59.)
Spesifeilla lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksilla tarkoitetaan tavallisesti
sellaisia vaikeuksia lukemaan ja/tai Kirjoittamaan oppimisessa, joita lapsella
esiintyy tavanomaiseen kouluopetukseen osallistumisesta ja suhteellisen hyvas-
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ta yleisesta alyllisestd kehityksesta huolimatta. Dysleksia-kéasite rajaa nimensa
mukaisesti ongelman koskemaan ensisijaisesti lukemista, vaikka lapsella sa-
manaikaisesti saattaakin olla myds Kirjoittamisvaikeuksia. Eraat tutkimukset
asettavat kuitenkin kyseenalaiseksi sen, miten selvasti dysleksia-ryhma itse asi-
assa eroaa esimerkiksi sellaisista oppimisvaikeuksista, joissa on lukemisvai-
keuden lisdksi muitakin oppimisvaikeuksia, tai jotka eivat aivovaurion vuoksi
sovi tiukkaan dysleksia-maaritelmaan. Nayttdd myos mahdolliselta, ettd aina-
kaan lievasti kehitysvammaisten lukemisvaikeuslasten ongelmien kognitiiviset
taustatekijat eivat laadullisesti olisi kovinkaan erilaiset. Lukivaikeuksien perin-
nollisyytta tutkittaessa on havaittu, ettd vaikka muun muassa dysleksian
maadrittelyn ja ongelman mittauksessa on johtopaatdsten tekoa vaikeuttavaa
epatarkkuutta, on kuitenkin arvioitu, ettd talla hetkelld on olemassa naytt6a
siitg, ettd erdat dysleksiamuodot ovat selvasti geneettisesti maaraytyvia. (Kor-
honen 1995, 151-155, 170.) Yksi tekija, joka on johdonmukaisesti yhteydessa
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksiin, on oppilaiden puutteellinen tietoisuus
omista tiedoistaan tai heikko metakognitio (Soodak 2000, 257-281).

Kirjoitustaidon alkeiden omaksuminen ja lukemisen oppiminen liittyvat
laheisesti toisiinsa. Molemmat taidot opitaan samojen oppimisedellytysten poh-
jalta. Lukemiseen verrattuna Kirjoituksen alkuoppimisessa korostuvat enem-
man lapsen valmiudet analysoida puhevirtaa ja puheen fonologisia elementteja.
Liséksi kynalla kirjoittaminen edellyttéd verrattain pitkalle eriytynyttd kaden
motoriikkaa. (Ahvenainen & Karppi 1993, 80.) Korhonen (1995, 156-160 ) tuo
esille lukemaan ja Kirjoittamaan oppimisessa foneettisen strategian eli yksit-
taisten Kirjainten foneettisen analyysin ja ortografisen strategian, joka tarkoittaa
laajempien kokonaisuuksien (sanojen) merkityksen hahmottavaa strategiaa.
Lukutaidon lisdantyessa ortografisen strategian merkitys ilmeisesti lisdantyy.

Aivojen toiminnan kannalta kirjoittaminen on ehka kielenkayton vaativin
muoto. Siihen tarvitaan useiden eri aivoalueiden yhteistyota. Tarkeimpida toi-
mintoja ovat puheen vastaanottaminen ja tuottaminen, hienomotorinen toimin-
ta seka kirjoitetun kielen ymmartaminen ja erittely. Yleensd nama neurologiset
toiminnot ovat lokalisoituneet vasempaan aivopuoliskoon. Myds oikeassa puo-
liskossa on havaittu Kirjoittamiseen tarvittavia toimintoja. Esimerkiksi kesto-
muistista palauttamista nayttaa ohjaavan kummankin aivopuoliskon otsalohko.
Oikean aivopuoliskon on arveltu osallistuvan kielen ja kirjoittamisen auto-
maattisiin ja tunnesisaltoéisiin toimintoihin. (Ahvenainen & Karppi 1993, 27-28.)

Pohdittaessa lukivaikeuksien kliinistd diagnosointia Korhonen (1995, 191)
korostaa, ettei mitdan vakioista lukivaikeuksien neuropsykologista ilmenemis-
muotoa ole odotettavissa eikd ndin ollen ole mydskaan kuvattavissa sellaisia
spesifeja "lukivaikeuspiirteitd”, jotka toistuisivat lapsesta toiseen diagnostisesti
merkitsevind. Myo6skaan lukivaikeuden etiologia, jos se tunnetaan (esimerkiksi
vaurio tai geneettinen erilaisuus), ei useinkaan anna oikeutta odottaa jotain
tiettyd vaikeuksien fenotyyppia. Mitaan erillistd neuropsykologista "lukivai-
keustestid", joka seuloisi esille oppimisvaikeudet, ei ole kaytettdvissa, koska
lukeminen ja Kirjoittaminen ovat neuropsykologisesti monivaiheisia prosesseja
ja koska vaikeuksia voi esiintya suorituksen eri vaiheissa.
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Yleisesti pidetdan avaruudellista orientoitumista eli suuntatajua merkitta-
vana lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen osatekijana. Puutteellisesti kehitty-
nyt suuntataju vaikeuttaa symbolien, Kirjainten ja numeroiden oppimista ja nii-
den keskinaisten suhteiden tajuamista. Sanojen Kirjainjarjestyksen havaitsemi-
nen ja muistaminen on vaikeaa. Hairiét kuvien erottamisessa taustastaan ilmai-
sevat kyvyttomyytta siirtdéd huomio arsykkeesta toiseen. Lapsella saattaa olla
vaikeuksia l6ytad esimerkiksi tehtavan paikka kirjan sivulta tai han hyppii ri-
vilta toiselle lukiessaan. (Ahvenainen & Karppi 1993, 54; Salminen 1982, 29-30.)

Useiden tutkimusten valossa Korhonen (1995, 163-165) kuitenkin kyseen-
alaistaa visuaalisten havaintohairididen merkityksen dysleksian aiheuttajana
nimenomaan puhuttaessa lukemisesta. Kéasiteltdessa oppimisvaikeuksia laajem-
min, muun muassa kirjoittamisen tai matematiikan vaikeudet huomioon ottaen,
saattaa visuaalisten ja visuo-spatiaalisten havaintohairididen merkitys kasvaa.
Tahan viittaa muun muassa se, ettd oppimisvaikeuksien alaryhmatutkimuk-
sissa on toistuvasti erottunut visuo-motoris-spatiaalisten vaikeuksien alaryhma.

Matemaattinen oppiminen

Tiedonkasittelyssa voidaan erottaa kolme vaihetta: tiedonkeruu, tiedon kasitte-
ly ja tuotosvaihe. Usein kouluopetuksessa ollaan kiinnostuneita vain tuotosvai-
heesta eli siitd, onko annettu ratkaisu oikein vai vaarin. Lapsella voi kuitenkin
olla ongelmia tietojen kasittelyn muissakin vaiheissa. (Nevalainen, Juvonen-
Nihtinen & Lappalainen 20001, 122-123.) Matematiikan osaaminen on moni-
mutkainen taito, joka vaatii useiden aivoalueiden toimintojen samanaikaista
prosessointia. Toiminnan ohjaus, kielen toiminnot, visuaalinen ja visuo-spatiaa-
linen hahmottaminen sekd muisti, varsinkin kielellinen muisti, aktivoituvat
kohdatessamme matemaattisen ongelman. Erityyppiset laskutoimitukset edel-
lyttavat eri aivoalueiden toimintaa. Taman vuoksi matematiikan vaikeuksien
primaarimaarittely on vaikeaa. (lkdheimo & Mentula 1998, 50.) Oppimis-
tilanteeseen liittyvat emotionaaliset seikat, kuten tehtdvien suorittamiseen
liittyva ahdistuneisuus, heijastuvat herkasti oppimistuloksiin. (Ahonen & Réséa-
nen 1995, 210.)

Peruslaskutoimitusten opettelussa pitéisi, varsinkin niiden lasten opetuk-
sessa, joilla on oppimisen ongelmia, pyrkia huomioimaan paremmin lapsen
oma koulumatematiikasta usein poikkeava tapa ratkaista laskutoimituksia.
Tastd esimerkkind ovat luettelemispohjaisten strategioiden hyvaksikayttd ja
tarvittaessa erilaisten luettelemista tukevien apuvalineiden — ennen kaikkea sor-
mien — kayttd. Yhteenlaskun oppimisen kehityksen on kuvattu tapahtuvan vai-
heittain siten, ettd lapsi oppii ensin hitaita, luettelemiseen perustuvia tapoja
suorittaa laskutoimitus, mutta ajan mittaan l6ytaa - oivalluksen kautta tai ope-
tettuna - yha tehokkaampia ja nopeampia tapoja ratkaista sama lasku. Arvioi-
taessa lapsen matematiikan taitojen tasoa on tutkittava, kuinka pitkalla lapsi on
naiden erilaisten strategioiden kehityksessa. Luettelemispohjainen laskustrate-
gia on luonnostaan hidas ja herkasti virheellinen, mikali lapsella on esimerkiksi
tarkkaavaisuuteen liittyvia tai spatiaalisia vaikeuksia. Silloin lapsi saattaa
kadottaa jarjestyksen, jossa oli laskiessaan esimerkiksi sormiaan. Mikali lapsi
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tekee paljon virheita ndissa alkeellisimmissa laskustrategioissa, hanen on vaikea
siirtya kehittyneempiin strategioihin. (Ahonen & Rasanen 1995, 230-232.)

Kinnunen & Vauras (1998, 274-275) nostavat esille kaksi matematiikan
osa-aluetta, joiden hallinnalla nayttéisi olevan keskeinen merkitys matema-
titkan oppimiselle ala-asteella: jo heti koulun alkuvaiheessa vaikuttava lukujen
kasittelyn sujuvuus ja seka sanallisten tehtavien ratkaisutaito. Oppilailla, joilla
on vaikeuksia koulutulokkaana ja edelleen ensimmaisen luokan lopussa ajatuk-
sellisesti liikkua kymmenjarjestelmalla tuotetussa lukujonossa eteenpain ja
taaksepadin, alkavat vaikeudet kasautua myds aritmeettisissa taidoissa. Oppilaat
nayttavat hallitsevan yhteen- ja vahennyslaskut pienemmilla lukualueilla, mut-
ta laskeminen on hidasta; he tukeutuvat apuvalineisiin, eivatka osaa spontaa-
nisti kayttaa lukujen osittamista ja koontia nopeuttaakseen laskemista. Edelleen
heilla on suuria vaikeuksia oppia muistamaan kertotaulu, johon osasyy on
puutteellinen taito edetd lukujonossa useampien askelien valein. Yksi keskeinen
tekija ndiden oppimisvaikeuksien syntymisessd on puutteellisesti kehittynyt
kasitys lukujonon luvuista lukumaaring, joilla on tietyt, my6s lukumaarin
kuvattavissa olevat osat ja keskindiset suhteet.

Kun analysoidaan oppilaiden toimintatapoja ratkaista sanallisia tehtavia,
vaikeuksia ilmenee liittyen ongelman matemaattis-loogiseen rakenteeseen, teks-
tin ymmartamiseen, opittuihin pinnallisiin strategioihin tai oppilaiden vaariin
uskomuksiin tai kasityksiin. Syista, jotka liittyvat matemaattis-loogiseen raken-
teeseen puhutaan silloin, kun vaikeudet johtuvat ongelman asettamiseen ja rat-
kaisemiseen tarvittavien kasitteiden puutteista tai tehtdvan loogis-matemaat-
tisen rakenteen monimutkaisuudesta. Tekstin ymmartamisen ongelmiin viita-
taan silloin, kun oppilaiden vaikeudet pohjautuvat heikkoon lukutaitoon tai
tehtavan kielellisen muodon tai sisallén aiheuttamiin hankaluuksiin. Oppilaan
dekoodaus voi olla niin hidasta, ettd integroidun merkityksen konstruoiminen
useammasta perakkaisesta lauseesta ei onnistu. Hyvin usein sanallisten tehta-
vien ratkaisemisen vaikeudet johtuvat pinnallisista strategioista, jotka oppilaat
ovat omaksuneet koulumatematiikasta saamiensa kokemusten perusteella. Tyy-
pillisesti he kiiruhtavat suoraan toteuttamaan laskutoimituksia, ennen kuin
ovat ymmartaneet ratkaistavana olevaa ongelmaa. Laskutoimituksia ei valita
tehtavan sisadltaman matemaattisen ongelman pohjalta, vaan joidenkin muiden
tilanteeseen (esimerkiksi luokassa on viimeksi opetettu jakolasku, joten operaa-
tio on varmaankin jakolasku) tai tehtavaan liittyvien piirteiden pohjalta (esi-
merkiksi toinen luku on iso ja toinen pieni, silloin kyseessa on varmaankin
jakolasku). (Kinnunen & Vauras 1998, 276-277.)

Yksi keskeinen matematiikan oppimisvaikeusryhma on lapset, joilla
kielelliset vaikeudet aiheuttavat vaikeuksia matematiikassa. Toisena oppimis-
vaikeusryhméana ovat lapset, jotka ovat kylléakin kielellisesti taitavia, mutta
joilla voi olla matematiikan vaikeuden lisdksi oman kehon kosketustunnon epé-
varmuutta, motorista kompelyyttd, abstraktin ja spatiaalisten kasitteiden
hallinnan vaikeutta sekd aikaan, paikkaan ja tilaan orientoitumisen vaikeutta.
Taman ryhman lapsilla esiintyy sosiaalisia ja psyykkisid ongelmia enemman
kuin muissa ryhmissd. Lapset, joiden tarkkaavaisuus- ja toiminnanohjauksen
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vaikeudet aiheuttavat matematiikan oppimisvaikeuksia, muodostavat kolman-
nen oppimisvaikeusryhman. (Ikdheimo ja Mentula 1998, 50.) Kun tarkastellaan
matemaattisten oppimisvaikeuksien ilmenemista suhteessa lapsen yleiseen
kehitykseen, osalla lapsista nayttaa olevan kysymyksessa yleisempi hitaus kehi-
tyksessa ja oppimisessa. Usein he kuitenkin ajan mittaan saavuttavat kognitiivi-
sen kehityksen myota, harjoituksen ja erityisopetuksen avulla, samat perus-
taidot kuin muut ikaisensd. Heidan vaikeuksiaan matematiikassa kuvastaa
hitaus, ja he kayttavat strategioita, jotka ovat tyypillisid ikdtasoa nuoremmille
lapsille. Heidédn opetuksessaan on tarkeinta tarjota riittavasti aikaa ja harjoi-
tusta. Toisaalta on lapsia, joita voidaan pitaa varsinaisesti dyskalkulisina. Heille
on tyypillista kehittymaton strategioiden kaytto, jossa ei tapahdu merkittavaa
kehitysta harjoittelusta huolimatta, seké runsaat virheet suorituksissa erityisesti
kehittyneempid strategioita kaytettdessa. (Ahonen & Rasanen 1995, 233-234.)

Eras tarked matematiikan virheiden syy on yksil6llisissa psyykkisissa
mekanismeissa. Matematiikan oppimisvaikeuksiin voivat olla syynd vaaran-
lainen oppikurssi tai sopimattomat opetusmenetelmat esimerkiksi opetuksen
yliverbalisointi, drillaus, konkreettisuuden puute, oppilaan motivaation ja esi-
tietojen huomiotta jattaminen tai riittamaton yksiléllistaminen. Useimmat dys-
matemaatikkojen virheistad johtuvat puutteellisesta logiikasta. He eivat aino-
astaan tee systemaattisia virheitq, vaan he myds jatkavat naiden virheiden
tekemista ilman sopivaa opetusta. (Ikdheimo 1994, 23.)

Oppimistyylit

Kun pohditaan oppilaiden oppimisedellytyksia, on tarkea huomioida yksil6llis-
ten vahvuuksien ja vaikeuksien ohessa yksil6lliset oppimistyylit. Menestyksek-
kaan oppimistavan loytdminen ja tiedon hyddyntdminen saattavat parantuneen
opiskelumotivaation myotd auttaa opiskelua ja kompensoida talla tavalla
olemassa olevia vaikeuksia. Prashnig (1996, 19, 31) toteaa, ettd onnistuneen
oppimisen ja tytskentelyn salaisuus on siing, ettd ihminen tuntee oman ainut-
laatuisen oppimis- ja tyodskentelytyylinsg, hyvaksyy omat vahvat ja heikot
puolensa ja saa opiskelu- ja tyotilanteet vastaamaan mahdollisimman tarkoin
omia mieltymyksidan. Ihmisten tapa omaksua, kasitelld ja varastoida tietoa
nayttéa riippuvan enemman synnynnaisista kuin opituista mieltymyksista, ja
huolimatta koulussa ja tyossa tapahtuvasta ehdollistumisesta, ndma mielty-
mykset eivat ndytd muuttuvan.

Oppimistyylien ja -strategioiden analyysia pidetdan merkityksellisena
lahtokohtana opetuksen eriyttamiselle. Opettajan tulisi olla tietoinen siita, etta
hénen opetusryhmassaan on keskenaan hyvin erilaisin tavoin tietoa kasittelevia
opiskelijoita. Sekd opetusmenettelyissa ettd oppimateriaalin laatimisessa tietoi-
suus erityyppisista kognitiivisista tyyleista voi merkittavasti tehostaa erilaisten
oppijoiden opiskelua. (Kivi 2000, 16.) Myods von Wright (1992, 20-21) korostaa,
ettd on tarkea tuntea ne ongelmanratkaisun ja oppimisen strategiat, joita oppija
kayttaa valineind” omaksuessaan uutta tietoa. Olemassa olevaa tietoa voidaan
kayttdd monin tavoin uuden tiedon konstruoimiseksi: oppijan kasitykset ja
hanen kayttamansa strategiat ovat monisyisessd vuorovaikutuksessa keske-
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naan. Huomioitavaa on myads, etta tottuneetkaan oppijat eivat valttamatta osaa
valita strategioitaan tarkoituksenmukaisesti ilman ohjausta.

Dryden ja Vos (1997, 127-130) jakavat oppimistyylit karkeasti kolmeen
oppimistapaan. Haptisessa eli toiminnallisessa oppimisessa kaytetdan hyvaksi
tekemista, lilkkumista, kokemista ja kokeilemista; voidaan puhua kinesteettis-
taktiilisesta oppimisesta. Visuaalisesti oppiva hyotdyntédd opittavaan asiaan
liittyvia kuvia. Osa télla tavoin oppivista on kirjoitussuuntautuneita ja hyédyn-
tad opiskelussaan péadasiassa lukemista. Auditiivinen oppiminen tarkoittaa
oppimista &anen — musiikin ja puheen —avulla.

Rockvillessé Marylandissa toimiva Specific Diagnostic Studies -niminen
tutkimuslaitos tutki 5300:n ialtdan 10-17 vuotiaan nuoren oppimistapaa Yhdys-
valloissa, Hongkongissa ja Japanissa. Tyypillisin oppimistapa painottui 37 %:lla
nuorista haptiseen oppimiseen. Auditiivisesta oppimisesta hyotyi 34 % nuorista
ja loput 29 % visuaalisesta oppimisesta. Tutkijat korostavat kuitenkin, etta olisi
tilastollisesti erheellista paatelld, ettd tutkittavat kayttivat yksinomaan heille
parhaiten sopivaa oppimistapaa. Jokainen oppilas kaytti tutkimuksen mukaan
jossain maarin kutakin kolmesta eri oppimistavasta. (Dryden ja Vos 1997, 127-
130.) Kriittisyytta oppimistyylien tutkimuksen tieteellisyydesta lisaavat Kavale,
Hirshoren ja Forness (1998, 75-80) kyseenalaistaessaan Dunnin ja Dunnin
kehittaman oppimistyylimallin (The Dunn and Dunn Model of Learning-Style
Preferences), jolle oppimistyylitutkimus suurelta osin perustuu. Vaikka oppi-
mistyylin huomioimisen merkitys oppimissaavutuksia edistavana tekijand on
teoreettisesti looginen, silla ei ole tutkijoiden mukaan tieteellistéa perustaa. Tut-
kijat kritisoivat oppimistyylimallin kasitteellistd haltuunottoa, mika pohjautuu
paasaantoisesti yhdessa yliopistossa Dunnin johtamassa laitoksessa tehdyille
tutkimuksille, jotka eivat omaa tieteellisiltéa julkaisuilta vaadittavaa referee-
kaytannon tukea. Erilaisten taitojen keskindinen kompleksisuus, taitojen mittaa-
misen ongelmat seka opetuksellisten metodien ja oppimistyylien yhteensovitta-
misen vaikeudet ovat osoituksia oppimistyylimallin empiirisista puutteista.

Yhteenveto

Oppilaan koulusuoriutumista voivat edistaa tai vaikeuttaa yksilolliset tekijat,
jotka tulisi selvittda oikeanlaatuisen kuntoutuksen ja opetuksen suunnittele-
miseksi. Oppilaan kokonaistilanteen hahmottamisessa edetddn tavallisesti
tarkastelemalla oppilaan kykyprofiilia, tapaa oppia sekd mahdollisia erityis-
vaikeuksia. Oppimisvaikeusdiagnoosia tehdessa on poissuljettava oppilaan ali-
suoriutumisesta johtuvat vaikeudet. Vaaraan pedagogiseen diagnoosiin perus-
tuva opetus voi myos johtaa toistuvaan virheellisen oppimateriaalin ja opetus-
menetelman valintaan. Naista syista oppimisessa ja koulunkaynnissa ilmennei-
ta ongelmia tulee aina tarkastella laaja-alaisesti huomioiden myo6s vaikeuden
taustalla vaikuttavat tekijat ja mahdolliset paallekkéaisyydet oppimisvaikeuk-
sien ilmenemisessa. Taulukkoon 6 olen tiivistanyt tassa luvussa eriteltyja oppi-
misessa huomioitavia tekijoita.
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TAULUKKO 6 Oppimisessa huomioitava

Oppimistyyli Motoriikka ja Tarkkaavaisuus- ja  Kielelliset ja
havaintotoiminnot  toiminnanohjaus matemaattiset
vaikeudet
-toiminnallinen -motoristen -tarkkaavaisuuden -kielelliset
oppiminen toimintojen kohdentaminen, ekspressiiviset
-visuaalinen suunnittelun ja saately ja vaikeudet
oppiminen ohjailun vaikeus yllapitdéminen -kielelliset reseptiiviset
-auditiivinen -koordinaatiohairiot  -hairioherkkyys vaikeudet
oppiminen -motorinen -ylivilkkaus -lukemisen ja
kompelyys -motivaatio kirjoittamisen
-aistitoimintojen -metakognitio vaikeudet
yhdentymisen -matemaattinen
vaikeus hahmottaminen
-kehitykselliset -matemaattisten
hahmottamisen strategioiden
vaikeudet kehittyminen

2.3.3 Oppimisvaikeuksien diagnosointi

Diagnoosilla tarkoitetaan oppilaan henkisen toiminnan tai tilan teoreettisesti
perusteltua kuvausta, keskeisten kehityslinjojen tunnistamista ja tieteellista
nimeamista oppilaan elaméakerran, haastattelun, tarkkailun ja mahdollisesti
testi- ja laboratoriotutkimuksen perusteella. Testauksella puolestaan tarkoite-
taan testin avulla tehtyd oppilaan henkisen toiminnan diagnoosia. Diagnoosi ja
testaus ovat siten kasvatustieteellisen arvioinnin erityisia osia, joille on asetetta-
vissa maaraedellytykset paatelmien varmistamiseksi kasitteellisesti ja opetuk-
sellisesti. Arvioinnin ja diagnoosin keskeinen tavoite on tehda jokin lasta tai
oppilasta koskeva paatelméa ja ennuste sen perusteella, mitd nyt tiedamme
hanestd ja hanen kehityshistoriastaan. (Hautamaki ym. 1993, 100-101, 103.)
Diagnoosi perustuu kognitiivisessa oppimisstrategiamallissa alykkyysosamaa-
ran ja koulusaavutusten valiseen ristiriitaan yhdessa kognitiivisten kykyjen tes-
tien ja/tai tiettyjen strategioiden observoinnin kanssa. Oppilaan arviointi koh-
distuu oppilaan kayttaytymisen ja prosessoinnin testaamiseen ja vertaamiseen
tunnettuihin tai menestyvien oppilaiden kayttdmiin strategioihin, usein
tehtéavaanalyysin mukaan. (Fadjukoff & Pirttimaa 1991, 31-32.)

Welchserin alykkyystestin lastenversio (WISC-R sekéa siitd uusin versio
WISC-I11) lienee kaikkein laajimmin kaytetty ensivaiheen arviointivaline psyko-
diagnostisessa kykytutkimuksessa sen erotusdiagnostinen hyddyn vuoksi.
Tuloksista voidaan péaatella lapsen yleisen suoritustason lisédksi alustava kuva
lapsen heikoista ja vahvoista alueista ja prosessointitavoista testin kielellisen ja
suorituspuolen vélisen eron tai osatehtdvien keskinaisten erojen perusteella.
(Narhi, Korhonen & Lyytinen 2000, 39-50.) Neuropsykologinen tutkimus tar-
kentaa oppimisvaikeuksien arviointia erilaisten kehitykseen vaikuttavien neu-
rologisten tekijoiden ja esimerkiksi lapsen kasvuymparistoon liittyvien tekijoi-
den valilla. Sen tavoite on lasten vahvojen ja heikkojen toiminta-alueiden
kuvaaminen seka erilaisten riskitekijoiden vaikutuksen arviointi. Tiedot lasten
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kykyjen ja taitojen rakenteesta voivat auttaa ymmartamaan kayttaytymista tai
oppimisessa esiintyvia vaikeuksia ja palvelevat siten lapsen opetuksen tai
kuntoutuksen suunnittelua. (Ahonen & Lamminmaki 2000, 24.)

Opettajan omaksuma rooli maarad ratkaisevalla tavalla, minkalaiseksi
héanen suhteensa oppilaisiin muodostuu. Roolinsa ja viitekehyksensa kautta
opettaja tulkitsee oppilaansa, asettaa oppilaiden kasvulle ja omalle tydlleen
tavoitteet ja lopulta kuvaa ja arvioi oppilaidensa persoonallisuutta ja yksilollista
kasvua. Persoonallisuuden arvioinnissa joudutaan kuitenkin pohtimaan tarkas-
ti, missa kulkee raja persoonallisuuden ja yleisen toimintatavan valilla, missa on
henkilokohtaisuuden ja hienotunteisuuden raja sekd mitd on sopiva etaisyys.
(Méensivu 1999, 176; 1995, 33.) Koulussa keskitytaan tavallisesti itse suorituk-
sen kuten lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen arviointiin, mutta entista
enemman pyritdan arvioimaan myaos erilaisia suoritukseen liittyvia psykologi-
sia prosesseja. Suurempien oppilasryhmien seulonnassa kaytetddn oiretason
arviointia, jolloin tuotoksessa ilmenneiden ongelmien kautta pyritadn paattele-
maan, miksi oppilaan suoriutuminen on vaikeutunut. Prosessiluonteinen arvi-
ointi kohdistuu oppilaan kayttamien strategioiden ja osaprosessien hallinnan
analysointiin. (Ahonen & Holopainen 2001, 246.)

Soodak (2000, 257-281) tuo oppimisvaikeusdiagnosointikeskusteluun
kriittisen nakokulman. Oppimisessa epaonnistuminen nahdaan yksildssa
ilmenevana puutteena, vaikkakin identifioimisen tarkoitus on johtaa sopivaan
opetusinterventioon. Arvioinnin luokitteleva tehtava keskittyy paljastamaan ja
analysoimaan yksilon puutteita. Malli on Soodakin mielestd medikalisoiva ja
diagnooseja suosiva, milla voi olla negatiivisia vaikutuksia oppilaiden leimaa-
misen, oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisyn ja rajallisten resurssien vallitessa
erityisopetuksen tarjonnan suhteen. Saloviita (1998, 173) korostaakin, etta
nayttd poikkeavuusdiagnoosin sosiaalisesta vahingollisuudesta lapselle on Kiis-
taton. Sen ainoaksi perusteluksi jadkin oikeastaan se, ettd poikkeavuusdiagnoo-
si on hallinnollinen valttamattomyys. Ainoastaan se antaa lapselle mahdolli-
suuden paasta erityisopetukseen, joka rationaalisena jarjestelmana tuottaa
lapselle hyotyd. Ratkaisuna tahan nédhdaan ongelman siirtaminen oppilaan
harteilta osaksi koulun systeemistd ongelmanratkaisua, minka perusteella
koulun tulee vastata kaikkien oppilaiden yksil6llisyyden huomioon ottamisesta
(Naukkarinen 2001, 354).

Kauffman (1999b, 189-192) painottaa kuitenkin diagnosoinnin ja varhaisen
intervention merkitystd, koska sen avulla ei pelkadstdan pyritd puuttumaan
oppilaan koulunkayntiin tai oppimiseen liittyviin ongelmiin, vaan myds
kaantamaan kehityksen kulkua oikeaan suuntaan. Wood ja Valdez-Menchaca
(1996, 582-589) tulkitsivatkin tutkimuksessaan diagnoosista tietoisuuden ole-
van positiivinen tekija. Kahdenkymmenen aikuisen koe- ja vertailuryhmissa
koeryhmaén jasenille ilmoitettiin ennen toimintaa lasten kanssa tietyn lapsen
omaavan kehityksellisen ekspressiivisen kielenkehityksen hairion. Tutkimus-
tulosten mukaan koeryhman aikuiset osoittautuivat karsivallisemmiksi ja
vastaanottavaisemmiksi oppilasta kohtaan, jolla oli kielenkehityksen hairig,
koska oppilaan kaytos selittyi diagnoosin avulla. Vaikkakaan tutkimus ei anna
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nayttoa siita, ettd diagnoosin tiedostamisella olisi positiivisia tai negatiivisia
vaikutuksia oppilaan edistymiseen tulevaisuudessa, se osoittaa, ettéd opettajat
saattavat asennoitua kannustavammin oppilasta kohtaan, mikali he ovat
tietoisia oppilaan diagnoosista.

Havainto siita, ettd erityisopetus patologisoi oppilaan eli siirtdd ongelmat
yksilon ominaisuuksiksi, ei ole uusi eikd ainutkertainen. Merkittdvaa on
Saloviidan mielesta, ettd asian tunnistamisesta huolimatta erityisopetus amma-
tillisena kaytantona ei ole paassyt siita irti. Yksilon patologisointi on erityis-
opetuksen kiinted perusolettamus, joka kasvaa alan ammatillisista kaytannoista.
(Saloviita 1998, 167.) Kauffman ja Pullen (1996, 1-12) myontavat, etta erityis-
opetuksessa kaytossa oleville luokitteluille on tyypillista, ettd ne usein leimaa-
vat ikavalla tavalla oppilaita olematta kuitenkaan tarkkoja erityisopetuksen
tarpeen suhteen. Luokittelut eivat myodskdan aina johda toivottuihin erityis-
opetuspalveluihin ja niiden antama leima on vaikea poistaa. Kauffman ja Pullen
kuitenkin painottavat, ettd vaikka luokittelu saattaa aiheuttaa ongelmia, meidan
on mahdotonta kommunikoida ammatillisesti ilman luokitteluja. Virallisten
oppilasluokittelujen lakkauttamisella Yhdysvalloissa opetuslainsaéadanndllisen
uudistuksen vuoksi oli painvastainen vaikutus tarkoitukseensa nahden. Oppi-
laat edelleen leimautuivat epavirallisesti ja peitetysti. Ongelmallisempaa oli
kuitenkin se, ettd luokittelujen puuttuminen hamaéarsi erityisopetuspalvelujen
kohdentumisen. Luokittelua pohdittaessa olisi kiinnitettava huomio ekspli-
siittisiin ja implisiittisiin merkityksiin, joita litAmme kasitteisiin viitatessamme
luokitteluihin. Kaytettdessa luokitteluja tulisi huomioida, ettd mikaan luokittelu
ei anna taydellista kuvaa yksil6std, joka on luokittelun kohteena. Ennen kaikkea
ammatillisessa kielenkaytdssa tulisi tavoitella humaanimpaa otetta ja selkeam-
paa ymmarrysta siitd, mitd tdma luokittelu merkitsee luokittelun kohteena
olevalle henkil6lle.

Relativistisen ajattelun mukaan ei ole olemassa mitéan ehdottomia totuuk-
sia tai normeja, vaan kaikki olemassa olevat totuudet ovat kulttuurisen sosiali-
saation tulosta. Mukautetun opetuksen ja koulutuksen ongelmasta kasin relati-
vismia voi lahestya kahdella tavalla. Faktisen relativismin mukaan yhteiskun-
nassa on erilaisia ryhmia ja yksiloita, joita kaikkia tulisi kohdella tasa-arvoisesti.
Taman ajattelutavan mukaan erilaisuus on tosiasia, jota pitdd kunnioittaa.
Yhteisolla taytyy kuitenkin olla jotkut sitovat normit, jotta se pystyy toimimaan.
Nama normit on sdadetty demokraattisesti. Nain faktisessa relativismissa tasa-
painoillaan yhteisollisen yhtenadisyyden ja erilaisuuden kunnioittamisen valilla.
Ideologinen relativismi sen sijaan nostaa erilaisuuden itseisarvoksi, jolloin
jokaisella ryhmalla on oikeus toteuttaa erilaisuuttaan valittamatta ymparoivasta
yhteiskunnasta. Jos relativismi nostetaan ideologiaksi, ei jaljelle jad mitaan
ehdottomia normeja, joiden perusteella yksild voitaisiin asettaa vastuuseen
yhteiskunnan edessa. Koulun nakoékulmasta ideologinen relativismi tarkoittaa
johdonmukaisesti tulkittuna sitd, ettéd jokaiselle ryhmalle perustetaan oma
koulu, jossa yksil6itd sosiaalistetaan kyseisen yhteison jaseneksi. Ideologisen
relativismin toteutuminen kaytannossa tarkoittaisi siirtymista demokraattisesta
ylivallasta erilaisuuden ylivaltaan. (Matilainen ja Vehmas 1994, 111-114.)
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Sapon-Shevin (1999, 244-248) asettuu tukemaan faktista relativismia eri-
laisten oppijoiden koulutuksen jarjestamisessa. Monet paattkset kouluissa teh-
daan perustuen niihin luokitteluihin, joita oppilaille annetaan. Naiden luokitte-
lujen perusteella oppilaat saavat erityyppisid mahdollisuuksia. Lahjakkaaksi
luokitellun oppilaan persoonallinen tapa reagoida opetukseen ndhdaan rikkau-
tena, kun taas jos oppilaan reagointi luokitellaan johtuvaksi oppimisvaikeu-
desta, hanta aletaan tutkia, jotta voitaisiin selvittdéd oppimisvaikeuksien syyt.
Sapon-Shevin Kkritisoi tapaa, jolla opetuksen ammattilaisilta puuttuu taito
keskustella yksilollisista eroista leimaamatta yksiléllisia ominaisuuksia vioiksi
ja puutteiksi. Oppilaiden yksil6lliset opetuksen tarpeet tulisi kohdata leimaa-
matta heidan vahvuuksiaan ja heikkouksiaan lahjakkuudeksi tai oppimis-
vaikeudeksi.

Vammaisuuden maarittely tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa,
jolloin "normaalit” ihmiset maarittelevat dikotomisesti suhteessa itseensa fyysi-
sesti tai psyykkisesti "poikkeavan" ihmisen. Nain tehdessdan he maarittelevat
siis samalla itsensd, ryhman "normaalit" ihmiset. Vaikka kaikki ihmiselaméan
merkitykset tuotetaan sosiaalisesti, niiden sisdltamat ulottuvuudet -eivét
kuitenkaan selity ainoastaan sosiaalisella kontekstilla. Esimerkiksi vammaisuu-
desta aiheutuvat kaytannon rajoitukset eivat ole aina yhteisollisten kaytan-
teiden synnyttamia, eik& niitad voida mydskaan poistaa tai vahentaa ainoastaan
yhteis6d muuttamalla. Taméan johtopaatoksen perusteella voidaan paatelld, etta
perinteiset yksiloon kohdistuvat parannus- ja kuntoutuskayténteet sindnsa ovat
aiheellisia. Moraalisia ongelmia sen sijaan syntyy, jos yhteison osuus vammai-
suuteen liittyvien rajoitteiden synnyssa unohdetaan ja toimenpiteet kohdiste-
taan yksinomaan yksiloon. Ainoastaan vammaisuuden yksil6lliseen selitys-
malliin tukeutuminen on kaytannossa johtanut vammaisten ihmisten leimaami-
seen ja syrjintaan. Yksilollisen vammaisuustulkinnan rinnalle tulee ottaa myds
yhteis6llinen vammaisuuden tulkinta, jotta vammaisuudesta syntyvia tai
vammaisuutta luovia rajoitteita voidaan véahentaa tai poistaa mahdollisimman
tehokkaasti tavalla, joka ei vaaranna vammaisten henkildiden sosiaalista tai
moraalista statusta. (Vehmas 1998, 109-120.)



3 HOJKS (henkilbokohtainen opetuksen jarjestamista
koskeva suunnitelma)

3.1 Opetussuunnitelma opetusta ohjaamassa

HOJKS liittyy oleellisesti opetussuunnitelmakasitteeseen yleisella tasolla ja
koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan kaytannon tasolla, minka vuoksi etenen
tarkastelussa yleisesta erityiseen. Opetussuunnitelma-ajattelussa on huomioi-
tava menneisyys ja tulevaisuuden visiot. Vaikka opetussuunnitelma saa raken-
teita perinteisiltd malleilta, sen toteutuksessa tulisi huomioida se konteksti,
jossa se tulevaisuudessa toteutuu. Opetussuunnitelma tuottaa huomisen hedel-
méaa. Seuraavassa luvussa paneudun tarkastelemaan opetussuunnitelman
yhteytta yksilolliseen suunnitteluun.

3.1.1 Opetussuunnitelmalliset perusteet

Kehittamalla analyysia siten, ettd lahtokohta on ajallisesti kauempana, valotam-
me nykyisyyttd ja mahdollistamme ymmarrysta rajoituksista, joita ajassa muut-
tuviin olosuhteisiin sisdltyy (Goodson 2001, 69). Opetussuunnitelma on perin-
teisesti toiminut varsinaisena siltana hallinnollisen ja didaktisen sektorin valilla.
Sen avulla yhteiskunta pyrkii maarittelemaan koulutuksen tavoitteet ja takaa-
maan koulutukselle asettamiensa tavoitteiden perille menon. Kuvattaessa
opetussuunnitelmien historiallista kehitysta viitataan usein kahteen perintee-
seen, joita yksinkertaistaen voisi kutsua ainekeskeiseksi ja oppilaskeskeiseksi.
Edellinen Kkiteytyy Herbartin (1776-1841) systemaattisen opetussuunnitelma-
opin “Lehrplan”-kéasitteeseen, jossa oli etualalla opetus-suunnitelman laadinta
oppiaineiden ja oppiaineksen esittamisen pohjalta. Oppilaskeskeisen opetus-
suunnitelman kasite on peraisin Deweyn (1859-1952) pyrkimyksista kehitella
lasten omaan toimintaan perustuvaa opetusta, “curriculumia”, jolla Dewey
tarkoitti lapsen oppimiskokemusten suunnittelua. (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 145-147.) Malinen (1992, 15) tarkentaa Lehrplan- ja curriculum-
mallien vélista yhteytta kuviossa 2.
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| oppilaan
LEHRPLAN tunti -opetus- kehityksen
(luku- jako sisallot tavoitteet CURRICULUM
suunnitelma)
didaktiset
ohjeet

KUVIO 2 Lehrplan- ja curriculum —mallien vastaavuus

Lehrplan-malli on suppeampi, mutta siind on hallinnollisia maarayksia mm.
tuntijaosta. Curriculum-mallissa sen sijaan on mukana didaktisia ohjeita ja
oppilaan kehityksen tavoitteita. Suomessa ei ole haluttu erotella selvasti naita
kahta kasitettd, vaan pyrkimyksena on enemminkin yhdistda hallinnollinen ja
pedagoginen suunnittelu. Kansakoulussa ja oppikoulussa hallinnollisesti vah-
vistetut opetussuunnitelmat olivat kuitenkin lahinna Lehrplan-mallin mukaisia,
mutta opettajan itsendinen opetusty6n suunnittelu tapahtui curriculum-ajatte-
lun mukaisesti. (Malinen (1992, 12-15.)

Edelld esitellyt opetussuunnitelmamallit ovat saaneet alkunsa saksalai-
sesta koulutusperinteestd, joka on muovannut myds pohjoismaista opetus-
suunnitelma-ajattelua. Pohjoismainen opetussuunnitelmakasite on viitannut
ensisijaisesti tietyn koulutusmuodon opetukselliseen kokonaistarjontaan, sen
sisdiseen ainejakoon ja oppimaaria valtakunnallisesti saateleviin asiakirjoihin
(Laroplan). Koulutusjarjestelmatasoinen kehittaminen korostuu siind, miten
pohjoismaisissa koulutuskulttuureissa on pyritty toteuttamaan ”jatkuvan kou-
lutuksen” periaatetta, jonka onnistumisen ongelmaksi on kuitenkin noussut
nopean yhteiskunnan muutoksen mukana toteutettujen ja suunniteltujen
koulureformien jaykasti ylhaaltapain ohjattu toteuttaminen. (Ropo 1994, 5-6.)

Malinen (1992, 43-47) tuo esille vield yhden opetussuunnitelmamallin,
joka soveltuu hénen mukaansa paremmin Suomen koulujarjestelmaan kuin
aikaisemmin kuvaillut curriculum-malli tai Lehrplan-malli siksi, ettd meilld on
joka tapauksessa yhdistetty samaan suunnitteluprosessiin hallinnollista paatok-
sentekoa (tavoitteena koulutuksen yhtendisyys) sekd pedagogista paatoksen-
tekoa (tavoitteena oppilaiden yksilollinen kehittaminen). Yhteiset piirteet pe-
ruskoulun, lukion ja ammatillisten oppilaitosten opetussuunnitelma-jarjestel-
massa toimivat runkona pedagogis-hallinnolliselle opetussuunnitelma-mallille.
Mallin ensimmainen keskeinen periaate on hierarkkisuus, joka toteutuu siten,
ettd opetuksen suunnittelu jaetaan keskushallintoon seké paikalliselle tasolle,
kouluun ja opettajille. Pedagogisten tavoitteiden tasoissa hierarkkisuus ilmenee
paamaaring, yleistavoitteina ja lahitavoitteina. Mallin toinen keskeinen periaate,
harmonisuus, nayttaytyy pedagogisen ja hallinnollisen suunnittelun rinnakkai-
suutena. Samantasoiset pedagogiset ja hallinnolliset paatdkset tapahtuvat
mahdollisimman laheisessa yhteistytssa. Kolmas keskeinen periaate on itse-
ohjaavuus. Suunnitteluun on liitetty palautejarjestelma, joka pystyy tekemaan
korjaavia paatoksia. Tarkein palaute saadaan perustasolta opettajien ja vanhem-
pien kokemuksista.

Brotherus ym. (1999, 124-127) tuovat opetussuunnitelma-ajatteluun viel&
kolme nakodkulmaa, jotka eroavat toisistaan kasvatuspyrkimyksissa. Oppiaine-
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keskeinen nakdkulma on tiettéavasti vanhin ndkemys yleissivistavasta kasvatuk-
sesta. Yhteiskunnallisen nakékulman puolestapuhujat eivat suoranaisesti vas-
tusta tiedonalapohjaista opetussuunnitelmaa, mutta heidan mielestaan yleis-
sivistdvan kasvatuksen ensisijaisena tehtéavan tulisi olla yhteiskunnan sailyt-
taminen ja yhteiskunnan toimintaedellytysten parantaminen, mik& on huomioi-
tava opetussuunnitelman sisalt6jen valinnassa. Kolmannen suuntauksen edus-
tajat korostavat yksilon oikeuksia, ainutkertaisista kyvyistd huolehtimista,
omaleimaisen kokonaispersoonallisuuden kasvun tukemista, sosiaalista ja alyl-
listd kehittymista sekd hyvinvoinnin turvaamista. Lapsikeskeisen opetussuun-
nitelman laadinnan lahtokohtia ovat yksittaisten lasten valmiudet, tarpeet ja
kiinnostuksen kohteet.

Yhdysvalloissa ja erityisesti Englannissa on 1990-luvulla siirrytty koulujen
autonomiasta kohti valtakunnallista keskusohjausta. Suomalaisessa koulutus-
jarjestelméassa on samaan aikaan siirrytty keskitetystéa ohjauksesta hajautettuun,
jolloin koulujen ja niiden yllapitdjien mahdollisuus vaikuttaa paatoksentekoon
on lisdantynyt. (Sahlberg 1997, 61.) Opetussuunnitelmissa tama tarkoittaa, etta
herbartilaisesta Lehrplan-tyyppisesta valtakunnallisesta suunnittelusta on viral-
lisesti luovuttu ja siirrytty deweylaisen curriculum-ajattelun mukaiseen desen-
tralisaatioon, opetussuunnitelmien paikalliseen ja koulukohtaiseen laatimiseen.
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 150-151.)

Suomessa kunnan rooli opetussuunnitelmaa laadittaessa on tarked. Ope-
tussuunnitelma ilmaisee paikallisen paattdjan koulutuspoliittista tahtoa osana
valtakunnallista koulutuspolitiikkaa. Kunta luo omilla toimenpiteilldédn ne
raamit, joissa koulut kehittamistydnsa toteuttavat, ja vastaa viime kadessa siita,
ettd kouluilla on opetussuunnitelma. Valtakunnallisen ohjeistuksen véljentyessa
on tarkeada, ettd kouluille luodaan parhaat mahdolliset edellytykset itse
tdsmentdd oman tyonsa tavoitteita sekd maarittdd sen sisaltdd ja menetelmia
omista lahtokohdistaan. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 15.)
Vuoden 1999 alusta voimaan tullut perusopetuslaki jatti opetuksen jarjestgjalle
laajan harkintavallan siita, miten ja missa muodossa paikallinen opetussuunni-
telma hyvaksytaan. Kunnan jarjestamassa opetuksessa opetussuunnitelma voi-
daan hyvéksya joko kunta- tai koulukohtaisena taikka osittain koko kuntaa
koskevana ja osittain koulukohtaisena. Opetussuunnitelmia laadittaessa tulee
ottaa huomioon perusopetuslain ja -asetuksen, valtioneuvoston tuntijakopaa-
toksen ja opetussuunnitelman perusteiden velvoittavat saédnnokset ja maarayk-
set. (Lahtinen ym. 1999, 107-108.) Goodson (2001, 21) painottaa, ettd minka
tahansa uudistuvan kasityksen opetussuunnitelmasta tulisi keskeisesti huomi-
oida opetussuunnitelma sellaisena kuin se realisoituu kaytannossa.

Ropo (1994, 9-14) tuo edella mainittujen koulutuksen teorioiden, perin-
teiden ja saadosten rinnalle tulevaisuuden haasteet lahtékohdiksi opetussuun-
nitelma-ajattelulle. Kasitys tiedon olemuksesta on muuttunut. Olemme siirty-
neet suunnittelun ja ennusteiden maailmasta kompleksisuuteen, jossa tiedon
nopea maarallinen kasvu, sen saatavuuden ja jakeluverkostojen lisédntyminen
ja teknistyminen sekd tiedon luonteen yleinen relativoituminen aiheuttaa
muutoksia opetussuunnitelman olemukseen. Oppiminen on nykykasityksen
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mukaan yksilon ja hadnen ympadristonsa valinen dialoginen prosessi, mika
aiheuttaa erittdin paljon vaatimuksia sille kokonaisympéristolle, jossa oppi-
mista, opiskelua ja opetusta harjoitetaan. Yhteiskunnallisen kulttuurisen mur-
roksen takia koulutus on nyt kulutustuote, jonka arvo ei niinkdan maaraydy
sen sisallén (oppimistulosten) mukaan, vaan sen yksilélle antaman sosiaalisen
arvon mukaan. Media irrottaa nykyihmisen sellaisista ajan ja paikan sidonnai-
suuksista, jotka tdhan asti ovat pakottaneet tyonteon tydpaikoille ja informaa-
tion paperille. Median vaikutukset kulttuuriin nédkyvat myoés siind, miten se
maailmalaajuisesti sdatelee merkitysten ja mielikuvien muodostumista. Tyoela-
man murroksen vaatimaa varautumis- ja joustokykya lisdavat tutkimus- ja
tuotekehittelytoiminta, organisaatiorakenteen muutokset, tuotantoteknologian
automatisoituminen, perinteisten toimenkuvien ja ammattien murtuminen ja
korvautuminen joustavilla oppimisvalmiuksilla varustetuilla ”jokapaikan am-
mattilaisilla”.

3.1.2 Opetussuunnitelman tuki yksil6lliselle suunnittelulle

Henkil6kohtainen opetussuunnitelma on peruskouluasteella kiinteasti sidok-
sissa koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan. Mikéali henkilokohtaisen opetus-
suunnitelman yhteydessa ei oteta huomioon tata yhteytta, henkilokohtaisuuden
merkitys saattaa jadda lomakkeen asteelle. Henkil6kohtaistamiseen paastaan
kaytanndssa ainoastaan siten, ettd otetaan huomioon kaytannon realiteetit ja
toimintamallit, jotka tukevat yksil6llista kasvua ryhmassa. (Oksanen 1996, 494.)

Peruskoulun ensimmainen opetussuunnitelma muodostui kahdesta erilli-
sestd osasta, POPS | ja POPS Il. Ensimmainen osa kuvasi yhteiskunnan yleisia
arvopaamaaria koulutuksen suhteen, toinen taas l&dhti suoraan oppiaineista ja
keskittyi niiden siséllollisen ja ajallisen osituksen ongelmiin. (Rauste-von
Wright & von Wright (1994, 145.) Koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadin-
ta on pohjautunut samalle ideologialle, vaikka se toteutetaankin yksissa kansis-
sa. Opetus kasitetdan osaksi kasvatustoimintaa. Silti on tyypillista, etta yleis-
tavoitteet esitetdan erikseen kasvatus- ja opetustydlle.

Kun opetussuunnitelman laadinnan yhteydessa tehdaan arvoja koskevia
paatoksia maarittelemalld tavoitteet, ratkaisevaa on, miten opettaja osallistuu
opetussuunnitelman laadintaan. Kun se on opettajan tai opettajaryhman oman
tyon tulos, on todennakoistd, ettd siitdi myos kannetaan vastuuta. Opetus-
suunnitelman laatiminen ja siihen tutustuminen seka vahittadinen omaksuminen
edellyttavat opettajan oman arvomaailman ja opetussuunnitelman arvojen
kohtaamista. Opetussuunnitelman tavoitteet ovat myds opettajan velvollisuuk-
sien konkreetteja tulkintoja, joiden kautta opettaja osoittaa vastuullisuutensa
opetuksesta oppilaalle ja samalla koko yhteiskunnalle. (Kansanen 1995, 11-13.)
Sama sitoutuminen tapahtuu HOJKSIin laadinnan yhteydessa. Kairavuori (1996,
17) korostaa myds tavoitteiden merkitysta oppilaan kannalta. Yhteisesti tarkeik-
si nahdyt tavoitteet ovat sidoksissa oppilaan koulun kontekstissa oppimiseensa
sisaistamaan intentioon ja toimintatapaan. Yhteiset tavoitteet palautuvat koulun
tehtdvaan ja opetussuunnitelmaan, joten nadin lahestyttynd oppimista on
problematisoitava myds osana opetustapahtuman kokonaisuutta.
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Scheinin (1995, 73) kuitenkin kritisoi koulukohtaisten opetussuunnitel-
mien tavoitteiden asettelua. Yleisella tasolla olemme ehka yhta mielta siita, etta
toivomme taitavia, viisaita, humaaneja, eettisesti ja esteettisesti valveutuneita
tulevaisuuden kansalaisia. Silti monessa opetussuunnitelmassa on tassa kohdin
aukko. Yleistavoitteita ei maaritella tai niiden ja opetuksen valille ei muodostu
siltaa. Jos opettajakunnalta puuttuu selked kokonaiskuva, ei se vélity oppilail-
lekaan.

Myds Meri (1995, 45-46) esittda huolestumisensa siité, ettd opetussuunni-
telma Kasitetddn usein oppiaineiden tuntimaaria sisaltavaksi lukusuunnitel-
maksi ja tata tadydentavaksi eri oppiaineiden oppiennatys-luetteloksi. Opetuk-
sen tavoitteet lausutaan tavallisimmin opetussuunnitelman johdannossa. Varsi-
naisten kasvatus- ja oppimistavoitelauseiden tai vastaavien ilmaisujen puuttu-
minen opetussuunnitelmasta auttaa piilo-opetussuunnitelman esiintymista.
Koulun yksittaisella opettajalla on mahdollisuus yllapitdéd omaksumaansa ja
omasta kulttuuritaustastaan nousevaa piilo-opetussuunnitelmaa ja toimia
oppilaidensa ohjaamisessa nakemystensa mukaisesti. Tosin koulussa vallitseva
oppilaita sosiaalistava kaytanto jarjestyssaantojen ja kayttaytymisohjeiden avul-
la pyrkii yndenmukaistamaan niitd raameja, joissa yksittainen opettaja toteuttaa
piilo-opetussuunnitelmaansa.

Kuviossa 3 eritelladn opetussuunnitelmien toteutusta, jota tutkittaessa
voidaan opetussuunnitelma nahda kolmijakoisena tarkoituksen, tavoitteen ja
toteutuksen suhteen (Malinen 1992, 24.)

TAUSTA OPETUSSUUNNITELMA
Kasvatus- L Tarkoitettu ops
jarjestelma (kirjoitettu)
\ 4 A *
Koulu L Toimeenpantu ops
Y A |
Oppilas Toteutunut ops

KUVIO 3 Opetussuunnitelman toteutuksen vaiheet

Kirjoitettu opetussuunnitelma on vain nakyva, julkinen ja muuttuva osoitus
kouluopetusta perustelevista valinnoista ja sitd legitimoivasta retoriikasta.
Kirjoitettu opetussuunnitelma ikéan kuin tuottaa oppaan koulunkayntia perus-
televalle retoriikalle, jota voimavarojen jakaminen, statuksen maarittyminen ja
uramahdollisuudet edistavat. (Goodson 2001, 20.)

Kirjoitetun ja toteutuneen opetussuunnitelman valistd eroa Kosunen
(1994, 89) kuvaa sulavan jadpalan metaforalla. Prosessin jokaisessa vaiheessa
opetussuunnitelma pienenee sulavan jaapalan tavoin. Se, mitd lopulta jaa
jaljelle, ovat oppilaille kertyneet tiedot, taidot ja valmiudet. Goodson (2001, 22,
243-255) kyseenalaistaa kirjoitetun ja toteutuneen opetussuunnitelman yhden-
mukaisuuden ”’salaliittoteorialla”, jota tukevissa tulkinnoissa vaitetdadn, ettd
koska kouluopetus ja etenkin valtion kustantama kouluopetus on laheisessa
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yhteydessa taloudelliseen ja sosiaaliseen reproduktioon, se on pakollista ja ali-
resurssoitua. Tietyt hankalat luokkahuonekaytantéjen ja —elaméan piirteet ovat
lahes vaistamattomid, ja sen tdhden Kirjoitetun opetussuunnitelman retoriikka
on perimmaltaan toteennayttamatonta. Tata kritiikkid pohdittaessa on huomioi-
tava, ettd Goodsonin nakemykset rakentuvat englantilaisen yhteiskuntaluok-
kien monihierarkkisuuden ja yksityis- ja valtionkoulujarjestelman erilaiselle
problematiikalle.

Meren (1995, 46) ndkemyksen mukaan voidaan piilo-opetussuunnitelmaa
pitdd oppilaskohtaisena todellisesti toteutuneen opetussuunnitelman osana,
missa yksittaisen oppilaan omat koulukokemukset muodostavat hanen henkil6-
kohtaisen piilo-opetussuunnitelmansa péaaasiallisen sisallon. Piilo-opetussuun-
nitelma oppilaiden omaksumien ja kayttamien selitysmallien viitekehyksen& on
nahtava kaksisuuntaisesti. Toisaalta sen voi ymmartaa oppilaita sosiaalistavana
elementting, jonka vaikutus yksittaiseen oppilaaseen sisaltaa opetustapahtuman
mikrotason luokkahuoneymparistdssa ja makrotasolla yhteiskunnasta heijastu-
van kasvattamis- ja sivistamisnormin. Toisaalta piilo-opetussuunnitelman vai-
kutukset voi tulkita oppilaiden omien koulunkayntikokemusten selittajaksi.

Ropo (1994, 18-21) ehdottaa, ettd on keskeisempaa tarkastella opetussuun-
nitelmaa sellaisena oppimisymparisténg, joka on yhteydessa todelliseen ela-
maan ollessaan avoin, jatkuvasti muuttuva pienoismaailma” ja joka antaa tilaa
yksilon omille kasvun ja kehityksen prosesseille. Oppimisympéariston voidaan
ajatella koostuvan useista kasitteellisesti erilaisista komponenteista. Se on
ensinnakin sisalléllinen ymparistd, jonka toiminta on padmaarasuuntautunutta
ja tavoitteellista. Toiseksi oppimisymparistd on sosiaalinen ymparistd. Se muo-
dostuu enemman tai vdhemman toistensa kanssa vuorovaikutuksessa olevista
yksiloistéa ja ryhmistd, joiden toimintaa ohjaavat vuorovaikutusta ja yhteis-
toimintaa koskevat sdannot. Kolmanneksi oppimisymparistd on kulttuurinen
ymparistd. Se sisdltéd ja heijastaa yhteison omaksumia perinteitd, arvoja ja
eettismoraalisia kasityksia ja pyrkii valittamaan niita eteenpain. Neljanneksi
oppimisymparistolla on fyysiset ominaisuutensa. Oppiminen tapahtuu tietyssa
ajassa ja paikassa, joka luo rajoitteet ja mahdollisuudet. Viidenneksi oppimis-
ymparistd on kokemuksellinen kokonaisuus, joka on yksilén esteettisten tulkin-
tojen ja arviointien kohteena. Yksilon toiminnan motivaation voidaan katsoa
olevan suuressa maarin seurausta esteettisten arviointien tuloksista. Oppimis-
ympariston kokonaisuuden tulee olla subjektiivisesti mielekas.

Rauste-von Wright & von Wright (1994, 158-159) yhdistavat oppimis-
ymparistdajatteluun konstruktivistisen oppimisndkemyksen, jonka mukaan
yksittaisten tietojen ja taitojen erillinen opettaminen ja oppimisen kontrolli
menettavat keskeisen roolinsa ja esiin nousevat oppimisen taitojen opettamisen
ehdot. Opetustilanteissa tulee keskeiseksi ndiden taitojen kehittdmista edistavan
oppimisympariston luominen. Talléin opetussuunnitelmaa ei pideta opetus- ja
oppimisprosessia yksityiskohtaisesti maarittdvana ohjelmana, vaan lahinna
kasvatuksen tavoitteita ja niiden saavuttamisen ehtoja problematisoivana tar-
kasteluna.
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Opetussuunnitelman tehtavaksi voisi lapsen kannalta ndhda perusteiden
rakentamisen sellaiselle oppimisymparistélle, joka mahdollistaa hanen opti-
maalisen kasvunsa ja sen tukemisen kasvatuksen keinoin. Oppilaan yksilolli-
syyden kunnioittamisen ja hanen toiminnallisten valmiuksiensa kehittymisen
loppuun saakka vieminen edellyttdd mita ilmeisimmin oppilaan henkil6-
kohtaisen oppimistavan ja -tahdin kunnioittamista ja hanen oppimismotivaa-
tionsa yllapitamista. (Atjonen 1993, 124.)

3.2 HOJKSIin muotoutuminen

HOJKSien laatiminen riippuu opettajien intuition lisédksi valtakunnallisesta
ohjauksesta. Suomessa lainsdadanto oli hieman ohjeistusta nopeampi. Oppilai-
den yksil6llisen opetuksen suunnitteluun kaivataan toisaalta selkeitd, yhtenai-
sia kaytanteitd, toisaalta itsendisyys HOJKSin toteutuksessa halutaan sailyttaa.
Seuraavassa luvussa tarkastelen niitd puitteita, joiden varassa opetushallitus
ohjeistuksellaan tutkimusajankohtana ohjaa HOJKSeja laatimaan. HOJKS-
prosessilla on kuitenkin pitka historia useissa englanninkielisissa maissa, joista
suomalainen HOJKS on saanut vaikutteita. Taman vuoksi erittelen HOJKSien
kehittymista kansainvalisestd nakdkulmasta sekd HOJKSin lainsdadanndllista
eroa Yhdysvaltojen vastaavaan ohjeistukseen verrattuna.

3.2.1 HOJKS ohjeistus Suomessa

Kevaalla 1988 valmistui asiakirja ”Vaikeimmin kehitysvammaisten harjaan-
tumisopetuksen opetussuunnitelman perusteet”, joka julkaistiin kouluhallituk-
sen yleiskirjeend 03/1988. Opetussuunnitelman perusteissa korostettiin, etta
jokaiselle oppilaalle on laadittava oma yksildllinen opetussuunnitelma. Avuksi
yksil6llisen opetussuunnitelman laatimiseen, yhteisty6hon ja oppilaan kehityk-
sen arviointiin oli kehitetty diagnostinen paivakirja, jota opetussuunnitelman
perusteissa suositeltiin kdytettavaksi. Paivakirja oli opetuksen ajatuksen mukai-
sesti oppilas-, ei opetusryhma- tai opettajakohtainen. (Fadjukoff 1989, 20-21.)
Ikonen (1989, 5) totesi tall6in koko erityisopetuksen etenevan opetussuunnitel-
mien kehittdmisessa siihen suuntaan, ettd erityisopetusryhmaéakeskeisten ope-
tussuunnitelmien tilalle ollaan hahmottelemassa yksil6llisten opetussuunnitel-
mien kehittdmisohjeita lapsen elamanolosuhteiden ja oletetun tulevaisuuden
perusteella.

Kymmenen vuotta myohemmin henkilokohtaistamisen vaatimus toteutui
perusopetuslain 17. 8:ssd, jonka mukaan koulutuksen jarjestaja velvoitetetaan
laatimaan hyvaksyttyyn opetussuunnitelmaan perustuvan henkilokohtainen
opetuksen jarjestamistéa koskeva suunnitelma jokaiselle oppilaalle, joka on
otettu tai siirretty erityisopetukseen (Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teiden muutos 2000, 3). Opetushallitus tdsmensi velvoitetta antamallaan yleis-
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kirjeella 8/011/2000. Tassa luvussa tarkastelen HOJKSin laadintaa tadman
ohjeistuksen nakdkulmasta.

Opetuksen yksilollistaminen mahdollistetaan ohjeistuksessa ensinnakin
yksil6llisten opinto-ohjelmien avulla (kuvio 4). Opetushallitus edellyttaa, etta
yksil6llinen opinto-ohjelma laaditaan esimerkiksi silloin, kun tutkitaan ja selvi-
tetddn oppilaan oppimisvalmiuksia ennen mahdollista erityisopetukseen siirta-
misté tai tavoitteiden saavuttamista seurataan esimerkiksi pitkan sairauden
jalkeen. Yksil6llisissd opinto-ohjelmissa, joista voidaan kayttdd myo6s nimitysta
yleisopetuksen mukainen HOJKS, opetus eriytetddn yleisopetuksen tavoit-
teiden sisdlla. Oppilaan edellytetddn saavuttavan kaikista oppiaineista vahin-
tédn minimivaatimukset. Painopiste on oppilaan sitoutumisessa opinto-ohjel-
man tavoitteisiin ja padmaariin. Myds yleisopetuksen mukainen henkilokohtai-
nen opetussuunnitelma laaditaan yhteistytssd huoltajien kanssa. Jos erityis-
opetukseen otettaessa tai siirrettdessa on péaatetty, ettd oppilas opiskelee
opetuksen yleisen opetussuunnitelman mukaisesti, hdnen suorituksensa arvioi-
daan samoilla perusteilla kuin muidenkin oppilaiden suoritukset. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden muutos 2000, 4; Perusopetuksen oppilaan
arvioinnin perusteet 1999, 21.)

Erilaajuisilla oppimaarilla tarkoitetaan erityisopetukseen erikseen hyvak-
syttyja oppimaarid, joissa poiketaan yleisopetuksen oppimaarista (kuvio 4). Eri-
tyisopetuksen mukainen HOJKS voidaan laatia seka yleis- etta erityisopetuksen
oppilaalle. Yleisopetuksessa olevalle oppilaalle tallainen HOJKS on mahdollista
tehda vaikka vain yht& oppiainetta koskevaksi. Oppilas voi opiskella erityis-
opetuksen mukaisen HOJKSin turvin joko yleisopetuksessa tai erityisluokka-
muotoisessa opetuksessa riippumatta siitd, miten taydellisesti oppimaarat on
mukautettu. Oleellista on, ettd kun opetussisaltdja mukautetaan yleisopetuksen
oppimaaristd poikkeaviksi, paatdos edellyttdd psykologisia tai ladketieteellisia
tutkimuksia tai sosiaalisen selvityksen. Henkilokohtainen opetuksen jarjesta-
mistd koskeva suunnitelma laaditaan yhteistydssa huoltajien kanssa moniam-
matillisena yhteistyona. Kaikilla oppilailla, joilla on erityisopetuksen mukainen
HOJKS, on sen mukainen erityisopetuspaatds. (Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteiden muutos 2000, 3—4; Lahtinen ym. 1999, 160-161.)

Jos erityisopetukseen otettaessa tai siirrettdessa on paatetty joidenkin tai
kaikkien oppiméaarien mukauttamisesta, jolloin oppilaan tavoitetaso on vahai-
sempi kuin yleisen opetussuunnitelman mukaan opiskelevilla, arvioidaan oppi-
laan suorituksia henkilokohtaisessa opetuksen jarjestamista koskevassa suunni-
telmassa maariteltyihin oppilaan omiin tavoitteisiin perustuen. (Perusopetuk-
sen oppilaan arvioinnin perusteet 1999, 21.)
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vastuu. Se ei ole julkinen asiakirja. Henkild, jonka hallussa tai tiedossa on
salassa pidettéava asiakirja tai tieto, paattaa tietojen luovuttamisesta. HOJKSin
kaytosta sekd sen sisaltimien tietojen antamisesta ja siirtdmisesta eteenpadin,
esimerkiksi koulusta toiseen, tulee aina neuvotella huoltajan kanssa. (Virtanen,
Ikonen & Siiskonen 2001, 206-221.)

Yhtend koulunkdynnin tukipalveluna kaytetdan koulunkayntiavustajia
helpottamaan oppilaan opetukseen osallistumista. Koulunkayntiavustajat ovat
opetustoimessa melko uusi ammattiryhmda. Opetuksen jarjestaja paattaa kou-
lunkayntiavustajan palkkaamisesta. Avustaja voi olla kunta-, koulu- luokka- tai
henkilokohtainen. Koulunkayntiavustajan tehtavien maaraamiseen vaikuttaa
se, millaisia oppilaita varten hanet otetaan. Oppilaiden tuen tarpeen laatu vai-
kuttaa sithen, millaista apua he tarvitsevat. Kaikkien oppilaiden osalta on kui-
tenkin muistettava, ettd avustamisesta huolimatta on tarkeaa edistaa oppilaan
itsendistd selviytymistd ja omatoimisuutta. Siksi koulunk&yntiavustajan tehta-
vat tulee suunnitella joustavasti. (Virtanen, Ikonen & Siiskonen 2001, 215-216.)

Opetushallituksen ohjeistuksen mukaisesti HOJKSIin tulee sisaltaa taulu-
kossa 7 esitetyt tiedot sen mukaan kuin oppimisvaikeuksien huomioon ottami-
nen edellyttaa.

TAULUKKO 7 Opetushallituksen velvoite henkilékohtaisen opetuksen jarjestamista kos-
kevan suunnitelman siséallostd (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteiden muutos 2000, 2-4.)

Sisallon osa-alueet
e kuvaus oppilaan valmiuksista ja nykyisesta suoritustasosta

e opetuksen pitkan ja lyhyen aikavalin tavoitteet ja sisallot, taikka opetuksessa
noudatettavan erityisen opetussuunnitelman, esimerkiksi tiettyd oppiainetta
varten tai autistisille taikka vaikeimmin kehitysvammaiselle lapselle, laadittu
opetussuunnitelma

e kuvaus oppilaan opetuksen jarjestamisesta yleisopetuksen ja/tai
erityisopetuksen ryhmassa

e opetukseen osallistumisen edellyttamat tulkitsemis- ja avustajapalvelut, muut
opetus- ja oppilashuoltopalvelut seka erityiset apuvalineet ja
kommunikointitavat

e seurannan jarjestdminen ja siitd vastaavat henkil6t
e oppilaan arvioinnin perusteet

Opetushallituksen paattamat periaatteet ja sisallolliset velvoitteet antavat valjat
puitteet laatia HOJKSeja. Muotoseikat vaihtelevat kdaytanndssa runsaasti alueel-
lisen asiantuntemuksen, resurssien, erityisoppilaskohderyhmien ja kaytantei-
den historiallisen muotoutumisen mukaan. Yhtena vaihtoehtona Ikonen (2000,
50-52) ehdottaa HOJKSIin laatimista lyhyeksi, hallinnolliseksi, oppilaan oppi-
mishistoriasta kertovaksi asiakirjaksi, jota tdydentda henkilékohtainen oppimis-
valmiussuunnitelma eli HOPPI. Tama tyddokumentti rakentuu systemaattisiin
diagnosointi- ja arviointimenetelmiin pohjautuvalle tavoitteenasettelulle seka
opetuksen toimenpiteiden suunnittelulle opettajan tyévalineena.
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3.2.2 IEP (Individual Educational Plan)

HOJKSin kansainvélinen kehitys

Englanninkielisessa kirjallisuudessa kaytetdan HOJKSista puhuttaessa useim-
miten termeja the Individualized Educational Program tai Plan lyhennettyna
IEP. Yhdysvalloissa alle kolmevuotiaille lapsille, joiden vamman nahdaan
vaikeuttavan oppimista, tulee laatia henkilékohtainen perheen palvelusuunni-
telma (the Individual Family Service Plan — IFSP) kuvaamaan oppilaille laadit-
tavia henkilokohtaisia opetussuunnitelmia. (Gallagher & Desimone 1995, 353;
The Pediatrician’s Role on Development and Implementation of an Individual
Education Plan (IEP) and/or an Individual Family Service Plan (IFSP) 1999,
124-128.) Jokaiselle 14-vuotiaalle ja sitd vanhemmalle oppilaalle, jolle laaditaan
HOJKS, tulee HOJKS-palaverissa suunnitella jatkopalvelujen tarve -lausunto
(the Statement of Transition Service Needs). Lausunnon tulisi HOJKSIn lisa-
dokumenttina taata, ettd oppilas suorittaa peruskoulunsa aikana jatko-opintoi-
hin ja haluttuun paattétodistukseen nahden tarvittavat kurssit ja oppimaarat.
Jatkopalvelujen tarve -lausunto toimii suunnittelupohjana tarvittavien jatkopal-
velujen lausunnolle (the Statement of Needed Transition Services), joka laadi-
taan oppilaan tayttdessa 16 vuotta. Tama HOJKSin lisddokumentti on edellista
laajempi, ja sen tulee Kkasittdd seuraavat osa-alueet: opetus, tyollistaminen,
yhteisollinen toiminta, koulun jéalkeinen aikuiseldama ja muut palvelut seka,
mikali se on oppilaan edun mukaista, paivittaiset taidot ja toiminnallinen
ammatillinen arviointi. HOJKS ty0ryhman on maariteltava, mika taho tarjoaa
kunkin palvelun ja kuka vastaa palvelun organisoinnista aiheutuvista kustan-
nuksista. HOJKSin vuositavoitteet johdetaan naista suunnitelluista jatkopalve-
luista. (O’Leary 1998, 1-15.)

Mikali oppilaan oppimis- ja opiskeluvaikeudet johtuvat oppilaan kaytos-
hairidista, hanelle laadittavan HOJKSin tulee kohdentua ndiden kaytdshairioi-
den poistamiseen. Yhdysvalloissa HOJKS-ty6ryhman on suoritettava toiminnal-
linen kaytdksen arviointi (Functional Behaviour Assessment — FBA), jonka tar-
koitus on selvittdd kaytosongelmien taustat. Tahan arviointiin perustuen
HOJKS-ty6éryhman tulisi laatia kdytoksen interventio-suunnitelma (Behaviour
Intervention plan — BIP). Suunnitelman tavoitteena on aikaansaada aktiivinen
muutos oppilaan kaytoksessa tavoitteiden ja vaihtoehtoisten kaytosmallien
asettamisen sekd naiden seurannan avulla. Yhdysvaltojen lainsdadantt edel-
lyttdd kaytoksen arviointi- ja interventio-suunnitelman laatimista aina, kun
oppilasta uhkaa véliaikainen tai pysyva erottaminen tai kaytoksestad johtuva
erityisopetussiirto. (Drasgow, Yell, Bradley & Shriner 1999, 244-266.) Tassa
tutkimuksessa kaytan HOJKS-termia kuvaamaan kaikkia yksittdisen oppilaan
opetuksen kokonaissuunnitelmia.

Britanniassa HOJKSit ovat alun perin pohjautuneet Tylerin (1949) kehitta-
malle opetussuunnitelmatyén behavioristiselle tavoitemallille, joka perustuu
skinnerildiseen oletukseen taitojen ja tiedon sisaltéjen jakautumisesta lineaari-
sesti ja hierarkkisesti eteneviin pieniin askeliin, joita oppilaan tulee ottaa
edetessaan kohti hallinnan tasoa. Mikali lapsella on vaikeuksia oppimisessa,
han yksinkertaisesti etenee pienemmin askelin. Pitkdan Britannian johtavat
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erityispedagogit pitivat behavioristista tavoitemallia itsestadn selvana tapana
opettaa erityisoppilaita. Vuonna 1978 sikalaisen opetushallituksen lanseeraa-
malla Warnockin raportilla (the Warnock Report/Department of Education and
Science 1978) oli ja on edelleen voimakas vaikutus erityisopetukseen ja erityis-
opetuksen opetussuunnitelmaan erityisesti. Sen mukaan opetussuunnitelman
kehittymiseen myo6tavaikuttavat nelja toisiinsa liittyvaa perusedellytysta: ta-
voitteiden asettaminen, materiaalin ja elamysten valinta, opetus- ja
oppimismetodin valinta tavoitteiden saavuttamiseksi ja arviointi tavoitteiden
sopivuudesta sekd niiden saavuttamiseksi kaytettyjen keinojen tehokkuus.
Vuoden 1988 koulutusuudistus (the Education Reform Act — ERA) edellytti, etta
jokainen oppilas yleis- ja erityiskouluissa on oikeutettu kansallisen opetus-
suunnitelman puitteissa oppilaalle tdsmennettyyn opetussuunnitelmaan.
Lopulta vuoden 1993 opetuslain (the Education Act) ja 1994 sikaldisen opetus-
hallituksen julkaiseman ohjesaanttjen (Code of Practice on the Identification
and Assessment of Special Educational Needs / Department for Education)
mukaan suositeltiin erityisoppilaiden opetukseen henkilokohtaisia opetussuun-
nitelmia. Henkilokohtaisten opetussuunnitelmien tulee ohjesdanndén mukaan
sisaltéd oppilaan oppimisvaikeuksien luonnekuvaus ja erityisopetustoiminnan
kuvaus sekéa opetushenkiléstén osuus, annettavan tuen useus, erityisohjelmat,
toiminnat, materiaalit ja valineet. Henkilokohtaisessa opetussuunnitelmassa
tulee myo0s olla kirjattuna tavoitteet ja niiden saavuttaminen tietyssa ajassa seka
seuranta ja arviointijarjestelmat. (Goddard 1995, 258-262.)

Henkilokohtaisen opetussuunnitelman perusteet ovat paljolti yhtenevia
Britanniassa ja Yhdysvalloissa. Molemmissa maissa tarkoitus on tuottaa
muodollisesti pateva opetuksen suunnitelma oppilaalle, jolla on oppimis-
vaikeuksia. Yhdysvaltojen HOJKS on kuitenkin laajempi erityisopetustarpeiden
laillisena méaarittajana kuin Britannian vastaava. (Cooper 1996, 115-116.) Yhdys-
valloissa 1960-70-luvuilla erityisopetuksen tuloksellisuuden vaatimuksen ja
vanhempien voimistuneen mukaantulon voidaan katsoa olevan HOJKSien
kehittymisen lahtokohta. Vuonna 1975 annettiin laki opetuksesta kaikille vam-
maisille lapsille (the Education Act for All Handicapped Children — EAHCA),
jonka perusajatuksena oli mydtavaikuttaa opetusviranomaisia kohtaamaan
vammaisten oppilaiden opetukselliset tarpeet. EAHCA antoi muodon oikeu-
denmukaisuus-kasitteelle. Jokaiselle lapselle oppimisvaikeuksista riippumatta
tuli jarjestdd ilmainen ja tarkoituksenmukainen julkinen koulutus. HOJKSista
muodostui mekanismi maarittdd lapsen kannalta sopivin koulumuoto vahiten
rajoittavassa ymparistossa. (Mead 1999, 476-493.) HOJKSIin tavoitteet painottui-
vat vastuunotolle ja vanhempien osallistumiselle. HOJKS on suunniteltu
keinoksi paasta tasa-arvoisempaan paatoksentekoon vanhempien ja ammatti-
laisten valilla. (Gallagher & Desimone 1995, 353-379.) Parikymmenta vuotta
my6hemmin kongressi uudisti lain (the Individuals with Disabilities Education
Act Amendments of 1997 — IDEA) tarkentaen ja voimistaen vuoden 1975 vaati-
muksia erityisoppilaiden koulunkaynnin organisoimisessa. Uusina tarkennuk-
sina IDEA edellytti, ettd ilmaisen koulunkaynnin jarjestdminen vahiten rajoitta-
vassa ymparistdssa tulee maarittda siind kontekstissa, josta oppilas yksilolli-
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syytensd, ryhman muodostuksen ja vanhempien nakdkulmasta hyoétyy. (Mead
1999, 476-493.)

Smith (1990, 6-13) on laatinut monipuolisen historiallisen katsauksen
HOJKSin kehittymisesta vuosien 1975-1989 kirjallisuuden pohjalta (taulukko 8).
Tutkimusraporttien pohjalta han jakaa katsauksen kolmeen vaiheeseen, joista
ensimmaiseksi han jasentdd normatiivisen vaiheen. Taman jakson aikana 1970-
luvun loppupuolelta 1980-luvun alkupuolelle laadittiin HOJKSin normit ja
standardit siitd, miten laatia ja toteuttaa henkil6kohtaisia opetussuunnitelmia.
Taman jalkeen huomio alkoi kiinnittyd opettajien ja vanhempien osallisuuteen
HOJKS-prosessissa. Tata analyyttista vaihetta kesti 1980-luvun lopulle asti, jona
aikana tutkimukset toivat esille runsaasti ongelmia opettajien resursseissa,
vanhempien tasa-arvoisessa osallistumisessa, HOJKS-kokousten menettely-
tavoissa ja HOJKS-prosessin edellyttamassa tiimityossd sekd Kkirjoitettujen
HOJKSien sisalloissa.

TAULUKKO 8 HOJKS:n ideaalit ja realiteetit (Rodgers 1995, 224)

Ideaalitavoite Realiteetit ja ilmenneet ongelmat

Normatiivinen vaihe (1975-1980-luvun alku)

o lain edellytykset e paperi paperin vuoksi
e dynaaminen prosessi e staattinen dokumentti
e moniammatillinen yhteistyd e tiimity6n vaikeudet

Analyyttinen vaihe (1980-luku)

o yleis- ja erityisopettajien osallisuus ¢ rajallinen yleisopetuksen
osallisuus
e vanhempien osallisuus e rajallinen vanhempien osallisuus
o HOJKS-palaverit — yhteistyon tulos e harjaantumattomuus
konsultoimaan
o HOJKSin sisélto yhteneva lain kanssa e ongelmia kokousmenettelyssa
o HOJKSissa sisallollisia puutteita

Teknologis-reaktiivinen vaihe (1980-luku)
o HOJKSit paranivat teknisesti,
o tietotekniikka parantaa teknista mutta entd HOJKSien toteutus?
tehokkuutta

Laadun ja kdyton vaihe (1990-luku)

e laatia kriteerit laadullisille o kriteerit laadullisille HOJKSeille
suunnitelmille laadittu
e parantaa HOJKSien laatua e HOJKSien laatu parantunut

koulutuksen avulla
HOJKSien kaytto rajallista
opetustilanteissa

e laadullisuus toteutuu opetustilanteissa

Kolmas vaihe, jonka Smith on nimittéanyt teknologisvaikutteiseksi vaiheeksi, on
hadnen mukaansa merkityksellinen, koska tutkimus keskittyi lain alkuperaisen
hengen ja tavoitteen mukaisesta HOJKSin laadullisesta toteuttamista HOJKSin
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vahimmaisvaatimuksiin ajan ja kustannusten nakokulmasta tietotekniikkaa
hyodyntamalla. Rodger (1995, 221-239) jatkoi historiallista katsausta Australian
nakokulmasta 1990-luvun jaksolla, jonka han nimesi laadun ja kdyton vaiheeksi.
Tama jakso keskittyi arvioimaan HOJKSien laatua seké tarkastelemaan, missa
maarin naita suunnitelmia todellisuudessa toteutetaan aikomusten mukaisesti.
Jakson aikana tehdyt tutkimukset kyseenalaistavat HOJKSissa asetettujen
tavoitteiden toteutumisen opetustilanteessa. Rodger laati kirjallisuuden
pohjalta yhteenvedon kunkin jakson toivotusta ja toteutuneesta lopputuloksen
valisesta vertailusta (taulukko 8).

Suomen ja USA:n HOJKSin sisallon ja laadinnan vertailu

Henkilbkohtaisia opetussuunnitelmia on toteutettu USA:ssa 1970-luvulta lah-
tien. Suomalainen HOJKS-kulttuuri on saanut paljon vaikutteita USA:n koke-
muksista, minka vuoksi olen vertaillut USA:n ja Suomen HOJKS-lainséadantoa
(taulukko 9). Paapiirteittdin HOJKSien sisaltovaatimukset USA:n viimeisimman
HOJKS-ohjeistuksen (the 1997 Amendments to the Individuals with Disabilities
Education Act, IDEA) ja Suomen peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden
muutoksen 2000 kanssa ovat yhtalaisid. Kautta linjan voidaan kuitenkin
havaita, ettda USA:n lainséddannéssa HOJKSIn sisélldlle, laadinnalle ja toteutta-
miselle asetetut velvoitteet rinnastetaan voimakkaasti integraation maaraan ja
laatuun.

Tavoitteiden asettamisessa korostetaan Yhdysvaltojen lainsaadannéssa
Suomen ohjeistusta voimakkaammin, ettd tavoitteet on suhteutettava niihin
oppilaan opetuksellisiin haasteisiin, joiden vuoksi oppilas ei kykene osallistu-
maan yleisopetukseen. Lain hengen mukaisesti tuodaan kuitenkin esille, etta
pyrkimys tarjota oppilaalle yleisopetuksen palveluja ei saa olla esteend oppi-
laan yksilollisten tavoitteiden asettamiselle (Huefner 2000, 195-205). Suomen
lainsdadannossa korostuu seka yleis- ettéd erityisopetuksessa opiskelevien
oppilaiden oikeus erityisopetukseen, siihen rinnastettaviin tukipalveluihin,
tulkitsemispalveluihin ja apuvalineisiin sekd naiden palvelujen maksuttomuus.
USA:n lain henki pyrkii primaaristi edesauttamaan naiden palvelujen avulla
oppilaita opiskelemaan ”vammattomien” koulutovereidensa kanssa. Laissa ja
sen asetuksissa ei ilmene ainoatakaan kohtaa, minka perusteella yleisopetuksen
osuudesta yksittaisen oppilaan osalta esimerkiksi vaikeavammaisuuden vuoksi
voitaisiin luopua. Suomessa opetuksen jarjestamista yleisopetuksen yhteyteen
ei lainsdadanndollisesti velvoiteta. Yleisopetuksen ryhmaéssa opiskelulta edellyte-
téaan, ettd opetukselliset ja muut olosuhteet ovat oppilaan kannalta suotuisat ja
etta tarpeelliset tukitoimenpiteet voidaan toteuttaa. Erityisopetussiirto nahdaan
tosin viimesijaisena vaihtoehtona, jonka kaytté on mahdollista vasta, kun on en-
sin tutkittu muiden erityisten toimenpiteiden mahdollisuus ja hyddyllisyys lap-
sen kannalta. Koulutuksen jarjestdjan vastuulle jaa arvioida, onko opetus syyta
antaa kokonaan pienryhmdaopetuksena erityisopettajan ohjauksessa vai Vvoi-
daanko opetuksen tavoitteet ja sisallot mukauttaa oppilaan yksilollisten oppi-
misedellytysten mukaisiksi koko perusopetuksen oppimaarassa tai yksittaisissa
oppiaineissa, jolloin opetus voi tapahtua myos yleisopetuksessa. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden muutos 2000; Lahtinen ym. 1999, 156-166.)
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Yksilollinen opinto-ohjelma ja HOJKS

| [ Pt | v | [ Sa
Opinto-ohjelma HOJKS HOJKS
Yleisopetuksen opetus- Yksittédinen oppiaine Kaikkien oppiméarien
suunnitelma mukautettu mukauttaminen
Minimivaatimukset Erityisopetuspaatos Erityisopetuspaatos
Arviointi yleisopetuksen | Arviointi HOJKSin + | 7| Arviointi HOJKSin —
OPSin mukaan —| yleisopetuksen OPSinf— | mukaan —

KUVIO 4 Opinto-ohjelma ja HOJKS opetussuunnitelman, erityisopetuspéaatoksen ja
arvioinnin suhteen

Henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista koskevan suunnitelman (HOJKSIn)
nimi vakiintui nykyiseen malliinsa Perusopetuslain mukana. Tatd ennen on
yksittaisille oppilaille laadittavista oppimisen suunnitelmista kaytetty eri ni-
mikkeitéa kuten esimerkiksi henkilokohtainen opetussuunnitelma HOPS, ope-
tus-, oppimis-, koulutus- ja/tai kuntoutussuunnitelma. Happonen (2000, 31)
korostaa HOPSIn ja HOJKSin eron olevan valjasti ajatellen terminologinen,
mutta hallinnollisesti ajatellen HOJKS on HOPSia laajempi asiakirja. Perus-
opetuslaki edellyttaa, ettd HOJKS laaditaan jokaiselle oppilaalle, joka on siirret-
ty erityisopetukseen, vaikka vain yhden oppiaineen oppimaarassa. Happonen
tahdentdd HOJKSIin maarittdvan, miten ja missd opetus tapahtuu. Talldin
HOJKS maarittdd myo6s korotetun valtioavun suuruuden.

Koska valtiovalta ei kuitenkaan ole ohjeistanut tarkkaan erityisopetus-
siirtopdatosten muotoa, kunnan tekemat erityisopetuspaattkset voivat jo
sisaltda sen erityisopetuksen opetussuunnitelman, jota oppilas tulee noudatta-
maan. Silloin HOJKSin merkitys tietyn opetussuunnitelman maarittgjana ei
toteudu, vaan HOJKS taydentaa erityisopetuspaatosta tarkentamalla opetuksen
jarjestamisen yksityiskohdat.

Opetushallituksen velvoitteen mukaan koulun tulee jarjestdd opetus ja
opetukseen osallistumisen edellyttamat, oppilaan yksil6llisten tarpeiden mu-
kaiset ja riittavat tukipalvelut siten, ettd oppilas voi suorittaa oppivelvol-
lisuuden omien edellytystensa mukaisesti ja ettd han saa mahdollisuuden jatko-
opintoihin. HOJKS-prosessi alkaa jo silloin, kun siirtymista erityisopetukseen
tai uuteen opetusryhmaan vasta suunnitellaan, ja se jatkuu niin kauan, kuin
lapsi sita tarvitsee. HOJKS tulee laatia oppilaan huoltajan ja asiantuntijoiden
kanssa yhteistydssa ja sita tulee seurata erityisesti koulutuksen nivelkohdissa
oppilaan siirtyessa kouluasteelta toiselle tai perusopetuksen aikana luokasta tai
koulusta toiseen. Vastuu suunnitelman mukaisesta toiminnasta on talloin seka
lahettavalla ettd vastaanottavalla koululla. HOJKSIiin liittyy myds eettinen
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TAULUKKO 9 HOJKSIin sisallon lainsaadéanndlliset velvoitteet Suomessa ja Yhdys-
valloissa (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden muutos, 2000;
Huefner 2000, 195-205.)

HOJKSien sisalto ja laadinta Suomi USA
e kuvaus oppilaan valmiuksista ja nykyisesta suoritustasosta X X
e kuvaus siitd, miten oppilaan oppimisvaikeus tai vamma vaikuttaa
osallistumiseen ja menestymiseen yleisopetuksen opetussuunnitelman X
mukaan opiskeltaessa
o opetuksen pitkan ja lyhyen aikavalin tavoitteet ja sisallot X X

e kuvaus oppilaan opetuksen jarjestamisesta yleisopetuksen ja/tai
erityisopetuksen ryhmassa

o selvitys oppilaan osallistumisesta yleisopetuksen opetukseen X

o opetukseen osallistumisen edellyttdmat tulkitsemis- ja
avustajapalvelut, muut opetus- ja oppilashuoltopalvelut seka erityiset X
apuvélineet ja kommunikointitavat

o yleisopetukseen osallistumisen edellyttdmat tulkitsemis- ja
avustajapalvelut, muut erityisopetus- ja oppilashuoltopalvelut seka
erityiset apuvélineet ja kommunikointitavat

X

e suunniteltujen opetustoimien ja palvelujen useus ja kesto X
e oppilaan arvioinnin perusteet X X
o tuki jatko-opintojen jarjestamiseksi X X
e seurannan jarjestaminen ja siitd vastaavat henkil6t X X
¢ laadintaan osallistuu oppilas, milloin mielekastd oppilaan kannalta X
o laadintaan osallistuu oppilaan vanhemmat ja oma opettaja X X
¢ laadintaan osallistuu erityisopettaja ja yleisopetuksen opettaja
riippumatta oppilaan koulusijoituksesta osana yleisopetusta tai X
esimerkiksi erityiskoulussa
e laadintaan osallistuu moniammatillinen asiantuntijatiimi X X

Opetuksellisten toimenpiteiden ja palvelujen useuden ja keston maarittelya ei
edellyteta kirjattavaksi Suomessa kuten USA:ssa, mika ei tosin tarkoita, etteik®
asioiden Kkirjaamisen mielekkyyden vuoksi sitd tehtdisi ilman ohjeistoakin.
Arvioinnin ja seurannan sadannollisyyden vaatimus sen sijaan on Suomenkin
ohjeistossa esilla. HOJKSin toteutumista tulee seurata Suomessa vahintaan
koulutuksen nivelkohdissa oppilaan siirtyessa luokasta tai koulusta toiseen se-
ka perusopetuksen toiselle asteelle. Oppilaan arviointi perustuu koulun hyvak-
syttyyn opetussuunnitelmaan ja mukautettujen oppimaarien osalta HOJKSissa
kirjattuihin arvioinnin perusteisiin. USA:ssa arvioinnin tulee pohjautua IDEA:n
mukaan oppilaan kannalta adekvaateille kriteereille ja arviointiprosessille. Se
voi olla my@s subjektiivista, kunhan jotain tasoa tai kriteeria vertailulle voidaan
kayttdd. Lapsen edistymisestd on tiedotettava vanhemmille vahintddn yhta
usein kuin vastaavasti toimitaan yleisopetuksessa. Osittain erilaisesta oppilaan
arviointijarjestelman takia tama asia ei ole noussut ongelmaksi Suomessa, min-
ka vuoksi sité ei ilmeisesti ole kirjattu HOJKS-ohjeistoomme. USA:ssa kaikkien
oppilaiden on osallistuttava valtakunnallisiin ja alueellisiin tasokokeisiin. Mika-
li oppilaan koesuoriutuminen vaatii jonkinlaista mukauttamista, se on kirjatta-
va HOJKSIin. Jos han ei kykene osallistumaan kokeeseen, siitd on tehtava
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selvitys HOJKSiin ja esitettava vaihtoehtoinen testausmuoto. (Huefner 2000,
195-205; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden muutos 2000, 1-4).

Oppilaan huoltajalla ja asiantuntijoilla tulee olla mahdollisuus osallistua
HOJKSIin laadintaan. Suunnittelu perustuu moniammatilliseen yhteistyohon.
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden muutos 2000, 4.) Oppilasta ope-
tushallituksen méaarays ei huomioi, mika ei tarkoita, etteivatkté oppilaat todelli-
suudessa osallistuisi HOJKS-palavereihinsa. USA:ssa HOJKS-tydryhmalta edel-
lytetdan, ettd siind on lasna oppilaan ja hanen huoltajansa lisdksi paikallisen
opetuksen asiantuntijan, joka voi olla oppilaan opettajakin. Uutena saadoksen
vaatimuksena on seka yleis- etta erityisopettajan osallisuus HOJKS-palaveriin
oppilaan koulusijoituksesta huolimatta (Huefner 2000, 195-205).

Voimakkain ero Yhdysvaltojen ja Suomen HOJKSien sisdllossa ja laadin-
nassa on mielestani niiden suhde yleisopetukseen. IDEA:n perusoletus on eri-
tyisoppilaiden osallistuminen yleisopetuksen ryhmaan ja yhteiselo kaikkien
oppilaiden kesken. HOJKSIin tuleekin USA:ssa perustella missd maarin oppilas
ei osallistu yleisopetukseen (Huefner 2000, 195-205). Suomessakin tulee Kirjata
osallistuminen yleisopetukseen, mikéli oppilas osallistuu, mutta HOJKS ei sido
koulutointa samaan selitysvelvollisuuteen integroinnin tukemisessa kuin se
sitoo USA:ssa.

3.3 HOJKS aikaisemmissa tutkimuksissa

Viimeisena tarkastelukulmana kayn lapi HOJKSien laadintaa, siséaltéa ja toimi-
vuutta tehtyjen tutkimusten perusteella. HOJKSia ei ole juurikaan tutkittu Suo-
messa, vaan aineisto koostuu paasaantdisesti Yhdysvalloissa, Englannissa, ja
Australiassa tehdyistd tutkimuksista. Taméa tulee ottaa huomioon tutkimus-
tuloksia tulkittaessa. Tietyt opetus- ja arviointikaytanteet eroavat selvasti
suomalaisesta koulumaailmasta. Oppilaiden yksilollisyys, opettaja yksilollisyy-
den huomioijana ja huoltajien uusi osakkuus lapsensa opetuksen suunnittelija-
na ovat kuitenkin melko globaaleja tekijoita.

3.3.1 HOJKSin laadinta

HOJKS edustaa hallinnollista tydkalua, jota opettajat ja muut ammattilaiset
voivat kayttaa tarjotakseen yksilollisia opetuspalveluja (Rodger 1995, 222). Jotta
oppilaalle laadittu HOJKS tayttaisi lain edellyttamat kriteerit, Etscheidt &
Barlett (1999, 163-174) suosittelevat HOJKSin laadintaan nelikohtaista lahesty-
mistapaa lisa- ja tukipalvelujen paattamiseksi. Ensiksi HOJKS-ty6éryhman tulisi
laatia oppilaalle opetukselliset paamaarat ja lyhyen aikavalin tavoitteet oppi-
laan yksil6llisten tarpeiden pohjalta, jotka on koottu oppilasarvioinnin ja tes-
tauksen perusteella. Toiseksi tydryhman tulisi kdyda keskustelua mahdollisista
lisa- ja tukipalveluista, joiden avulla mahdollistetaan oppilaan opiskelu yleis-
opetuksessa tai maksimoidaan integraatio-mahdollisuudet. Tdaméan keskustelun
tulisi huomioida fyysinen taso, jolloin oppilaan opiskelua mukautetaan luokka-
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huonejarjestelyilld, ja opetuksellinen taso, jolloin opetusta mukautetaan meto-
dien, ohjaamisen ja arvioinnin avulla. Tydryhman tulisi my6s kayda lapi
sosiaalis-kayttaytymisen taso, pohtien voidaanko oppilaan opiskelua tukea
kayttaytymista tukevilla positiivisilla vahvistusmenetelmilla tai luokkatoverien
myotavaikutuksella. Yhteistyon tasolla arvioidaan mahdollisten tukimuotojen
kuten esimerkiksi avustajatoimintojen, osa-aikainen erityisopetuksen, saman-
aikaisopetuksen hyoty. Kolmanneksi HOJKS-tyoryhman tulisi dokumentoida
HOJKS-prosessi ja ne tekijat, jotka vaikuttavat opetusmuotosijoitukseen. Nel-
janneksi tyoryhman tulisi paattda seurannasta sopien aikataulusta ja vastuu-
henkil6ista.

HOJKS-tydéryhman tulee paattaa, mika on kunkin oppilaan yksil6lliset tar-
peet huomioiden hanelle soveltuva vahiten rajoittava ymparistd. Paatosta teh-
dessa tulee ensin arvioida oppilaan erityisen tuen tarpeet ja taman jalkeen
ratkaista, mika on oppilaalle paras mahdollinen kouluvaihtoehto. (Yell 1995,
45-50; Drasgow ym. 2001, 372.) Yhdysvalloissa kaytyjen lukuisten oppilaan
opetusjarjestelyistd johtuvien oikeudenkayntien ja naiden oikeudenpaatdsten
yhteenvetona Thomas & Rapport (1998, 66—-79) ehdottavat, etté jotta oppilaan
yksil6lliset tarpeet kohdattaisiin ja ndiden tarpeiden pohjalta 16ydettéisiin ky-
seiselle oppilaalle vahiten rajoittava opiskelumuoto, olisi HOJKS-ty6ryhmaéan
tehtéava varmistaa, etté erityisopetuksen tarve on perusteltua, ja selvittdd mista
opetussuunnitelmasta oppilas hyottyy. Edelleen on laadittava opetuksellisten
vaihtoehtojen jatkumo, jonka pohjalta HOJKSin sisaltd voidaan rakentaa.
Oppilaalle vahiten rajoittavaa oppimisymparistdd on tarkasteltava realistisesti
oppilaan itsensa, muiden luokkayhteison oppilaiden, opettajan ja avustavan
henkilokunnan (koulutus) sek&d taloudellisuuden nékdékulmasta. On myds
taattava, ettd integraatio yleisopetukseen on mahdollistettu maksimaalisesti,
mikali oppilasta ei voida jatkuvasti opettaa menestyksellisesti yleisopetuksen
opetusryhmassa. Talléin on myos perusteltava HOJKSissa ne rajoittavat tekijat,
jotka estavat oppilasta osallistumasta jatkuvasti yleisopetukseen. HOJKS-
tyoryhman tulee tarkistaa HOJKS vuosittain ja huolehtia tarvittaessa oppilaan
uudelleen arvioinnista. Tavoitteena on pidettava, ettéa oppilas opiskelee siina
lahikoulussaan, mihin han osallistuisi ilman oppimisvaikeuksiakin.

Espin ja Deno (1998, 164-175) tutkivat 108 oppilaan HOJKSeja lukemaan
oppimisen osalta tavoitteena verrata, missd maarin HOJKSeihin Kirjattu yksilol-
listiminen oli riippuvainen oppilaan oppimisymparistosta. Erityisluokkamuo-
toisessa opetuksessa olleiden oppilaiden HOJKSeissa ilmeni enemman yksildi-
tya tietoa lukemaan oppimisesta ja vihemman epavirallista kuvausta edistymi-
sestad kuin yleisopetuksessa opiskelevien oppilaiden HOJKSeissa. My6s oppilai-
den suoriutuminen oli HOJKSien sisaltéihin nahden yhtenevaisempi erityisope-
tuksessa verrattuna inklusiiviseen asetelmaan. Erityisluokkamuotoisessa ope-
tuksessa HOJKSit sisélsivat myds enemman pitkan aikavalin tavoitteita ja lyhy-
en aikavalin tavoitteet rakentuivat yksiloidymmalle tiedolle oppilaan taidoista
kuin inklusiivisessa opetuksessa opiskelevien HOJKSit. Ainoa merkittava ero
inklusiivisen opetuksen eduksi oli suurempi yksiléidyn opetuksen osuus, mika
selittynee osa-aikaisen erityisopetuksen panoksena muun opetuksen lisana.
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Ensimmainen HOJKS-palaveri on merkittdva useasta syysta. Palaveri on
usein ensimmainen kerta, kun vanhemmat osallistuvat paatoksenteko-proses-
siin. Vanhemmat rakentavat odotuksensa ja muodostavat kasityksensa omasta
ja muiden rooleista ensimmaisen palaverin kokemuksella. Palaverissa kasitel-
l1aan usein erityisopetussiirtoon ja oppilaan oppimisvaikeuksiin liittyvia vaikei-
takin asioita ensimmaista kertaa, jolloin implisiittisesti liikutaan myds haasteel-
lisen vanhemmuuden alueilla. (Vaughn ym. 1988, 82.)

Jotta HOJKS-prosessi muodostuisi hedelmalliseksi, huomio tulee kiinnit-
tad paaosallisiin: oppilaaseen, vanhempiin ja tiimin jaseniin (erityis- ja yleisope-
tuksen opettajiin sekd kuntoutuspalveluiden antajiin). Huoltajien yksilollisia
toiveita osallisuuden asteesta on kuitenkin kunnioitettava (Rodger 1995, 235).
Myo6s Osborne (1995, 22-27) korostaa vanhempien lainsaddanndllisia oikeuksia
osallistua HOJKS palavereihin ja paatoksentekoon. Kouluviranomaisten on
Yhdysvalloissa tiedotettava vanhemmille heidan oikeuksistaan valittaa oikeus-
viranomaisille, mikéali he ovat tyytymattémia lapsensa opetusjarjestelyihin.
Vanhempien tasa-arvoista osallistumista HOJKS-palavereihin on myos suojelta-
va mahdollisten tulkkien tai muiden tukipalvelujen avulla. Edelleen kaikki
oleelliset muutokset HOJKSissa on tehtéva yhteistydssa vanhempien kanssa.
Nama oikeudet ovat myds vanhemmalla, jolla ei ole huoltajuutta lapseensa.
Menettelytapavirheet HOJKSin laadinnassa ovat riitatilanteissa kostautuneet
kouluviranomaisten tappioksi oikeuden lopullisissa paatdksissa Yhdysvallois-
sa. Rodger (1995, 221-139) esittdgdkin HOJKSin laadinnan edellytykseksi, etta
HOJKS-kokous on suunniteltu siten, ettd vanhemmat ja koulun henkilékunta
voivat toimia tasavertaisina paattaessaan lapsen opetuksesta.

IDEA:n mukaan lastenlagkéarien osallisuus HOJKSien laadintaan on enna-
koiva ja ohjaava. Seulonnalla voidaan parantaa kehitysviivastymien varhaista
havaitsemista, ja ideaalitilanteessa laakari osallistuu lasta hoitaneena tai tutki-
neena lapsen HOJKS-palaveriin sen asiantuntijajasenend. Arkitodellisuuden
aikatauluvaikeuksien vuoksi osallisuus olisi kuitenkin hoidettava vahintaan
lausuntoina ja yhteydenottoina. Lastenldadkari voi halutessaan allekirjoittaa
HOJKSin, mikali han hyvéaksyy siina esitetyn suunnitelman. (The Pediatrician’s
Role on Development and Implementation of an Individual Education Plan
‘IEP’ and/or an Individual Family Service Plan ‘IFSP’ 1999, 124-128.)

HOJKS-prosessin lahtokohta on yhteinen nadkemys lapsesta. Prosessin
tulee pohjautua oppilaan vahvuuksille ja taidoille, jotta hanelld on jotain mihin
’nojata”, kun siirrytddn pohtimaan oppilaan haasteita ja oppimisvaikeuksia.
(Kroeger ym. 1999, 6.) Van Reusen & Bos (1994, 446-475) korostavat HOJKS-
palavereissa oppilaiden osallisuuden motivoivaa merkitysta suunnitella ja ottaa
vastuuta omasta opiskelustaan ja paatoksenteosta oman tulevaisuutensa osalta.
Tutkijat rakensivat koeasetelman, jossa puolet 21 oppilaasta vanhempineen
sattumanvaraisen otannan kautta paatyi koeryhmaan, joka sai HOJKS-osallistu-
misstrategiaopastusta ja puolet vertailuryhméaan. Tutkimustulosten mukaan
oppilaat, jotka saivat opastusta HOJKS-osallistumisstrategiaan, tuottivat syste-
maattisesti enemman tavoitteita ja yksiloityd tietoa omista vahvuuksistaan ja
oppimisvaikeuksistaan kuin vertailuryhméan nuoret. HOJKS-palavereiden ilma-
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piiri oli koeryhmassa myds positiivisempi kuin vertailuryhman palavereissa, ja
keskustelu painottui enemman niihin asioihin, joita nuoret osaavat kuin
oppimisvaikeuksiin. Tutkimus osoittaa, ettd HOJKS-opastus, joka voi tapahtua
osana luokkaopetustakin, auttaa nuoria ottamaan aktiivisen roolin HOJKS-
palaverissa.

Rodger (1995, 228-229) toteaa kuitenkin, ettd melkein kahdenkymmenen
vuoden kokemusten jalkeen HOJKS-palaverit ovat edelleen puutteellisia monel-
la tapaa. Erityisesti kaikkien osallistujien tasavertainen osallisuus ei toteudu.
Koulutuksen ja valmistavan ty6n puute estédd optimaalisen osallistumisen. Sa-
maan lopputulokseen tulivat Lovitt & Cushing (1994, 34-38), jotka tutkivat mi-
ten oppilaat, joilla oli lievid oppimisvaikeuksia, kokivat HOJKSinsa ja vertasivat
havaintojaan oppilaiden HOJKS-dokumenttien siséaltoihin. Haastattelujen poh-
jalta suurin osa oppilaista joko ei ollut lainkaan tietoinen HOJKS-prosessista tai
heidan osallistumisensa siihen oli hyvin vahaista. Oppilaiden mielipiteet vaih-
telivat epatietoisuudesta valinpitamattomyyteen. Ainoastaan yksi 29 oppilaasta
toi esille positiivisen HOJKSin merkityksen. HOJKSit tayttivat lain maaraamat
kriteerit ja olivat hyvin valmisteltuja, mutta olivat puutteellisia yksilollisyyden
osalta. Suurin osa tavoitteista oli HOJKSista toiseen samoja noudattaen testauk-
sen kriteeristdd. HOJKSeissa oli my0s aivan liian paljon tavoitteita (esimerkiksi
HOJKS, jossa oli 25 paatavoitetta, jotka oli edelleen ositettu 52 osatavoitteeseen).
Tama selittanee, miksi oppilaat eivat kyenneet nimedmaan omia tavoitteitaan.
Myds tavoitteiden kirjaamiseen oli kaytetty oppilaille vaikeaselkoista kielta.
Tutkijat korostavat oppilaiden osallistumisen merkitystd onnistuneen HOJKSin
laadinnalle. Oppilaiden tulisi kyeta sisdistimaan opetussuunnitelmiensa tavoit-
teet ja vaikuttamaan niiden laadintaan sekd ymmartamaan niiden suhde arvi-
ointiin. HOJKSIn tavoitteiden, joita ei saisi olla lukuisia, tulisi olla myds kumu-
latiivisesti etenevid, jotta valtyttaisiin kKierrattdmasta samoja tavoitteita vuodesta
toiseen.

Vaughnin ym. (1988, 82-89) tutkimusten mukaan vanhemmat esittivat
erittain vahan kysymyksia HOJKS-palavereissa: keskimaarin 4,5 kysymysta /
kokous. Vaughn pohti kollegoineen vanhempien passiivisen roolin voivan joh-
tua ensinnadkin yksinkertaisesti vanhempien tyytyvaisyydestd kokoukseen ja
heiddn omaan osallistumisensa tasoon. Toiseksi he arvelivat vanhempien koke-
van, ettei heidan asiantuntemuksensa lapsensa oppimisvaikeuksiin ja niista
aiheutuviin opetuksellisiin ratkaisuihin ollut riittdva painokkaampaan osallis-
tumiseen. Kolmas syy johtui mahdollisesti siita, millaiseksi vanhemmat kokivat
opetushenkiloston odotuksien olevan heidan osallisuudestaan. Vanhemmat
nakivat mahdollisesti oman roolinsa koulun tyota tukevana kotoa kasin. Nel-
janneksi ennen HOJKS-palaveria muodostunut tapa tehdd yhteisty6ta erosi
kokouksen vuorovaikutuksellisesta kokoonpanosta. My6s Cooper (1996, 115-
118) téahdentda vanhempien ja oppilaiden asemaa HOJKSien laadinnassa.
HOJKSin tehokkuus riippuu erityisesti siitd laajuudesta, milla sita kaytetaan eri
konteksteissa sekda niiden asiatietojen laadusta, jolle HOJKS perustuu.
Vanhempien ja oppilaiden osallisuus ei saa jaaddéa ainoastaan laadinnan asteelle,
vaan on varmistettava, ettd HOJKS rakennetaan vanhemmille ja oppilaille
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ymmarrettavalla tavalla ja ettd heilla on mahdollisuus osallistua HOJKSin
kehittdmiseen.

3.3.2 HOJKSin sisalto ja toimivuus

HOJKSien kehittdmisen ydinasia on arvot. HOJKSin on pohjauduttava tavoittei-
siin, jotka ovat arvokkaita niille, jotka ovat osallisia HOJKS-prosessissa. Se,
kuinka paljon arvoa liittyy kuhunkin tavoitteeseen, riippuu osallistujien sisai-
sestd arvomaailmasta niiden valintojen suhteen, joita HOJKS-prosessissa teh-
daan tai tarjotaan. Tavoitteiden validius on erityisen tarked opettajille, silla
mikali he pitavat oppilaiden tavoitteita arvokkaina, toiminnan suunnittelu ja
sitoutuminen ovat yhtenevaisia tavoitteiden asettamisen kanssa. (Edelen-Smith
1995, 297-302.) Cooper (1996, 117) nostaa esille yksittdisen opettajan liséksi
koko kouluyhteison merkityksen, kun tavoitteena on yksilékeskeinen lahesty-
mistapa. Jos opettajien toimintaa kaikilla alueilla ohjaavat johdonmukaiset ja
yhtéléiset periaatteet, on todenndkdisempaa, ettd HOJKS-kaytanteet toimivat
verrattuna siihen, ettéd opettaja jaa yksin HOJKS-prosessinsa kanssa.

Goddard (1995, 258-262; 1997, 170-174) kritisoi voimakkaasti oppilaan
opetussuunnitelman pirstomista lineaarisesti eteneviksi osatavoitteiksi ja sen
mukana strukturoidun opetuksen kapea-alaisuutta, koska oppiminen ei aina
etene odotetulla tavalla. Tavoitepainotteinen opetuksen suunnittelu jattaa huo-
miotta oppilaan oman aktiivisen osuuden oppimistapahtumassa. Hanen mu-
kaansa oppiminen perustuu pikemminkin interaktiiviseen prosessiin, jonka
mukaan opetussuunnitelmaa ei niinkaan tule nahda oppiainesisaltona ja tavoit-
teistona kuin sen prosessin periaatteina, joille opettajien ja oppilaiden tyd poh-
jautuu painopisteen ollessa oppilaiden oppimisen kehittdmisessa. Goddardin
nakemyksen mukaan henkilokohtaiset opetussuunnitelmat ovat hedelméattomia
niin opetuksen kuin oppimisenkin kannalta. Niiden ongelmallinen luonne olisi
nahtava pedagogien keskuudessa, silla ne johtavat “behavioristis-tavoitteista
polkua opetukselliseen umpikujaan”. My6s Goodman ja Bond (1993, 408-423)
nakevat HOJKSien vahentavan joustavuutta ja lapsikeskeisyytta ja toimivan
vastoin HOJKSin alkuperdistéd tarkoitusta rajaamalla yksildllista suunnittelua.
HOJKSIin tavoitteiden asettamisessa on huomioitava objektiivisuus ja arvioita-
vuus, mika edellyttaa tarkkoja mitattavia suorituskriteereja ja etukateen suunni-
teltua aikataulua niiden saavuttamiseen. Talla on rajoittava vaikutus opetus-
suunnitelman tavoitteiden asettamiseen. On myo6s vaikea arvioida etukateen
oppilaan oppimisnopeus ja —suunta. Mikali oppilas ei edistykddan HOJKSissa
suunnitellulla tavalla, oppilaan ja opettajan ty0 nadyttad valuneen hukkaan ja
samat tavoitteet toistuvat oppilaalla vuodesta toiseen. Tutkijat pelkaavat
HOJKSien my0s estavan opettajaa kokeilemasta luovasti metodologisesti
erityyppisia lahestymistapoja HOJKSien ollessa voimakkaammin tulosorientoi-
tuvia kuin prosessisuuntaisia. Laaditut HOJKSIit seuraavat usein lapsen nor-
maalia kehitystéd noudattavia tavoitteita kuten esimerkiksi varien ja muotojen
tunnistaminen, yksinkertaisten matemaattisten kasitteiden oppiminen jne. Se,
ettd jokin asia on kehityksen kulmakivi, ei kuitenkaan tarkoita, ettd se on
opettamisen arvoinen asia. Tutkijat kyseenalaistavat kehityskykytestien mukai-
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sen kapea-alaisen tavoitteiden asettamisen ja haluaisivat kiinnittdd huomion
oppilaan yksil6lliseen edistymiseen.

Tarkoin suunniteltujen opetussuunnitelmien toimivuudessa on ongelmia
myo6s konstruktiivisen oppimiskasityksen ndkokulmasta. Nayttad ilmeiselta,
ettd konstruktiivisen oppimiskasityksen pohjalta on vaikea luoda kiinteitd ja
yksityiskohtaisia opetussuunnitelmia. Lahes kaikki taman kasityksen pedago-
giset implikaatiot viittaavat joustavien ja usein vain paakohdittain ennalta
madrattyjen opetussuunnitelmien tarkoituksenmukaisuuteen. (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 130-132.)

Goodman ja Bond (1993, 408-423) peraankuuluttavat nykyista valjempaa
tavoitteiden asettamista HOJKSeihin, jolloin tavoitteita ei pirstottaisi tiukkoihin
lahitavoitteisiin, vaan jokaisen lapsen osalta ratkaistaisiin ensinnéakin, mita
toivotaan saavutettavan ja miten tulisi toimia tavoitteen saavuttamiseksi.
Toiseksi tulisi paattad kuinka tata yritystéa arvioidaan. Pdamaaran saavutta-
minen edellyttda usein vaihtoehtoisten menetelmien kokeilua, opettajan reflek-
tiivista toimintaa ja toiminnan jatkuvaa monipuolista arviointia. Kapea-alainen,
opetussuunnitelmaan fokusoitunut ja yksilollista opetusta rajoittava HOJKS ei
kunnioita HOJKSin alkuperaista tarkoitusta.

On selvai, ettd HOJKSin avulla on mahdollista parantaa oppilaan koulu-
tusta, koska talloin eritellddn oppilaan senhetkiset oppimisedellytykset, vuosit-
taiset tavoitteet ja opetukselliset osatavoitteet. Siind my0ds maaritelladn opetuk-
selliset tukipalvelut ja tavoitepohjaiset arvioinnin kriteerit. HOJKS-prosessin
hyoty nahdaan vasta, kun HOJKS on laadullisesti ja teknisesti adekvaatti ja kun
sita todella toteutetaan opetuksessa. (Rodger 1995, 235.) Fisher ja Frey (2001,
154-156) totesivat kolme vuotta kestdneen tutkimuksensa lopuksi, etta
HOJKSiin kirjatut tavoitteet eivat useinkaan olleet johdonmukaisia sen kanssa,
mité luokkatilanteessa todellisuudessa tapahtui. Tutkijoiden mukaan HOJKSin
tavoitteiden tulisi olla yhtenevét sen opetussuunnitelman kanssa, mita luokka-
yhteis6 kayttad. Taman lisaksi HOJKS-prosessin tulisi uudistua mukautumaan
oppilaan erityisen tarpeen muutoksiin oppilaan edistymisen myota.

HOJKSin toimivuuden varmistamiseksi tuloksellisuuden arviointiin on
kehitetty HOJKSin tavoitteisiin kohdennettuja tarkastuslistoja sek& Australiassa
ettd Yhdysvalloissa. Tallaisen yhteenvetoasiakirjan avulla voidaan oppilaan
edistymista seurata tarkasti kunkin HOJKSissa kirjatun tavoitteen osalta ja ndin
myos edistéad oppilaan strukturoitua suoriutumista yleisopetuksenkin puolella.
(Cheney 2000, 185-200; Rodger 1995, 234-236.) Oppilaan edistymisesta tiedotta-
minen ei kuitenkaan aina ole riittavaa. Cheney (2000, 185-190) totesi tutkimuk-
sessaan, ettd HOJKSissa asetettujen tavoitteiden saavuttamisesta raportoitiin
harvoin vuosittaisen HOJKS-palaverin ulkopuolella, vaikka IDEA:n viimeisim-
mat muutokset edellyttavat vanhemmille ilmoitettavan heidan lastensa edisty-
misesta HOJKSissa maariteltyjen tavoitteiden suhteen ainakin yhta usein kuin
yleisopetuksen oppilaat saavat valiarviointinsa (tavallisesti 6-9 viikon valein
Yhdysvaltojen koulujarjestelméssa). HOJKSiin tulee lisaksi eritella kuinka
tavoitteiden saavuttaminen arvioidaan ja kuinka oppilaan vanhemmat saavat
tietoa lapsensa edistymisesta (Drasgow ym. 2001, 371).
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Smith & Brownell (1995, 1-11) korostavat, ettd ennen kuin alan ammatti-
laiset analysoivat HOJKSia koulukontekstissa ja alkavat tiedostaa ja arvioida
sen taustaoletuksia, mitdan todellista mahdollisuutta saada aikaan perusteel-
lista muutosta ei ilmene. HOJKSin lainsdadanndllinen taustaoletus on, etta
yksittaiselle oppilaalle voidaan suunnitella lain voimalla sopiva opetus. Laki ei
kuitenkaan tue yksittéisen oppilaan HOJKSin laadullista tai opetuksellista to-
teutusta, vaan perustuu vankasti oikeuskaytantoihin ja vaikeuttaa kasvattajia
kayttdmasta ammatillista harkintaa paatoksenteossa. Alan ammattilaiset yleis-
ja erityisopettajista rinnasteisiin asiantuntijoihin ovat myo6s koulutettu erityyp-
pisesti, mikd usein estda tuloksellisen yhteistydn rakentamista. Smith ja
Brownell esittavat myo6s radikaaleja muutosvaatimuksia koululaitoksen ja eri-
tyisesti erityisopetuksen nykyisiin suunnittelukaytanteisiin seka yhteistyomuo-
toihin. Tarvitaan uutta reflektiivista ajattelutapaa kehittdd opetusta ja uusia
opetusohjelmia. Oppilaan ja opetuskaytanteiden arviointia tulisi uudistaa, jotta
oppilaalle asetetut tavoitteet ja opetus kohtaisivat (Carnine & Granzin 2001,
468-472). Tama merkitsee my0s yleis- ja erityisopettajien yhteistydn tehostamis-
ta. Valtakunnallisten opetussuunnitelmien perusteiden saavuttaminen yksi-
I61liselld tasolla edellyttda niin erityisopettajilta kuin aineenopettajiltakin aiem-
paa voimakkaampaa opetuksen suunnitteluun suuntautuvaa yhteisty6ta
mukauttaa opetussuunnitelmallisia tavoitteita, arviointia ja opetusstrategioita.
(McLaughlin ym. 1999, 66-71.)

Avramidisin, Baylissin & Burdenin (2000, 191-222) tutkimuksen mukaan
yleisopetuksen opettajien koulutustaustalla oli vaikutusta asennoitumiseen
HOJKSiin. Taydennyskoulutuksen ja erityisesti yliopistopohjakoulutuksen
omaavilla opettajilla oli positiivisempi asenne HOJKSia kohtaan, ja he kykeni-
vat luottavaisemmin kohtaamaan erityisoppilaiden HOJKSeissa asetetut haas-
teet. Myds Rodger (1995, 231-236) korostaa tdydennyskoulutuksen merkitysta
ehdottaen, ettd opettajien tdydennyskoulutusta tulisi suunnitella HOJKSin siséal-
I61lisia ja toteutuksen metodisia ndkékulmia rakentavaksi.

Gelzheiser ym. (1998, 51-64) tutkivat kaverisuhteiden ilmenemista tavoit-
teiden ja toiminnan suunnittelun osalta oppilaille laadituissa HOJKSeissa seka
sosiaalisen toiminnan toteutumista koulujen opetus- ja vapaa-ajantilanteissa.
Tutkimus toteutettiin observoinnin, haastattelujen ja HOJKS-dokumenttien ana-
lysoinnilla 22 oppilaan osalta 12 eri koulussa huomioiden eri ikaasteet seka
inklusiivinen ja segregatiivinen opetusasetelma. Tutkimustulosten mukaan
oppilaiden HOJKSeissa oli tarkasti kuvattu oppilaiden sosiaalisen toiminnan
taso ja sosiaaliset tavoitteet. Tavoitteiden toteutuminen ei kuitenkaan ollut
taattu kaytannon tasolla. Niiden oppilaiden, joiden HOJKSeissa oli asetettu
sosiaalisen toiminnan ja opiskelun tavoitteita, opetuksessa ei kuitenkaan huo-
mioitu yhteistoiminnallisia oppimisen malleja tai toverisuhteiden hyddyn-
tamista tavoitteiden mukaisesti. Vaikka yleisopetuksen puolella sosiaalisten
toimintojen huomioiminen ei ollut systemaattista eikd oppilaiden tarpeisiin
riittavasti kohdentuvaa, yleisopetuksen opettajien havaittiin erityisluokanopet-
tajia enemman kayttavan yhteistoiminnallisia opetusmuotoja. Tutkijat tulkit-
sivat erityisluokanopettajien ymmartavan laheisyyden riittavaksi sosiaalisen
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toiminnan muodoksi ja epdonnistuvan siksi tarjpamaan sosiaalista toimintaa
tarkoituksellisesti kehittdvad opetusta. Henkilokohtaisen avustajan todettiin
olevan este sosiaalisten taitojen kasvulle. Avustajan lasnaolo naytti rajoittavan
mahdollisuuksia vuorovaikutukseen koulutovereiden ja opettajan kanssa.

Gallagher ja Desimone (1995, 353-379) laativat 15 vuoden ajalta tehdyista
HOJKS-tutkimuksista yhteenvedon, joka paljastaa laadituista HOJKSeista
sisallollisia puutteita seka laadintaan ja toteuttamiseen liittyvid ongelmia.
HOJKSien sisaltéon liittyvat ongelmakohdat ilmenivat puuttuvana tietona,
heikosti kirjattuina tavoitteina, vaikeuksina sitoa tavoitteet opetusmenetelmiin
ja arviointiin sekd epasystemaattisena seurantana. HOJKSien laadinta koettiin
tutkimustulosten mukaan usein merkityksettormana paperityona liikaa opetta-
jan tyotaikaa vievaksi ja yksinaiseksi tyoksi, jolta puuttui muun henkil6kunnan
ja vanhempien riittdva tuki. Lopputuloksena HOJKSIin peléttiin kaventavan ja
rajoittavan oppilaan opetussuunnitelmaa. Tutkimusten positiivisena antina
HOJKSien nadhtiin parantavan vanhempien ja opettajan suhdetta ja auttavan
perhettd ymmartamaan erityisopetuskaytanteita. HOJKSin koettiin myds sel-
keyttavan opetuksellisten tavoitteiden asettamista ja suunnittelua seka antavan
tietoa oppilaan opinnoissa etenemisesta.



4 TUTKIMUKSEN KASITTEELLINEN VIITEKEHYS
JA TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen kasitteellinen viitekehys

Ihmistutkimuksessa ilmididen kompleksisuuden vuoksi tutkijan on ratkaistava,
mita ilmidn aspektia tutkimuksessa tavoitellaan (Rauhala 1988, 191-192). Ta&-
man tutkimuksen tavoitteena on selvittda, miten HOJKS ymmarretaan erityis-
luokkamuotoisessa opetuksessa. Erityiskoulu oppimisymparistona seka erityis-
opettaja HOJKSin laatijana ja toteuttajana luovat kontekstin, jossa HOJKSia
tarkastellaan kehityspsykologisen, pedagogisen ja systeemisen tulkintakehyk-
sen kautta.

Yksilollistamisen tarpeen moninaisuutta olen tulkinnut kehityspsykolo-
gisesta nadkokulmasta, jolloin yksiloa ajatellaan kehittyvana yksilona. Kypsy-
minen ja oppiminen riippuvat niihin vaikuttavien ulkoisten ja sisdisten
tekijoiden vuorovaikutuksesta (Ruoho, lhatsu & Kuorelahti 2001, 255-256).
Naita ulkoisia tekijoitd on tassd tutkimuksessa kasitteellisesti eritelty erityis-
koulukontekstin, opettajuuden, yksildllistamisen keinojen ja opetussuunnitel-
man nakokulmista. Koulunkayntiin ja oppimiseen liittyvat yksil6lliset vah-
vuudet ja vaikeudet huoltajan ja opettajan haltuunottamina kuvaavat téssa
tutkimuksessa yksil6llistamisen sisaisia tekijoita. Ulkoisten ja sisdisten tekijoi-
den véalimaastoon jaa oppimisvaikeusdiagnosointi, jolla on oppilaalle oikeutta-
va ja mahdollisesti leimaava merkitys. Silla on my6s hallinnollinen merkitys,
mika eksplikoituu erityissiirtopaatoksina ja eettisind oppilastiedon kirjaamis- ja
hallintakysymyksina.

Pedagogisesta ndkokulmasta tarkasteltuna HOJKSille asetetaan tavoitteel-
lisen ja suunnitelmallisen kasvatuksen ja opetuksen velvoitteita. HOJKS tuo
opettajan opetusta yksiloivaan suunnitteluun uusia mahdollisuuksia ja velvolli-
suuksia moniammatillisen yhteistydn ja kirjallisen dokumentoinnin muodoissa.
Sitouttaminen kohdentuu my6s huoltajiin ja oppilaisiin. HOJKSin merkitys
koulutusjarjestelmalle voidaan ndhda sen toiminnassa osana koulun opetus-
suunnitelmaa ja oppilasarviointia niitad tdydentden ja niiden kautta uudistuen.
Vaikka yksil6llistamisen vaatimus HOJKSin laadinnassa ja toteutuksessa edel-
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lyttéda kehityspsykologista ja pedagogista otetta, sen voidaan nahda perustuvan
myo6s systeemiselle vuorovaikutukselle.

Systeemisestd nakokulmasta HOJKSin tulee toimia osana laajempaa,
jatkuvassa muutoksessa ja kehityksessa olevaa vuorovaikutuksellista kokonai-
suutta (Ruoho ym. 2001, 255-256). HOJKS toimii ndin vélineena yksittaisten
oppilaiden erityisopetussijoitusten uudelleen tarkastelulle, mutta myos laajem-
min koko koulutusjarjestelman kriittiselle pohdinnalle. Opettajuus ja sen
taustalla olevat opetus- ja oppimiskasitykset on myds tulkittava systeemisesti,
koska HOJKSin laadinta edellyttad oppimiskasitysten uudelleentarkastelua ja
yhteistoiminnallista asennoitumista opetuksen suunnitteluun. Oppilaalle
HOJKSin systeeminen merkitys tulee niista yksil6llistamisen keinoista, joiden
avulla hanen sisallollista, sosiaalista, kulttuurista, fyysista ja kokemuksellista
oppimisymparistdddn muokataan kohtaamaan hanen yksildlliset tarpeensa (ks.
my6s Ropo 1994, 18-21). Tutkimustehtavaan liittyvat kasitteet sekda HOJKSin
merkitykset tulkittuna kehityspsykologisesti, pedagogisesti ja systeemisesti
esittaytyvat taulukossa 10.

TAULUKKO 10  Tutkimuksen késitteellinen viitekehys

Tulkinta- HOJKSin merkitykset erityiskoulukontekstissa
kehys

Opettaja Huoltaja Oppilas Koulutus-
jarjestelma

Kehitys- Oppilaan Oman lapsensa Yksilollistamisen Erityisopetussiirto-
psykologi- tuntemuksen asiantuntijuus  tarpeet paatokset seka
nen rakentaminen oppilastiedon
hallinta ja
tiedonsiirto
Pedagogi- | Tavoitteellinenja  Osallisuus Sitoutuminen Yhteys opetus-
nen suunnitelmallinen  lapsensa omaan suunnitelmaan ja
opetus koulunkdynnin koulunkéyntiinsd arviointi-
suunnittelussa kaytanteisiin
Systeemi- Oppimiskasitysten Moniammatil-  Yksilollistamisen Vahiten rajoittavan
nen uudelleen linen yhteisty6 keinot oppimis-  oppimisymparisto
tarkastelu ymparistossé jatkumon
tarkastelu

Tutkimuksen tarkoitus on seka kartoittava ettd kuvaileva. Tutkimuksen
kartoittava tarkoitus on etsid uusia nakékulmia ja selvittdd vahan tunnettuja
ilmioita. Tutkimuksen kuvaileva tarkoitus on dokumentoida ilmiosta keskeisia
ja kiinnostavia piirteita. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 136.) Vuoden 1999
perusopetuslain vaatimuksesta HOJKSit laaditaan kaikille erityiskoulun
oppilaille, mikd on tassa laajuudessaan uusi toimintamuoto koulumaailmassa.
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Tasta syystd HOJKSin laadinta on uusi ja verraten tuntematon prosessi. Se,
miten HOJKSIit ymmarretaan, edellyttda kartoittavaa tutkimusotetta. Se, miten
niiden laadinta toimii erityiskoulussa, edellyttaa kuvailevaa tutkimusotetta.

Tutkimuksen tarkoitus ohjaa tutkimusstrategisia valintoja (Hirsjarvi ym.
1997, 134). Tutkimusstrategiana on kaytetty tapaustutkimusta. Tutkimus koh-
distuu yhden erityiskoulun oppilaisiin, huoltajiin ja opettajiin. Vaikka tutki-
mustyypiltadn tutkimus on kehittamistutkimus, siind on toimintatutkimuksen
piirteitd. Toimintatutkimuksen lahtokohdat maarittavat asenteen ja nako-
kulman, jotka puolestaan johtavat tutkimuksen etenemista (Kuula 1999, 69) ja se
saa yleensa alkunsa kaytannoén ongelmista (Syrjalda, Ahonen, Syrjaldinen & Saari
1994, 31). Taman tutkimuksen lahtokohtana oli tietoisuus perusopetuslain-
uudistuksesta, joka velvoitti HOJKSit laadittavaksi. HOJKSien laadinta kaikille
koulun oppilaille oli uusi haaste opettajille ja huoltajille. Toimintatutkimukselle
on myos tyypillistd, ettd tutkija toimii itse tutkimassaan kaytanndssa (Syrjala
ym. 1994, 33), mikéa toteutui HOJKSin laadintaan liittyvien k&ytanteiden
kehittamistyona seka oppilaiden HOJKS-palavereihin osallistumisena tarvit-
taessa. Toimintatutkimukselle ei kuitenkaan ole tyypillista, ettd tutkija toimii
tutkimassaan kaytannossa esimiesasemassa. Valttadkseni esimiesasemastani
aiheutuvia mahdollisia negatiivisia vaikutuksia korostin tutkimuksen alusta
lahtien rooliani tutkijana. Tarjosin apuani kokousteknisiin seikkoihin seka
vaihtoehtoisia HOJKS-kaavakkeita HOJKSien laadintaa helpottamaan kunnioit-
taen kuitenkin opettajien itsendisia ratkaisuja.

Reflektio on olennainen osa toimintatutkimusprosessia. Ensimmaisella
tasolla reflektiivisyys merkitsee joustavaa tapaa toimia seka intuitiivisesti etta
rationaalisesti ja oppia kokemuksista. Tulkinnallisella tasolla opettaja tutkii
omaa toimintaansa aikaisempien kokemusten ja arvojensa pohjalta. Kriittisen
reflektion tasolla edetédn syvemmalle kyseenalaistaen nykyinen toiminta. Pro-
sessin mydQta tavoitteena on oppia ndkemaan omat mahdollisuudet muutoksen
aikaansaajina. (Syrjala ym. 1994, 37-38.) Reflektiivista tytskentelyd mahdollisti
se, ettd tutkimusprosessi kesti kaksi lukuvuotta. Nain opettajilla oli mahdolli-
suus tarkastella omaa suhtautumistaan ja kehittad toimintamallejaan kokemuk-
sen mukana. Rehtorina mina en tarkastanut tai kommentoinut laadittuja
HOJKSeja, mutta olin valmis kdymaan keskusteluja asiasta, mikali aloite tuli
opettajalta.

HOJKS-kaytanteiden muotoutumista tarkasteltiin ensinnadkin HOJKSien
laadinnan ndkokulmasta. HOJKSien sisdllénanalyysi syvensi haastattelujen ja
kyselyjen avulla saatua kuvaa HOJKSien laadinnasta. Se vahvisti myo6s kasi-
tysta siitd, miten monipuolisesti HOJKS toimii kaytannossa. Saadakseni kuvan
oppilaiden oppimisvahvuuksien ja —vaikeuksien Kirjosta sekad auttaakseni opet-
tajia pedagogisessa diagnosoinnissa, pyysin jokaista opettajaa laatimaan oppi-
laiden piirrearvioinnit. Taman osuuden tavoite oli kehittad HOJKSien laadintaa
helpottavia k&ytanteitd, mutta myos antaa kokonaisvaltainen kuva koulun
oppilaista, minka vuoksi sen tayttd ei perustunut samalle vapaaehtoisuudelle
kuin esimerkiksi erilaisten HOJKS-kaavakkeiden hyddyntdminen. Tutkimus
kohdistui HOJKSien toimivuuteen erityisesti opettajan, mutta myds huoltajan
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nakokulmasta. Oppilaiden osallisuutta kuvattiin valillisesti huoltajien ja
opettajien havainnointien kautta. Aikarajoitteen vuoksi tutkimus ei suoraan
kohdistu siihen, miten oppilaat kehittyivat HOJKSien avulla. Taulukossa 11
esittelen tutkimukselle keskeiset tutkimusongelmat.

TAULUKKO 11  Tutkimusongelmat

TUTKIMUSONGELMAT

1. Miten HOJKSit laaditaan erityiskoulussa?

Miten HOJKS-palaveri toimii?
Minka tiedon varassa HOJKSit rakennetaan?
Miten koulun opetussuunnitelma tukee HOJKSn laadintaa?

2.Mitd HOJKS:it sisaltavat?

e Millaista oppilasta koskevaa tietoa esiintyy HOJKSissa?

e Mitka ovat erityiskoulun oppilaiden vahvuudet ja oppimisen haasteet
opettajien arvioimina ja milla tavoin opettajien arviot oppilaiden vah-
vuuksista ja haasteista nakyvat HOJKSeissa ilmaistuna?

3.Miten HOJKS toimii luokkamuotoisessa erityisopetuksessa?

Mita HOJKS merkitsee huoltajille ja opettajille?
Mika on HOJKSin yhteys oppilasarviointiin?
Miten HOJKS tukee oppilaiden integraatiota yleisopetukseen?




5 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

5.1 Tutkimuskohde

Tutkimukseni on vahvasti kontekstisidonnainen, minka olen ottanut huomioon
tutkimuskohteena olevan koulun kuvailussa. Tarkastelen erityiskoulun oppi-
laita yksityiskohtaisesti, jotta se antaisi tarkan kuvan kenelle HOJKSeja laadi-
taan. 2000-luvun kunnallisten erityiskoulujen muoto ja toiminta on muuttunut
kehittyneen diagnosoinnin, yhteiskunta- ja asennemuutoksen ansiosta 1960-
luvun apukouluista ja kuulovammaisten kouluista. On tyypillista, etta 60- ja 70-
luvuilla perustettuja kuulovammaisten kouluja ja apukouluja on yhdistetty 90-
luvulla kunnallisiksi erityiskouluiksi oppilasaineksen muuttuessa nain hetero-
geenisemmaksi. Varhaisen diagnosoinnin ja erityispaivahoitopalvelujen kehit-
tymisen vaikutuksesta erityisopetussiirtojen ajankohta on siirtynyt suosimaan
aikaista interventiota, jolloin oppilaat siirtyvat suoraan erityisluokkaopetukseen
opetusvelvollisuutensa alussa. Naiden muutosten myota erityiskouluopetus on
saanut uusia haasteita: 2000-luvun kunnallisen erityiskoulun tulee tarjota
opetusta heterogeeniselle oppilasjoukolle mukauttaen opetusta yksildllisten
tarpeiden mukaisesti. Lahtokohtana ei enaa ole luokittelu "mukautetun tasoi-
siin” ja kuulovammaisiin, vaan opintojen suunnittelu pohjautuu oppilaan yksi-
I6lliselle oppimisvalmiudelle. Annettavaa opetusta ei maaraa oppilaan diag-
noosi vaan hanen yksilolliset tarpeensa, eika erityisopetussiirron pysyvyys ole
vakio. Tutkimuskohteen kuvailun lopuksi esittelen myds haastatteluun osallis-
tuneet koulun erityisluokanopettajat sukupuolen, erityisopettaja-patevyyden,
virkavuosien seké aikaisempien HOJKSin laadintakokemusten mukaan.

Tutkimuksen kohteena oleva koulu ja sen oppilaat

Tutkimuksen kohteena olevaan kuntaan perustettiin 60-luvulla apukoulu ja 70-
luvulla kuulovammaisten koulu, jotka yhdistettiin kunnan erityiskouluksi
vuonna 1993. Koulun toiminnalle on ”yhdistyneen” erityiskoulun aikana ollut
luonteenomaista ajan henkeen liittyvd koulukohtainen profiloituminen ja
opetussuunnitelmallinen kehittdmistyd. Koulun tehtdva on mukauttaa perus-
kouluopetusta oppilaille, joilla on suuria oppimisvaikeuksia tai kehityksellinen
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viivastyma seka huolehtia kuulovammaisten ja dysfaattisten oppilaiden perus-
kouluopetuksesta erityisluokkamuotoisena opetuksena. Koulussa toimi tutki-
musajankohtana rehtorin liséksi kahdeksan erityisluokanopettajaa seka viisi
koulunkayntiavustajaa.
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Lukuvuonna 1998-1999 erityiskoulussa oli 86 oppilasta (kuvio 5), joista yksi
suoritti 11-vuotisen opetusvelvollisuutensa esiopetusvuotta paivakodissa ja
kaksi 9. luokan oppilasta tentti huoltajien anomuksesta oppimaaréat kotoa kasin.
Vaikka seuraavana lukuvuonna oppilasmaara oli yhta suurempi, lasnéa olevien
oppilaiden maara oli kuitenkin pienempi, koska kolme esiopetuksen oppilasta
suoritti 11-vuotista oppivelvollisuuttaan paivéakodeissa ja yksi pyrki suoriu-
tumaan oppimaarista tenttimalla huoltajan toivomuksesta. Oppilasryhma oli
poikavoittoinen (72 % poikia Iv. 1998-1999 ja 70% Iv. 1999-2000). Lukuvuosina
1998-2000 koulussa opiskeli yhteensa 105 oppilasta, joista valtaosa eli 89 nou-
datti mukautettua opetussuunnitelmaa (kuvio 6). Yksi oppilas oli kuulovam-
mainen ja 15 oppilaalla erityisopetuksen tarve painottui Kielellisiin hairidihin.

Oppilaat olivat molempina lukuvuosina sijoitettuina kahdeksaan oppilas-
aineksen suhteen mahdollisimman toimivaan opetusryhmaéan, jolloin l&hes
kaikki ryhmat olivat yhdysluokkia. Lakisdateinen oppilasméaaran opetusryhma-
kohtainen ylaraja luokkamuotoisessa 9-vuotisessa erityisopetuksessa (10 oppi-
lasta) ylittyi parissa opetusryhmassa molempina lukuvuosina. Valtaosa eli 0-2
luokkien oppilaat jakautuivat viela opetussuunnitelman ja erityisopetus-
paatoksen suhteen kahteen opetusryhmaan, joista toinen toimi mukautetun
opetussuunnitelman mukaan ja toinen dysfasialuokkana interventioperiaat-
teella siten, ettd varhaiskuntoutuksen ja erityisopetuksen avulla viimeistaan
toiselta luokalta oli pyrkimys integroida oppilas omaan lahikouluunsa. Ensim-
maisend tutkimusvuonna nelja dysfasiaopetuksen oppilasta siirtyi yleis-
opetukseen. Myo6s neljalle mukautettua opetussuunnitelmaa noudattaneelle
oppilaalle jarjestettiin kokeilujakso yleisopetuksessa, joista yksi tosin palasi
puolen vuoden kokeilujakson jalkeen takaisin erityiskouluun koulunkaynnin
laiminlyonnin vuoksi. Toisena tutkimusvuonna dysfasialuokasta integroitiin
yleisopetukseen vastaavasti nelja oppilasta.

Oppilaspapereissa 46 %:lla oppilaista ei esiintynyt selkedd diagnoosia
erityisopetussiirron perusteena. Tyypillistda naille oppilaille oli epatasainen
kykyprofiili ja erityisesti kielellisen puolen vaikeudet, jotka heijastuvat kaik-
keen koulunkayntiin. Kielellistd hairiotd primaarina ongelmana oli 20 %:lla
dysfasia- ja mukautetun opetuksen oppilaista. Kolmellatoista oppilaalla todet-
tiin tarkkaavaisuushairion vaikeuttavan siind maarin opiskelua, etta oppilaille
suositeltiin mukautettua opetusta. Erilaiset muut diagnoosit Kkasittivat aisti-
vammoja, epilepsiaa, erityyppisid oireyhtymid ja pitkaaikaissairauksia.

Perusopetuslain mukaisesti oppilaan koulunkayntid on tuettava ensi-
sijaisesti yleisopetuksessa ennen erityisopetukseen siirtoa. Padsaantoisesti yleis-
opetuksessa koulunkaynnin aloittaneiden opiskelua oli tuettu tukiopetuksella
ja osa-aikaisella erityisopetuksella. Koulunvaihdot ja kuntoutukselliset tuki-
toimet ennen siirtoa tai koulunkaynnin rinnalla edustavat keinoja, joilla oppilai-
den kokonaistilannetta on pyritty parantamaan. Oppilaista 42 % on tullut
suoraan erityiskouluun erityisopetussiirtopaatoksen myota. Koulun oppilaista
27 % oli pyrkinyt suoriutumaan yleisopetuksesta, mutta siirtynyt opiskelemaan
jossain koulunkayntinsa vaiheessa pysyvasti erityiskouluun. Liki kolmannek-
selle oppilaista on sopivaa kouluvaihtoehtoa ja/tai erityisopetusmuotoa etsitty
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useampaan otteeseen. 26 oppilasta on vaihtanut koulua vahintdan kolme
kertaa. Tutkimuksen kohteena olevan erityiskoulun mukautetun opetuksen
oppilaista 45 % oli siirretty erityisopetukseen joko jo esiasteelle tai ensimmai-
selle luokalle. Pohdittavaksi ja4, mik& merkitys on ennen kouluikdé voimistu-
neella varhaiskuntoutuksella ja parantuneella diagnosoinnilla erityis- ja yleis-
opetussiirroille. Erityiskoulu voi olla systeemisena vaihtoehtona kutsuva. On
turvallista ja joskus kaikkia osapuolia huojentavaa l6ytaa yksiléllinen lahes-
tymistapa ja tietynlainen pienimuotoisuus ratkaisuksi pelottavalle koulun-
kaynnin aloitukselle.

Ennen koulunaloitusta 65 % oppilaista oli HOJKSien taustatietojen mu-
kaan osallistunut paivakodin esikoulutoimintaan kouluvalmiuksien saavutta-
miseksi. Todellinen esiopetuksen osallisuus on mahdollisesti kuitenkin suu-
rempi, silla erityisesti ylaasteen oppilaiden osalta asia ei ollut endé ajankohtai-
nen HOJKSia laadittaessa, minka vuoksi tietojen keruu oli puutteellinen (24 op-
pilaan osalta). Koulunkaynnin aloitusta oli lykatty 13 %:lla oppilaista. Yksi-
toistavuotisen oppivelvollisuuden piiriin kuului oppilasjoukosta 13 oppilasta.
Nama oppilaat suorittivat esiopetusvuotensa pdaivakodeissa, harjaantumis-
opetuksen tai dysfasiaopetuksen puitteissa. Oppilaista 18 %:lla koulunkayntia
oli pyritty helpottamaan vuosiluokan kertaamisella yleisopetuksen puolella.
Tavallisimmin oppilaat olivat kerranneet ensimmaisen luokan oppimaaran.

Koulutoimen ulkopuolisilla tukipalveluilla tarkoitetaan tassa tutkimuk-
sessa oppilaiden koulunkayntia edeltavida ja koulunkaynnin aikana saamia
terapia- ja tukipalveluita, joilla on pyritty auttamaan oppilaan kehitystd, tasa-
painoista kasvua ja lieventamaan oppimisvaikeuksia tai oppilaan kehityksel-
lisestd hairidsta tai vammasta johtuvia haittoja (kuvio 7).

Tieto puuttuu _ Ei -
18 % tukipalveluja
22 %
Kolme
tukipalvelua
8 %
Kaksi t k'YkTI |
tukipalvelua u Izg,atyve u
29 % 0

KUVIO 7 Koulutoimen ulkopuolisten tukipalveluiden maéara oppilasta kohden

Naita tukipalveluita olivat puheterapia, toimintaterapia, fysioterapia, hoito- tai
terapiasuhde kasvatus- ja perheneuvolaan tai keskussairaalan lasten- ja nuorten
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psykiatrisille osastoille seka sosiaalitoimen tukipalvelut (ei siséalla paivahoito-
palveluita). Tyypillisin ryhma erityiskoulussa koulutoimen ulkopuolisten tuki-
palveluiden saajana olivat oppilaat, jotka ovat saaneet kaksi tukipalvelua kun-
toutuksensa ja kehityksensa tueksi (29 %). Oppilaista 60 % hyddynsi vahintaan
yhta tukipalvelua. 19 oppilaan osalta tiedon saanti jai puutteelliseksi. Puhe- ja
toimintaterapia olivat tavallisimmat tukipalvelut. Kolmannes oppilaista sai jos-
sain vaiheessa puheterapiaa ja liki yhtd moni toimintaterapiaa.

Tutkimuksen kohteena olevan koulun henkilosto

Tutkimuksen kohteena olevassa erityiskoulussa oli tutkimusajankohtana nelja
vakinaisluonteista koulunkayntiavustajaa. Koulunkayntiavustajat oli sijoitettu
siten, ettd koulutulokasluokissa oli omat avustajansa ja kahden muun avustajan
kotiluokka vaihteli opetusryhman haasteellisuuden mukaan vuosittain. Kaikki
avustajat toimivat kotiluokkiensa ulkopuolellakin tyojarjestyksellisesti suunni-
telluilla oppitunneilla seka erityisesti taitoaineiden tunneilla. Taman lisaksi
koulunkayntiavustajaopiskelijat suorittivat kolme useamman viikon mittaista
harjoittelujaksoa koululla.

TAULUKKO 12  Haastatellut erityisopettajat, sukupuoli (n=nainen, m=mies), erityis-
opettajan koulutuksellinen péatevyys, tyékokemus virkavuosissa erityis-
opettajana, aikaisemmat kokemukset HOJKS-laadinnasta ja oman
luokan oppilastiedot lukuvuosina 1998-2000.

Opet- SP Pate- Virka- Tehnyt Tehnyt Luokka- Luokka-

taja vyys vuodet HOJKSeja HOJKSIt aste/ aste /
yksittaisille kaikille oppilas- oppilas-
oppilaille luokan maara maara

oppilaille ~ 98-99 99-00

A n X 22 - - 1.-2./710 1-2. /11

B n X 20 X A) X 1.-2./710 -

C n X 28 - - 3.-4./710 4.-5./ 10

D n X 12 X - 4-5./79 5.-6./9

E m X 12 - - 6.-7./ 10 6.-8. 7 10

F n X 19 - - 7./ 10 8./711

G n X 27 X - 8.-9./12 9./11

H m X 27 X A) = 9./15 3./7

| n X 12 X a) - - 1.-2. /12

a) tehnyt HOJKSeja yksittéisille oppilaille toimiessaan aiemmin laaja-alaisena erityisopet-
tajana.

Kaikki tutkimukseni erityisopettajat ovat koulutuksellisesti ja virkavuosiltaan
patevia erityisopettajia (ks. taulukko 12). Kahdella opettajalla on erityisluokan-
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opettajakoulutuksen lisaksi HUK-tutkinto ja kahdella ylempi korkeakoulu-
tutkinto. Kahdella erityisopettajista on kokemusta HOJKSeista heidan tehtyaan
niita yksittaisille oppilaille tarvittaessa-periaatteella. Ainoastaan yksi opettajista
on laatinut henkilokohtaisia opetussuunnitelmia kaikille opetusryhmansa oppi-
laille. Hanelld ja kahdella muulla koulumme erityisopettajista on myods koke-
musta HOJKSien laadinnasta yksittéisille oppilaille yleisopetuksen puolella
heidan toimiessaan laaja-alaisena erityisopettajana aikaisemmissa tyotehtavissa.

Taulukossa 12 on eriteltynd molempien lukuvuosien osalta oppilasmaarat
opetusryhmittdin kuvaamaan opettajakohtaisesti laadittavien HOJKSien luku-
maaraa. Oppilasmaaria tarkasteltaessa on huomioitava, ettd lukuvuonna 98-99
yksi oppilas (opettaja B) ja lukuvuonna 99-00 kolme oppilasta (opettajat A/1 ja
1/2) suorittivat oppivelvollisuuttaan paivakodissa, jolloin heille ei koulun tahol-
ta laadittu HOJKSeja. Vastaavasti lukuvuonna 98-99 kolme oppilasta (opettajat
E/1 ja H/2) ja lukuvuonna 99-00 yksi oppilas (opettaja E) olivat kotiopetuk-
sessa huoltajien anomuksesta, eivatka opettajat olleet vastuussa kyseisten oppi-
laiden opintosuorituksista. Lisdksi molempina lukuvuosina kouluun muutti
kevaalla kaksi oppilasta (opettajat F ja D/98-99 ja opettajat E ja H/99-00), joille
ei ehditty laatia sille lukuvuodelle HOJKSeja. Kaikki koulun opettajat osallis-
tuivat haastatteluihin.

5.2 Aineiston keruu

Kuviossa 8 esitetédan aineiston keruu kronologisena tapahtumaketjuna. HOJKS-
pankki, joka sisalsi yhteisesti pohditun toimintaohjeistuksen ja kaavakevaihto-
ehtoja, ei edusta varsinaista tutkimuskohdetta, mutta kuvaa tutkimuksen
toimintatutkimuksellista 1ahtokohtaa.

HOJKS- Opettajien Vanhempien Oppilaiden HOJKSien
pankki haastattelu (8) kysely (87) kysely (85) laadinta (85

Iv. 1998-1999
Oppilaiden vahvuudet ja HOJKSien Opettajien Vanhempien
ongelma-alueet opetta- laadinta haastattelu (8) kysely (63)
jien arvioimina (74) (84)
>
Iv. 1999-2000

KUVIO 8 Aineiston keruu aikadimensiolla
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Toimintatutkimukselle tyypillinen loppuarviointi ei kuitenkaan esiinny
kuviossa, koska se jatkui pitkdkestoisena kehittdmistyona taman tutkimuksen
raportoinnin jalkeen.

HOJKS-pankin laadinta

Tutkimuksen kohteena olevan kaupungin erityisopetuksen resurssikeskus
hyvaksyttiin - mukaan Opetushallituksen organisoimaan Erityisopetuksen
laadulliseen kehittamishankkeeseen 1997-2001, minka seurauksena kaupungin
kaikkien erityisopettajien yhteispalaverissa nostettiin kaupungin kannalta
oleelliset ja halutut kehittdmiskohteet esille. Yhtend osahankkeena kaynnistyi
henkilokohtaisten opetussuunnitelmien laadintakayténteiden luonti ja henkilo-
kohtaisten opetussuunnitelmakaavakkeiden laadinta. HOJKS-ty6ryhmaan osal-
listui erityisopettajia kaikilta kaupungissa toimivilta erityisopetuksen aloilta
sekd eri osa-alueilta varhaiskasvatuksen erityispedagogiikasta ammatilliseen
erityisopetukseen saakka. Tyoryhma kokoontui joulukuun 1997 ja toukokuun
1998 viélisena aikana kerran kuukaudessa. Kevaan paatteeksi valmistui HOJKS-
pankki, joka sisdltaa ohjeiston henkilokohtaisten opetussuunnitelmien laadintaa
varten seka viisi erilaista HOJKS-kaavaketta eri ikdluokkia ja erityispedagogisia
kohderyhmi& ajatellen paperi- ja tietojenkasittelyversiona (liite 1). Perusidea
tutkimukseni kannalta oli saada aikaan henkil6kohtaisten opetussuunnitelmien
laadintaa helpottavia kaytanteitd. Kolme koulun kahdeksasta erityisopettajasta
osallistui omasta kiinnostuksestaan HOJKS-tydryhmatyoskentelyyn.

Erityisopettajien haastattelu ennen henkildkohtaisten opetussuunnitelmien laadintaa
Kevaalla 1998 ilmoitin opettajankokouksessa aikeistani tehdd tutkimusta
erityiskoulun henkil6kohtaisista opetussuunnitelmista. Pyysin koulun opettajia
osallistumaan haastatteluun myoéhempana ajankohtana kevaan aikana, mihin
sain suulliset, myonteiset ja kannustavat vastaukset. Toukokuussa 1998 pyysin
jokaista opettajaa varaamaan aikaa tulla yksiléhaastatteluun koulutuntien ulko-
puolella. Haastattelut nauhoitettiin. Ennen haastattelutilanteita esitettiin kom-
mentteja ja epailyjd omasta suoriutumisesta, mutta tilanteet osoittautuivat
lopulta rennon asiallisiksi tuokioiksi. Kaikki haastattelut sujuivat suunnitellun
aikataulun mukaisesti (liite 2).

Yksilohaastattelut antoivat monipuolista informaatiota henkilokohtaisten
opetussuunnitelmien laadintatyosta seka tutkimuksen intressin ettd opettajan
oman tyon kehittdmisen nakokulmista. Koko opettajakunnan yhteisissa
kokouksissa eivat epavarmat ajatukset ja tuen tarpeet tule esille samalla tavalla.
Kahdenkeskisissa keskusteluissa jokainen ilmaisi omat odotuksensa ja
ajatuksensa, jotka pyrittiin huomioimaan HOJKSeja laadittaessa. Haastatteluja
kertyi 40 sivua (rivinvali 2, fontti Book Antiqua, koko 12).

HOJKSien laadinta

Syyskuussa —98 opettajankokouksessa esiteltiin edellisend lukuvuonna HOJKS-
tyoryhméan valmistama HOJKS-pankki. Jokaista opettajaa pyydettiin valitse-
maan mieleinen kaavake sellaisenaan tai muutosehdotuksineen. Opettajalla oli
my6s mahdollisuus muuttaa itse valitsemaansa HOJKS-kaavaketta HOJKSien
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laadinnan edetessa. Edelleen kaynnistettiin "testi-pankin” rakentaminen. Kuta-
kin opettajaa pyydettiin tuomaan yhteiseksi hyédyksi omat arviointimenetel-
mansa, jotta kaikilla olisi kaytettavissa mahdollisimman laaja valikoima erilaisia
oppilaan tuntemukseen ja opiskelun eri osa-alueiden testaukseen sopivia arvi-
ointimalleja sekd mahdollisuus vuorovaikutukseen muiden opettajien kanssa.
Testauksen tarkoitus on saada tietoa oppilaan senhetkisistd vahvuuksista ja
ongelma-alueista dynaamisen arviointimallin mukaisesti, mika helpottaa tavoit-
teen asettamista HOJKSia laadittaessa. Jokaiselle opettajalle jaettiin myds
vanhemmille osoitettu kyselykaavake, joka tuli lahettéda oppilaan kotiin taytet-
tavaksi samalla, kun kodin kanssa sovittiin yhteinen aika HOJKS-palaveriin.
Samassa kirjekuoressa lahetettiin HOJKS-kaavake tutustumista varten.

Vanhempainillassa syyskuussa 1998 esittelin kaikille lIasnaolijoille (noin 65
%:n osanotto kodeista) koulumme lukuvuoden painopistealueet, joista yksi oli
HOJKSien laadinta kaikille koulumme oppilaille. Esittelin vanhemmille piirto-
heitinkalvojen avulla henkilokohtaisen opetussuunnitelman sekd vanhemmille
osoitetun kyselyn (liite 3), jolla pyritadn saamaan tietoa aikaisemmista HOJKSin
laadintakokemuksista, koulusijoitustyytyvaisyydesta ja siirtoprosessista.

Ensimmaiset henkilokohtaiset opetuksen jarjestamista koskevat suunnitel-
mat laadittiin vuoden 1998 syyskuun kolmannella viikolla. Rehtorina lupau-
duin pyynnosta osallistumaan oppilaiden kykyalueiden kartoittamiseen seka
varsinaisiin HOJKS-palavereihin kokousten organisoinnin sekd puheenjohtajan
tai sihteerin tehtavissa. Lokakuussa 1998 jarjestettiin koko henkilokunnalle
koulukohtainen VESO-koulutuspéiva aiheesta henkilokohtaiset opetussuunni-
telmat. Koulutukseen osallistuivat erityisopettajien liséksi koulunkayntiavu-
stajat. Eri opettajien pyynnoista osallistuin kymmenen oppilaan HOJKS-palave-
riin syksyn kuluessa. Puhtaaksikirjoituksessa opettajilla oli mahdollisuus kayt-
téd myos koulunkayntiavustajan palveluja hyvakseen. HOJKSit valmistuivat
syyslukukauden 1998 aikana kahta lukuun ottamatta, jotka tehtiin heti joulun
jalkeen. Pyysin opettajilta myos keskiméaaraisen aika-arvion HOJKSien laatimi-
seen kaytetysta ajasta.

Vanhempien ensimmaéinen kysely

Saapuessaan HOJKS-palaveriin syksylla 1998 vanhemmat palauttivat kotiin
ennalta lahetetyn kyselylomakkeen taytettyna luokanopettajalle (liite 3). Van-
hemmat saivat halutessaan apua luokanopettajalta kyselyyn vastaamisessa
HOJKS-palaverin yhteydessd. Yhden oppilaan osalta opettaja haastatteli van-
hempaa puhelimitse ja kirjasi vastaukset kyselyyn. Kysely sisélsi myds luvan
kayttda oppilaalle tehtyja psykologisia tai vastaavia tutkimustietoja henkil®-
kohtaisen opetussuunnitelman tukena. Huoltajista 79 myoénsi luvan tutkimus-
papereiden hankkimiseen koululle HOJKSin laadinnan tueksi. Koulupsykologi
toimitti ne hallussaan olevat tutkimuspaperit, joiden osalta vanhemmat olivat
myontaneet kayttoluvan, liitettaviksi oppilaskorttien yhteyteen. Kyselyja lahe-
tettiin seuraavana lukuvuonnakin koulun uusien oppilaiden vanhemmille
tutkimuksesta tiedottamisen ja tiedonsaannin vuoksi. Kyselyjen vastauspro-
sentti oli koulunkayntiin osallistumattomat oppilaat (paivakodissa oppivelvol-
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lisuuttaan suorittavat ja kotona opiskelevat oppilaat) seka sisarukset (yksi
vastaus/koti) pois lukien 92 %.

Oppilaiden koulutyytyvaisyyskysely

Marraskuun viimeisella viikolla 1998 kaksi koulumme koulunkadyntiavustajaa
haastatteli yksilohaastatteluna "kotiluokkansa" 1.-2. luokan oppilaat ja kirjasi
sanatarkasti oppilaan ajatukset lomakkeeseen (liite 4). Joulukuun ensimmaisella
viikolla suoritin itse muille oppilaille ryhmatilanteissa luokittain kyselyn
oppilaiden koulutyytyvaisyydesta. Esitin kalvolla kyselykaavakkeen ja pyysin
jokaista vastaamaan kyselyyn mahdollisen rehellisesti ja itsendisesti. Tahdensin
jokaisen mielipiteen (my06s negatiivisen) painoarvoa. Korostin erityisesti, etta
kysely ei tule vaikuttamaan kenenkaan oppilasarviointiin. Neljaa 3.-9. luokkien
oppilasta avusti kirjoittamisessa koulunkayntiavustaja. Oppilaat paneutuivat
kyselyyn pyydetylla tavalla ja suoriutuivat ripeasti tehtavasta. Kolme oppilasta
taytti poissaolonsa vuoksi kyselyn opettajan johdolla palattuaan kouluun.

Oppilaiden piirrearviointi opettajien arvioimina

Syksylla 1999 opettajat arvioivat oppilaiden vahvuusalueita ja koulunkayntiin
liittyvia ongelmia tarkoitusta varten laaditun lomakkeen avulla (liite 5). Koska
tavoitteeni on kuvata erityiskoulun toimintamallia, on tarkeda kayttda niita
menetelmid, joilla se normaalistikin toimii. Opettajat arvioivat, analysoivat ja
tulkitsevat oppilaiden kaytosta, heidan vahvuuksiaan ja ongelma-alueitaan
jatkuvasti muokatakseen oppilaiden opetusta yksil6lliseen suuntaan ja voidak-
seen huomioida oppilaalla olevat rajoitukset ja mahdollisuudet. Henkil6-
kohtaisen opetussuunnitelman laatiminen perustuu oleellisesti juuri naihin
opettajien arvioihin. Lomakkeen tavoitteena oli edistaa oppilaiden monipuo-
lista arviointia yksilollisen opetuksen suunnittelun tueksi sekd antaa yhtenai-
nen kuva oppilaiden taitoprofiilista. Saatujen arvioiden avulla kyettiin myd6s
tarkastelemaan, miten opettajien arviot oppilaiden vahvuuksista ja ongelma-
alueista nayttaytyvat oppilaiden HOJKSeissa. Lomake esitestattiin koulun ulko-
puolisella erityisopettajalla ja kasiteltiin tarkasti lausetasolla opettajainkokouk-
sessa ennen kayttdéonottoa.

Opettajien haastattelu HOJKS-kokemuksista

Oppilaiden syksyn 1999 HOJKS-palavereiden jalkeen pyysin jalleen jokaista
koulun opettajaa varaamaan ajan tulla haastateltavaksi HOJKS-kokemuksista
(liite 6). Kokemusten vuoksi haastattelutkin olivat ensimmaista haastattelu-
kertaa pidempid. Haastattelut olivat kahdenkeskisia ja ne nauhoitettiin, kuten
edellisellékin kerralla. Koulun opettajakunta oli pysynyt samana lukuvuoden
vaihtuessa yhta opettajaa lukuun ottamatta. Uudella opettajalla oli kuitenkin
koulutukseltaan, tyokokemukseltaan seka aikaisempien HOJKSien laadinnasta
yhtélaiset taustat koulusta siirtyneeseen opettajaan verrattuna. Haastatteluja
kertyi 91 sivua (rivinvali 2, fontti Book Antiqua, koko 12).
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Vanhempien toinen kysely

Syksylla 1999 lahetin jokaiseen kotiin oppilaan mukana kirjekuoren, joka sisalsi
kyselyn HOJKSien laadinnasta (liite 7). Kyselyn tavoitteena oli saada yleiskuva
vanhempien ajatuksista HOJKSin suhteen toisen kokemusvuoden jalkeen.
Kirjeen paalla oli pyyntd kyselyn palautuksesta nimettomana ja suljettuna kou-
luun. Toivoin nimettomyyden rohkaisevan vanhempia ilmaisemaan todellisen
mielipiteensa HOJKSin toimivuudesta. Vanhemmista 63 palautti kirjekuoren
lapsensa matkassa koulusihteerille. Kahteen palautetuista kyselyista ei ollut
vastattu lainkaan. Kyselyjen vastausprosentti oli koulunkayntiin osallistumatto-
mat oppilaat (paivakodissa oppivelvollisuuttaan suorittavat ja kotona opiske-
levat oppilaat) seka sisarukset (yksi vastaus/koti) pois lukien 79 %. Verrattaessa
huoltajien ensimmaisen (92 %) ja toisen kyselyn (79 %) vastausprosentteja ero
selittynee kyselyjen erilaisilla palautusmetodeilla. Ensimmaisen kyselyn huolta-
jat palauttivat koululle HOJKS-palaveriin saapuessaan, kun taas jalkimmainen
pyydettiin lahettamaan lapsen mukana kouluun, jolloin kyselyyn vastaaminen
ja/tai perille saattaminen unohtuu joskus inhimillisista syista.

5.3 Kaytetyt menetelmat ja aineiston analyysi

Tutkimukseni aineiston kasittelyssa yhdistyvat seka kvantitatiiviset etta kvalita-
tiiviset menetelmat. Tutkimusaineiston analyysille on tyypillista triangulaatio,
jolloin samaa tutkimusongelmaa on voitu kuvata eri aineistojen pohjalta. Van-
hempien ja oppilaiden kyselyjen seka HOJKSien sisallon erittelyyn kaytettiin
kvantitatiivisia menetelmia. Kvantitatiivisten menetelmien avulla on myos
selvitetty, mitkd ovat oppilaiden vahvuudet ja oppimisvaikeudet opettajien
arvioimina, seka miten ne nakyvat oppilaiden henkilokohtaisissa opetuksen
jarjestamista koskevissa suunnitelmissa. Tutkimusaineiston koodauksessa ja
analysoinnissa kaytettiin SPSS for 9.0 ohjelmistoa. Usean muuttujan kuvailuun
kaytin myos Office 2000:n Excel-ohjelmaa.

Opettajien haastattelut analysoitiin laadullisin analyysimenetelmin induk-
tiivisesti aineistoa tiivistden. Analyysimenetelmd on taustasidonnainen tukeu-
tuen tutkimukselle merkityksellisiin kasitteisiin. Analysoinnin lahtokohtana oli
aineiston poikittaistarkastelu teemaperspekstiiveista. (ks. Huberman & Miles
1994, 435.) Tavoitteena oli saada monikerroksisia nakokulmia HOJKSista ja sen
laadinnasta. Analysoinnissa huomioitu triangulaatioprosessi sallii ilmion moni-
kerroksisen tarkastelun ja mahdollistaa ilmion selittdimisen ja esittamisen yhta-
aikaisesti (Guba & Lincoln 1991, 257).

Aineiston kasittelyssa voidaan nahda myos kontekstuaalisen konstruktio-
nismin piirteita, jolloin tutkija voi koetella kielellisesti konstruoitavia tulkintoja
esimerkiksi vertaamalla niita ihmisten arkitodellisuuteen tai tilastollisiin fak-
toihin (Juhila 1999, 168). Tassa merkityksessa haastatteluaineiston analyysi ja
HQOJKSien sisallonanalyysi taydentavat toisiaan samoin kuin piirrearvioinnin ja
HOJKSin sisaltojen vastaavuus.
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Oppilaiden taustatiedot

Oppilaiden taustamuuttujiksi koodattiin oppilaiden henkilokohtaisia ominai-
suuksia kuten sukupuoli, syntymavuosi, luokka-aste tutkimuksen ajankohtana.
Taman lisaksi kerattiin tietoa koulun aloittamiseen ja erityiskouluun siirtoon
liittyvista tekijoista, kuten mahdollisista koululykkaysvuosista, vuosiluokan
kertaamisista, erityisopetuspaatoksista, koulun aloitusta tai kehitysta tukevista
koulun ulkopuolisista tukimuodoista seka koulunvaihdoista (liite 8 Aineiston
luokittelukategoriat ja koodaus).

Oppilaiden kysely

Oppilaiden koulutyytyvaisyytta lahestyttiin eri oppiaineiden, sosiaalisten
suhteiden ja muutoshalukkuuden nakokulmista. Kysely sisalsi viisi avointa
kysymystda, kaksi dikotomista ja yhden likert-tyyppisen arviointikysymyksen,
jossa oppilas ympyroi tahtia (5 tahtea = erinomainen — 1 tahti = huono) neljasta
koulunkayntiin vaikuttavasta tekijasta. Se tehtiin avoimena kyselynd, joka on
hyva formatiivisen arvioinnin keino ja sallii vastaajalle vapautta ja spontaa-
nisuutta (Soininen 1991, 82).

HOJKSien analysointi

Kirjoitettuja HOJKSeja tarkasteltiin sisallon analyysin keinoin. Sisallon analyysi
etenee Guban ja Linconin (1991, 240-242) mukaan saannonmukaisesti ja syste-
maattisesti tavoitteena tehda joitain yleistyksia kasiteltavasta ilmiosta. Vaikka
sen tuleekin tuoda julki aineiston sisalto sellaisena kuin se ilmenee, koodauk-
seen sisaltyy tulkintavaihe. Liitteessa 9 on esimerkkien avulla kuvattu aineiston
kasitteellistamista sisallollisina kuvauksina.

Opettajat saivat itse ratkaista, minkd muotoista HOJKS-kaavaketta he
hyodynsivat. Ensimmaisena tutkimuksen kiinnostuksen kohteena oli, minka
nakokulman sisaltavan kaavakkeen opettajat valitsivat suunnittelunsa pohjaksi.
Toisena tarkastelun kohteena oli HOJKSien sisallon rakenne. Etenin HOJKSien
sisallollisessa tarkastelussa marginaalimuistiinpanojen kautta kasitteelliseen
ryhmittelyyn, mika on tyypillinen induktiivinen ldhestymistapa (Huberman &
Miles 1994, 432). Luokittelin usean lukukerran jalkeen HOJKSien sisallot kasit-
teellisiksi ryhmiksi. Ryhmittely perustui koulutyoskentelyn oleellisille tekijoille
aineistosta kasin. Tyoskentelylle oli ominaista tiedostetut luokittelusaannot ja
toistuva HOJKSien lapikayminen. Ryhmittely jatkui sisallollisen tiedon perus-
teella poissulkevalla metodilla. Nain luokkien maaraksi lopulta muodostui
kahdeksan: oppiaineen hallinta, oppimistyyli, kotitehtavat, koulutyoskentely,
koulukayttaytyminen, sosiaalisuus, oppilaan yleiset ominaispiirteet ja erityis-
maininnat. Jatkoin analysointia viela tiivistdamalla edelld mainitut kahdeksan
osa-aluetta kolmeen ryhmaan: osaamiseen, joka oli vastaava alkuperaisen oppi-
aineen hallinnan kanssa, osallistumiseen, joka sisalsi oppilaan omaan aktiivi-
suuteen ja asennoitumiseen liittyvia koulukuvauksia (koulutyoskentely, kayt-
taytyminen ja kotitehtavat) seka ilmiolemukseen, joka kuvasi oppilaan yleista
olemusta (oppimistyyli, sosiaalisuus, oppilaan yleiset ominaispiirteet, ja erityis-
maininnat).
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Taman jalkeen jatkoin naiden sisaltoalueiden tarkastelua oppilaiden
nykytilakuvausten positiivisuus- ja kriittisyysnakokulmista seka tutkin sita,
miten ne esiintyivat tavoitteiden tai menetelmien asettelun suhteen. Usean
muuttujan yhtdaikaisessa kuvailevassa esittelyssa hyodynsin SPSS-ohjelman
pohjalta saatujen frekvenssien ja prosenttien kuvailuun Excel-ohjelmaa.

Opetushallituksen ohjeistus (Peruskoulun opetussuunnitelman perustei-
den muutos, 2000) HOJKSien laadintaa varten saapui kouluille tahan tutkimuk-
seen mukaan otettujen HOJKSien laadinnan jalkeen. Taman vuoksi HOJKSien
sisaltoja on suoraan vertailtu valtiovallan odotuksien kanssa. Ohjeistus huomi-
oitiin kuitenkin rinnasteisesti.

Piirrearviointien analysointi

Syksylla 1999 opettajat arvioivat oman opetusryhménsa oppilaiden vahvuuksia
ja oppimisvaikeuksia tata tarkoitusta varten laaditulla kaavakkeella ennen
HOJKSin laadintaa. Kaavake pohjautuu Hammillin ja Bryantin (1998) oppimis-
vaikeuksien diagnostiselle oppimiskyselylle (Learning Disabilities Diagnostic
Inventory), jonka tarkoituksena on arvioida oppilaan suoriutumista erilaisissa
oppimiseen liittyvissa taidoissa. Kysely on kehitetty lasten ja nuorten diagno-
soinnin tueksi. Kysymykset perustuvat laajaan tutkimustietoon oppimis-
vaikeuksista jakautuen kuuntelemisen, puhumisen, lukemisen, kirjoittamisen,
matematiikan ja jarkeilyn osa-alueille. Oppimiskyselyn laatijalle asetetaan
ohjeistuksessa selkeat vaatimukset sekd kyselyn osa-alueiden etta oppilaan-
tuntemuksen osalta. (Hammill & Bryant 1998, 15-18). Niilo Méki -instituutin
tutkijat ovat suomentaneet oppimiskyselyn suomalaiselle termistolle. Muokka-
sin ja tiivistin oppimiskyselya sekd lisasin oppimistyylin, toiminnanohjauksen
ja motorisen toiminnan osa-alueita, jotta kysely Kkattaisi laajemmin koulu-
kaytanteitamme (liite 5).

Tavoitteena oli auttaa opettajaa arvioimaan oppilaan oppimiseen ja
koulunkayntiin liittyvia tekijoitd mahdollisimman monipuolisesti. Ajatuksena
oli myos havainnoida puuttuvat ongelma-alueet positiivisina loydoksina. Opet-
tajat arvioivat oppilaitaan Likertin asteikolla 0 = ei ilmene lainkaan, 1 = ilmenee
vahaisena piirteend, 2 = ilmenee jonkin verran, 3 = ilmenee oppilaalle ominaise-
na piirteena tai 4 = ilmenee voimakkaana piirteend. Jotta opettaja ei ollut pako-
tettu arvioimaan jotain vaitettd, joka ei ollut ajankohtainen kyseessa olevalle
oppilaalle, opettaja saattoi vastata myos X = ei voi arvioida. Tama luokiteltiin
analyysissa puuttuvaksi tiedoksi. Aineiston keruuvaiheessa koulussa oli 74
oppilasta.

Kaytin aineiston tiivistamiseen faktorianalyysia, joka ryhmittelee keske-
naan korreloivat muuttujat keskendaan (Borg & Gall 1983, 613). Faktorien
lukum@araa rajaavana tekijana kaytettiin tassa tutkimuksessa Kaiserin kriteerid,
jonka mukaan ratkaisuun valitaan ne faktorit, joiden ominaisarvot ovat ykkosta
suuremmat. Tama saanto ottaa huomioon sen seikan, etta mitaan oleellista
uutta ryhmittymaa ei endd nain alhaisella ominaisarvolla voi syntya. (Eratuuli,
Leino & Yli-Luoma 1996, 53). Koko aineiston samanaikaisessa faktori-analyy-
sissa Kaiserin kriteeri ei saanut adekvaattia arvoa, joten koko aineiston
yhtaaikaista analyysia ei voitu jatkaa. Aineiston faktoroiminen kolmessa osassa
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(oppimisedellytykset, kielellinen ilmaisu sekd matemaattinen eteneminen ja
jarkeily) antoi myos lopullisen analyysin suuntaiset tulokset, mutta menetti
puuttuvan tiedon vuoksi 39 % tapausten kokonaismaarasta. Nain ollen jatkoin
aineiston ryhmittelya suorittamalla paakomponentti-analyysin viidesta osa-
alueesta: oppimistyyli ja vahvuusalueet, tarkkaavaisuus ja toiminnanohjaus,
motoriikka ja havaintotoiminnat, kielellinen ilmaisu sekd matemaattinen
eteneminen ja jarkeily. Faktoreiden lukum@ara maaraytyi yleisimman fakto-
reiden lukumaaran maarittelytavan, ominaisarvo > 1 sdannon mukaan. Kielel-
linen ilmaisu -osa-alueen kohdalla tata saantoa ei noudatettu, vaan rajoitin
faktoreiden lukumaaran kolmeen estaakseni pienten, kahden muuttujan fakto-
reiden muodostumisen. Soveltamalla faktorianalyysia mekaanisesti olisi paa-
dytty kuuteen faktoriin. Tulkinnallisesti kuuden faktorin ratkaisu ei ollut yhta
selked kuin kolmen faktorin ratkaisu.

Tulkintaa helpottamaan saadusta ratkaisusta laskettiin uusi ortogo-
naalinen transformaatio eli rotatointi, jolla pyritdan mahdollisimman yksin-
kertaiseen struktuuriin ja joka on tulkinnallisesti helpompi kuin vinorotatointi.
Eratuuli ym. (1996, 55-56) korostavatkin, ettd vinorotatointi edellyttaa myos
sitd, etta kahden faktorin valilld on lineaarista riippuvuutta. Tallaisessa
transformoinnissa menetetdan kuitenkin usein ote yhteisvarianssista, mita on
pidettava puutteena.

Kommunaliteetteja kaytetdan muuttujien mittaamisen hyvyyden ja reliabi-
liteetin tarkasteluun. Kommunaliteetti on samalla reliabiliteetin alaestimaatti,
jolloin todellinen estimaatti on aina korkeampi. Toisaalta jos kommunaliteetti
on hyvin alhainen, on syyta harkita muuttujan hylkaamista. (Eratuuli ym. 1996,
57.) Taman tutkimuksen muuttujien valinnoissa kiinnitettiin huomiota seka
muuttujan faktorilataukseen ettd kommunaliteettiin. Mikali muuttujan faktori-
latauksen itseisarvo tai kommunaliteetti oli pienempi kuin .40, se poistettiin
analyysista. Nain ollen faktorianalyysista jouduttiin hylkdamaan kahdeksan
muuttujaa (taulukko 13).

TAULUKKO 13  Faktorianalyysista alhaisen kommunaliteetin vuoksi poistetut muuttu-

jat
Osa-alue Muuttuja Kommunaliteetti
Tarkkaavaisuus ja Auttaa mielellaan koulutovereita 223
toiminnanohjaus
Motivoimattomuus .396
Motoriikka ja Sosiaalisen hahmottamisen vaikeus 197
havaintotoiminnat
Kielellinen kehitys Puheessa ilmenee dannevirheita .380
Nopea ja huolimaton lukeminen 175
Hidas ja huolellisuuteen pyrkiva .6,918E-01
lukeminen
Kirjoittaminen hidasta .348
Matemaattinen eteneminen Ei muista lukusanoja tai numeroita 371
ja jarkeily

Jatkoin aineiston kasittelya muodostamalla saaduista faktoreista summa-
muuttujat esitettavyyden helpottamiseksi. Jotta puuttuvalle tiedolle voitiin
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antaa arvo 0, luokittelua muutettiin siten, etta 1 kuvaa tilannetta, etta oppilaalla
ei ole mitadn ongelmaa arvioitavan asian suhteen. Mita pienempi arvo
muuttujalle tuli, sen ongelmattomampi oli oppilaan tilanne arvioitavan asian
suhteen. Summamuuttujia kaytettiin kuvaamaan, mitka ovat erityiskoulun
oppilaiden vahvuudet ja oppimisvaikeudet opettajien arvioimina.

Piirrearvioinnin summamuuttujat oli luokiteltava vield kerran, jotta
piirrearvioinnin tuloksia voitiin tarkastella samanaikaisesti ja jotta nahtiin
miten piirrearvioinnit esiintyivat kirjoitetuissa HOJKSeissa. Summamuuttujat
luokiteltiin dikotomisiksi: ei ilmene lainkaan (0) ja ilmenee vahaisena piirteena
(1) saivat arvon 0. Ilmenee jonkin verran (3), ilmenee ominaisena piirteena (4) ja
ilmenee voimakkaana piirteena (5) saivat arvon 1. Taman jalkeen etsittiin vas-
taavat dikotomiset vastineet oppilaiden HOJKSeista (0 = ei ilmene HOJKSissa, 1
= ilmenee HOJKSissa). Hyvaksyin arvion HOJKSissa esiintyvaksi, mikali
HOJKS sisalsi maininnan oppilaan taustatiedoissa, perustaitojen ja —tietojen
kuvauksissa tai tavoitteenasettelussa. Kielellis-sosiaalisten taitojen esiintymisen
tulkinta oli ongelmallista faktorin monimuotoisuuden vuoksi (verbaalisuus,
sosiaalisuus, visuaalisuus, auditiivisuus, musikaalisuus ja yhteistoiminnalli-
suus). Taman vuoksi asetin taman faktorin kriteeriksi, etta HOJKSissa tuli olla
kirjattuna vahintddn kolme erillista mainintaa liittyen kielellis-sosiaalisiin
taitoihin, jotta maininnat voitiin hyvaksya kuvaamaan faktoria. Muiden
faktoreiden osalta riitti yksi maininta. Tarkistin tulkinnan kaksi kertaa varmis-
tuakseni sen paikkansapitavyydesta. Tulkintaa kuvaa liitetiedosto 10, jossa on
esimerkkeja HOJKSeissa esiintyvistd maininnoista faktoreittain. Se, nayttayty-
vatko opettajan arviot oppilaiden HOJKSeissa, testattiin y2-testilla, joka on tyy-
pillinen non-parametrinen menetelma. Sita kaytetaan, kun aineisto on nominaa-
liasteikolla. Tilastollinen testi vertailee ilmion ilmenemisen havaittua useutta
oletettuun useuteen tietyssa tilanteessa. (McMillan & Schumacher 1993, 360.)
Testin merkitsevyystaso, joka perustuu erehtymisriskin laskemiseen, maaritel-
tiin tassa tutkimuksessa 0.05:ksi, jolloin tilastollisen merkitsevyyden sanotaan
olevan melkein merkitseva. (Eratuuli ym. 1996, 74.) Selittiva muuttuja oli
opettajan arvio oppilaan vahvuuksista ja ongelma-alueista ja selitettava muut-
tuja oli arvion ilmeneminen oppilaan HOJKSissa. Eri osa-alueiden vertaileva
tarkastelu suoritettiin ristiintaulukoinnin avulla (liite 13).

Huoltajien kyselyt

Huoltajien ensimmaisen kyselyn tavoitteena oli kartoittaa, kuinka hyvin
vanhemmat tunsivat HOJKSin ja kuinka usealla oli kokemuksia sen laadin-
nasta. Kyselyn avulla kerattiin myos tietoa vanhempien tyytyvaisyydesta
lapsensa koulusijoitukseen ja erityisopetussiirtoon. Tama osa kyselysta on
osana tutkimuskohteen kuvausta. Soininen (1991, 83) korostaa, etta kysymyk-
sissa kaytettavan kielen tulee olla kaikkien vastaajien ymmarrettavissa. Kysely-
kaavakkeen laadinnassa kiinnitettiin huomiota kaavakkeen selkeyteen. Dikoto-
misia vastausvaihtoehtoja (8) seurasivat avoimet vastausmahdollisuudet (3),
mikali huoltaja halusi tarkentaa tai perustella vastauksiaan. Taman lisaksi
kysely sisalsi erityisopetussiirtoon ja oppilaan diagnostisiin tutkimuksiin liitty-
via avoimia kysymyksia (3).
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Huoltajien toinen kysely koostui 14 asennevaittamasta, jotka mittasivat
huoltajien mielipiteitda HOJKSien laadinnasta ja toimivuudesta. Likertin asteik-
ko on erds kaikkein tavallisimmista keinoista kerata tietoa mielipiteista ja
asenteista (Borg & Gall 1983, 423). Huoltajat vastasivat kyselyyn Likertin astei-
kolla suljetulla kyselymenetelmalla. Asenneviaittamat pisteytettiin siind suun-
nassa, ettd asennekohteen kannalta myonteisin vaihtoehto sai korkeimman
pistemaaran (Soininen 1991, 101). Kyselyn toinen vaittama (HOJKS on turhan
virallinen dokumentti) poikkesi tasta suunnasta, koska kyselylla tavoiteltiin
my6s mahdollisia negatiivisia kannanottoja asettamatta vaitetta itsestadan
selvaan muotoon. HOJKS-palavereiden osallistujakokoonpanoa ja ajoitusta
tiedusteltiin taman lisaksi avoimilla kysymyksilla. Aineiston luokittelukatego-
riat loytyvat liitteesta 8. Huoltajien jalkimmaisen kyselyn analysointiin kaytin
vastaavaa padkomponenttianalyysia ja Varimax-rotaatiota kuin oppilaiden
piirrearvioinnin analysoinnissakin tiivistdimaan aineistoa ryhmiin. Aineiston
jatkokasittely summamuuttujiksi noudatti myos edellisessa luvussa (piirrearvi-
ointien analysointi) esitettyd toimintamallia.

Opettajien haastattelut

Tapaustutkimus on arvosidonnaista. Toisin sanoen tunnustetaan, etta tutkija on
mukana koko persoonallisuutensa voimalla, jolloin hanen arvomaailmansa on
yhteydessa sithen nakemykseen, jonka han muodostaa tutkittavasta ilmiosta.
haastattelija osallistuu aktiivisesti saatavan informaation kulkuun ja haastatte-
lua ohjaa ennalta laadittu kysymyslista (Soininen 1991, 79). Soinisen (1991, 79—
80) mukaan tallainen haastattelutyyppi tuottaa yleensa luotettavaa tietoa ja on
paljolti erityisopettajien kayttdma menetelma. Ohjatussa haastattelussa tutkijal-
la on tutkittavasta ilmiosta esioletus, jota han testaa haastateltavilla arvostaen
jokaisen haastateltavan kannanottoa ja ajatuksia (Guba & Lincoln 1991, 164-
165). Tama vaikutti erityisesti haastattelumuodon valintaan, koska avoimem-
massa teemahaastattelussa olisi ollut vaara, etta joiltain haastateltavilta olisi
jaanyt joitain tarkeita nakokulmia kasittelematta.

Haastatteluaineiston analysoinnin tavoitteena on kuvata, miten erityis-
opettajat rakentavat henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista koskevan suunni-
telman (HOJKS) erityiskoulukontekstissa. Suoninen (1999, 20) puhuukin selon-
teoista, joilla ihmiset tekevat toisilleen ymmarrettavaksi omaa itsedaan ja maail-
maa. Selonteot eivat kuitenkaan ole riippumattomia sosiaalisesta maailmasta
vaan pohjautuvat niihin asioiden ymmarrettavaksi tekemisen tapoihin, merki-
tyksiin, joita selonteon antaja ammentaa maailmasta. Toisaalta selonteot ovat
myos osallisena sen muotoilemisessa, millaiseksi maailma jatkossa ymmarre-
taan eli millainen maailma on.

Haastatteluaineistoni analyysi eteni yleisesta aineiston luokittelusta ja tee-
moittelusta vahitellen spesifimpdan analyysiin (kuvio 9). Aineistoa tarkastel-
taessa kiinnitetddn huomiota vain siihen, mika on kasitteellisen viitekehyksen ja
kulloisenkin kysymyksenasettelun kannalta "olennaista", vaikka samassakin
tutkimuksessa aineistoa voidaan tarkastella monesta nakokulmasta (Alasuutari
1994, 30-31). Aikaisemmasta tutkimustiedosta ja haastatteluaineistosta esiin
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nostettujen aiheiden avulla ryhmittelin haastatteluaineiston teemoittain. Taman
jalkeen tein usean lukukerran ohessa tulkintamerkintoja tiivistamattomaan
tekstiin.

yhtalaisyydet
Aikaisemmat tutkimukset
HOJKSille asetetut odotukset teemat mallittaminen |{ ketju-
HOJKSista saadut kokemukset paatelmat
eroavaisuudet

KUVIO 9 Haastatteluaineiston analyysin lahtokohdat ja analyysipolku tassa tutkimuk-
sessa

Tavoitteena on etsia havaintojen yhteinen piirre tai nimittaja tai muotoilla
sdanto, joka talta osin patee poikkeuksetta koko aineistoon (Alasuutari 1994,
30-31). Jarjestin aineiston seuraavaksi kasitteellisiin ryhmiin, mika auttaa
yhteyksien nakemista (Huberman & Miles 1994, 432). Tulkintaoperaatioiden
pilkkominen vaiheisiin sekd ratkaisu- ja tulkintasaantojen nimenomaistaminen
ovat tapoja parantaa analyysin arvioitavuutta ja toistettavuutta (Makela 1990,
55). Taulukossa 14 olen nimennyt kasitteelliset ryhmat analysointiteemoiksi.
Etsiessani vastauksia tutkimusongelmiin kasittelin aineistoa naiden teemojen
pohjalta.

Analyysin tehtava on tiivistaa aineisto siten, etta samalla sen informaatio-
arvo kasvaa jarjestamisen, jasentamisen ja tiivistamisen myota (Eskola 2001, 10).
Nostin aineistosta esiin tutkimusongelmia valaisevia sitaatteja ja, kuten Eskola
(2001, 12) toteaa tassa vaiheessa aineistoesimerkkien ja tutkijan ajattelun
yhdistyvan, kirjoitin tulkintani niista auki. Rinnan kirjoittamisen kanssa kaytin
laskemista ja mallittamista etsimalla aineistosta eroja ja yhtalaisyyksia. Tyypilli-
sestd henkilokuvauksesta tai monista vastauksista yhdistyneesta tilanteen
kuvauksesta kaytetaan usein termia tyypittely (Eskola & Suoranta 1998, 182).
Tassa tutkimuksessa kaytan termia mallittaminen, koska tyyppi-termilld on
vaara henkiloityd ja koska malli kuvaa tapaa toimia tyyppi-termia relevantim-
min. Mallittamisen avulla pyrin rakentamaan tyypillisia tapoja laatia HOJKSeja.
[Imenevien ristiriitaisuuksien ja yhtaldisyyksien tarkastelun tavoitteena oli
selvittaa, mika vaikuttaa HOJKSien toimivuuteen. Analysointi jatkui muuttu-
jien valisten suhteiden tarkastelulla ja ketjupaatelmien teolla, minka Huberman
ja Miles (1994, 432) toteavat edistavan tutkimusaineiston johdonmukaista ym-
martamista. Taulukon 14 avulla kasittelen koko aineistoni analysointia suh-
teessa tutkimusongelmiin ja kuvaan tulkintaoperaation teemoittelua.

Haastatteluaineiston analyysi yhdistyi tutkimusongelmittain kvantitatiivi-
sen aineiston analyysiin. Aineiston analyysi eteni aineistotriangulaation avulla
pyrkimyksena paljastaa eri puolia ilmion todellisuudesta. Alasuutari (1994, 34—
37) toteaa, ettd laadullista aineistoa voidaan myos kvantifioida ja etta nain
saatuja tilastollisia yhteyksia kaytetdan arvoituksen ratkaisemisessa johto-
lankoina pelkistamalla saatujen johtolankojen rinnalla. Haastatteluaineistoa
tiivistettiin kvantifioinnin avulla myos tassa tutkimuksessa.
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TAULUKKO 14
tain

Tutkimusongelma

Miten HOJKS-palaveri
toimii?

Minka tiedon varassa
HOJKS rakennetaan?

Miten koulun
opetussuunnitelma
tukee HOJKSien
laadintaa?

Millaista oppilasta

koskevaa tietoa esiintyy

HOJKSeissa?

Mitka ovat
erityiskoulun
oppilaiden vahvuudet
ja oppimisvaikeudet
opettajien arvioimina ja
milla tavoin opettajien
arviot nakyvat
HOJKSeissa?

Mita HOJKS merkitsee
huoltajille ja opettajille?

Mika on HOJKSin
vhteys
oppilasarviointiin?

Miten HOJKS tukee

Tiedonkeruu-
menetelma

HQOJKS-asiakirjat
Opettajien haastattelut
Huoltajien kyselyt
Aika-arvio

Opettajien haastattelut

Koulun
opetussuunnitelma,
Opettajien haastattelut

Kirjoitetut HOJKSit
Oppilaiden kysely
Opettajien haastattelut

Piirrearviointi
Kirjoitetut HOJKSit

Huoltajien kyselyt
Opettajien haastattelut
Oppilaiden kysely

Koulun
arviointiperusteet
Huoltajien kyselyt
Opettajien haastattelut

Huoltajien kyselyt

oppilaiden integraatiota Opettajien haastattelut

yleisopetukseen?

Analyysi-
menetelma

Frekfenssit
Prosenttiluvut
Keskiarvot
Laadullinen
analyysi

Laadullinen
analyysi

Laadullinen
analyysi

Sisallon analyysi
Frekvenssit
Prosenttiluvut
Laadullinen
analyysi

Faktorianalyysi
y2-testi
Ristiintaulukointi

Faktorianalyysi
y2-testi
Frekfenssit
Prosenttiluvut
Laadullinen
analyysi
Frekfenssit
Prosenttiluvut
Laadullinen
analyysi

Frekfenssit
Prosenttiluvut
Laadullinen
analyysi

Aineiston keruu, analysointimenetelmat ja —teemat tutkimusongelmit-

Analysointi-
teemat

Osallistujat
Laadinta
Toteutus
Kokemukset
Muutos
Aika
Diagnosointi
Testaus
Piirrearviointi
OPS
Tavoitteet
Menetelmat

Kaavakemalli
Nykytila
Tavoitteet
Positiivisuus/
Kriittisyys
Oppiainetyyty-
vaisyys/oppilaat
Sisallollinen
Syvyys
Oppimisvahvuud.
- ja vaikeudet:
Esiintymis-
voimakkuus
Esiintyminen
suhteessa ikaan
Nayttaytyminen
HOJKSeissa
Kenelle

Kasite

Hyoty
Odotukset &
Kokemukset

Toteutus
Oppilasarviointi
Itsearviointi

Integraatio
Koulutyytyvai-
syys / oppilas &
huoltajat
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5.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset ndkokulmat

Luotettavuuden rakentaminen

Tutkimuksen luotettavuus rakentuu sen varaan, kuinka valideja tai todellisia
tutkijan saamat tulokset ja tulkinnat ovat ja kuinka vapaa se on satunnaisista ja
epéaolennaisista tekijoistd. (Lincoln & Guba 1985, 290; Varto 1992, 103-104;
Stréom 1999, 36.) Perinteisesti tutkimuksen totuusarvo, kayttokelpoisuus, tiedon
siirrettavyys ja puolueettomuus maaritellaan validiteetin ja reliabiliteetin avulla
(Lincoln & Guba 1985, 290). Tutkimuksen validiteettia, eli missa maarin on
onnistuttu mittaamaan juuri sitd mita pitikin kuvata, on vaikea tarkastella
jalkikateen (Heikkila 1998, 178). Se, vastaavatko mittaukset tutkimuksen
taustaosassa esitettyja kasitteitd, pyrittiin tassa tutkimuksessa varmistamaan
mittareita rakennettaessa. Tutkimuksen validiutta on tastd nakokulmasta
tarkasteltu Tutkimuksen toteutuksen luotettavuus —otsikon alla.

Reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimustulosten luotettavuutta ja tarkkuutta.
Mittauksen reliablititeetti maaritelladn kyvyksi tuottaa ei-sattumanvaraisia
tuloksia. (Heikkila 1998, 29, 179). Kvantitatiivisen aineiston osalta reliabiliteettia
on tassa tutkimuksessa testattu varsinaisen mittauksen jalkeen reliabiliteettia
mittaavan kertoimen avulla (ks. Tutkimustulosten luotettavuus). Perinteinen
luotettavuustarkastelu ei kuitenkaan Lincolnin ja Guban (1985, 294-301) mieles-
ta tue laadullista tutkimusta sen ainutkertaisuuden vuoksi. Luotettavuus-kasit-
teen sijaan he puhuvat tutkimuksen uskottavuudesta, joka rakentuu tutkimuk-
sen toteutuksen ja tutkimustulosten luotettavuuden varaan (Lincoln & Guba
1985, 196). Olenkin jakanut tutkimuksen jatkotarkastelun toteutuksen luotetta-
vuuteen ja tulosten luotettavuuteen, jolloin se noudattaa luonnollista kronolo-
gista tutkimuksen etenemisjarjestysta.

Tutkimuksen toteutuksen luotettavuus

Tutkimuksen toteutuksen oleellinen osa on aineiston keruu, mika tassa tutki-
muksessa eteni kyselyin, haastatteluin ja HOJKS-dokumentein. Se, milla tavalla
aineistoa on keratty, kertoo erityisesti tutkimuksen mittauksen luotettavuu-
desta. Tahan luotettavuusnakékulmaan liittyy pitkéllinen kenttatyon tunte-
mukseni, minkd voidaan nahdd mydtavaikuttaneen relevanttien puitteiden
rakentamista tutkimusprosessille ja auttaneen Kkasitteellista tyodskentelya.
Kyselyihin ja haastatteluihin vastanneiden henkildiden ammatillinen tuntemus
on vahentanyt tutkimuskysymysten vaarinymmartamisriskia. Erityisesti oppi-
laiden ja huoltajien Kkyselyja laatiessani pyrin varmistamaan, ettd kasitteet
esitettiin kyselyjen vastaajille siind muodossa, ettd ne olivat heille ymmarretta-
via, mutta merkitykseltddn vastasivat tutkimuksen taustaosassa kaytettyja
kasitteitéd (ks. McMillan & Schumacher 1993, 393; Lincoln & Guba 1985, 301-
302.) Koulukontekstin ja —kulttuurin tuntemukseni avulla olen kyennyt mini-
moimaan olennaisesti riskin sortua epaolennaisiin asioihin ja taman myo6ta
tehda virheellisia tulkintoja.
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Vanhemmista 11 % ilmoitti, ettd heidan lapselleen oli laadittu henkil6-
kohtainen opetussuunnitelma aikaisemmin ja hieman yli puolet oli kuullut
puhuttavan henkil6kohtaisista opetussuunnitelmista ennen tutkimuksen alkua.
Osalla heistd oli nain ollen esioletus sek& mahdollisesti toiveita lapsensa
opetuksen yksil6llistamisestd. Ensimmaiseen kyselyyn he vastasivat taman
esioletuksen varassa. Jalkimmaiseen kyselyyn, jossa he varsinaisesti arvioivat
HOJKSin laadintaa ja HOJKS-palavereiden laatua, he sen sijaan vastasivat sen
kokemuksen varassa, joka heille oli muodostunut tutkimukseen liittyvien
HOJKSien laadinnasta. Taman voidaan tulkita olevan osoitus mittauksen kasit-
teellisestd validiteetista.

Mittausten validiteetti antaa tietoa mittausten kyvystd mitata sitd, mita
todella halutaan mitata (Eratuuli ym. 1996, 104). Kvantitatiiviseen aineistoon
kuuluva oppilaiden piirrearviointikaavake pohjautui Hammillin ja Bryantin
(1998) oppimisvaikeuksien diagnostiselle oppimiskyselylle (Learning Disabili-
ties Diagnostic Inventory) ja se oli kddnnetty suomalaista oppimisvaikeustermi-
nologiaa vastaavaksi Niilo Maki -Instituutissa. Tutkimuksen sisdista validi-
teettia pyrittiin nain varmistamaan yhdenmukaisuudella aikaisemmin luotetta-
vaksi todetun tiedon kanssa.

Toimintani tutkimusajankohtana tutkimuksen kohteena olevan erityis-
koulun rehtorina korostaa roolini subjektiivisuutta. Subjektiivisuuden ongelma
ei kuitenkaan ole suuri, kunhan tutkija tietdd mitd on tekemassa ja tunnustaa
taman subjektiivisuuden (Eskola & Suoranta 1998, 157). Borg & Gall (1983, 34)
nakevat tapaustutkimuksen vahvuudeksi sen, ettd siind kaytetdan tutkijan
subjektiivista viitekehysta tydkaluna tutkia ilmiota. Myo6s Hirsjarvi ym. (1997,
161) korostavat, etté tutkija ei voi sanoutua irti arvolahtékohdista, silla arvot
muovaavat sitd, mitd ja miten pyrimme ymmartamaan tutkimiamme ilmigita.
Objektiivisuuttakaan ei ole mahdollista saavuttaa perinteisessa mielessa, silla
tutkija ja se, mita tiedetdan, kietoutuvat saumattomasti toisiinsa. Voimme saada
tulokseksi vain ehdollisia selityksid johonkin aikaan ja paikkaan rajoittuen.

Tutkimusasetelmaan, jossa tutkija on esimiesasemassa, liittyy yksi mah-
dollinen vaaristyma eli halu miellyttda (Lincoln & Guba 1985, 302), mika uhkasi
myo6s taman tutkimuksen luotettavuutta. Varauduin téhan informoimalla sel-
keasti tutkijan roolistani aineiston keruuvaiheessa. Tutkimusmenetelmien
valinnan suhteen olen tehnyt ratkaisut nimenomaan tasta nakékulmasta. Hen-
kilokohtaiset ja vuosia kestéaneet tydtoveruussuhteet koulumme opettajiin roh-
kaisivat minut valitsemaan heiddn haastattelemisensa tutkimusmenetelmaksi
saadakseni mahdollisimman rehellisen kuvan heidéan nékemyksistdan. Sen
sijaan huoltajien kohdalla valitsin nimettéméan kyselyn, jotta asemani koulun
rehtorina ei olisi vaikuttanut huoltajien mielipiteeseen.

Tutkimuksen luotettavuutta voi vaarantaa myos tahallinen vaaristiminen,
mika ilmenee liioitteluna tai suoranaisena valehteluna (Lincoln ja Guba 1985,
302-303). Tassa tutkimuksessa tata pelkoa vahensi ensinnékin se, ettd HOJKSIn
kehittaminen oli koko koulun yhteinen asia, mika auttoi sitoutumista. Toiseksi
tutkimusasetelma, jossa haastattelut ja niihin liittyva toiminta vuorottelivat,
edellytti opettajien toimivan ilmaisemiensa ajatustensa mukaisesti.
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Triangulaatiota voidaan myos pitda yhtena tutkimustulosten ja tulkintojen
uskottavuutta lisdavana tekijana (Lincoln & Guba 1985, 305). Erilaisten aineis-
tonkeruumenetelmien (yksil6haastattelut, arviointi- ja kyselykaavakkeet seka
kirjoitetut HOJKSit) avulla olen voinut parantaa mahdollisuuksia 10ytaa tutkit-
tavan ilmion todellisuus ja tehda relevantteja tulkintoja tasté todellisuudesta.
Myds aineistonkeruukohderyhmien valinta (sekd erityisluokanopettajat etta
huoltajat) kuvaa halua rakentaa mahdollisimman monipuolinen kuva tutkitta-
vasta ilmidsta molempien edustaessa keskeisimpia toimijaryhmia HOJKSien
laadinnassa.

Tutkimustulosten luotettavuus

Tutkimustulosten luotettavuus liittyy kiinteasti analysoinnin luotettavuuteen.
Kvantitatiiviseen aineistoon kuuluvien piirrearvioinnin ja huoltajien jalkim-
maisen kyselyn analysoinnissa kaytettiin faktorointia informaation tiivistami-
seen. Mittausten reliabiliteettia eli virheettomyytta arvioitiin tassa tutkimukses-
sa ensinnakin mittaamalla osioiden keskindistd yhdenmukaisuutta. Mita lahem-
maéksi yht& Cronbachin o-kerroin eli reliabiliteettikertoimen arvo asettuu, sité
yhdenmukaisemmin faktorin osiot mittaavat haluttua ominaisuutta (Eratuuli
ym. 1996, 103). Analyysien faktorit saivat riittdvan luotettavuusarvon kaikkien
muiden paitsi piirrearvioinnin kuvalliset taidot —ulottuvuuden osalta. Se kui-
tenkin sailytettiin jatkotarkastelussa mukana sisalléllisen merkittavyyden
vuoksi.

Yksittdisten muuttujien oikeutusta kunkin faktorin muotoutumisessa
arvioitiin kommunaliteettien avulla, mikd on yleinen muuttujien hyvyyden
mittaamisessa kaytetty keino (Eratuuli ym. 1996, 57). Alhaisen kommunaliteetin
vuoksi piirrearvioinnista jatettiin kahdeksan muuttujaa analysoinnin ulko-
puolelle.

Kvalitatiivisen analyysin luotettavuutta arvioitaessa on syyta kiinnittaa
huomiota aineiston vaikuttavuuteen ja asian tarkeyteen (Altheide & Johnson
1994, 490). Tutkijan on ensinnakin maariteltava aineistonsa yhteiskunnallinen ja
kulttuurinen paikka (Méakeld 1990, 47-48). Tarkasteltaessa kasilla olevaa tutki-
musta on huomattava, etta tapaustutkimus ei oikeuta yleistettavyyteen, vaan
tutkimuskohteena olevan erityiskoulun voidaan toivoa antavan selkean esi-
merkin suomalaisesta erityiskoulusta yksilollistamisen haasteen edessa.
HOJKSin laatiminen kaikille erityiskoulun oppilaille on merkittdvd muutos
koulukaytanteissa, mika osaltaan tukee tutkimuksen yhteiskunnallista ja
kulttuurista merkittavyytta ja vaikuttavuutta. Tutkimustulosten yleistettavyytta
uhkaa my6s haastateltavien opettajien rajoittunut maara, jolloin yksittaisenkin
opettajan kasitys voi tulla esiin korostuneesti.

Makelan (1990, 47, 52) mukaan laadullisen aineiston analyysin luotetta-
vuutta arvioitaessa on myo6s syyta kiinnittdd huomiota aineiston riittavyyteen ja
arvioitavuuteen. Huoltajien kyselyjen vastausprosentit sekd opettajien haastat-
telujen sisallollinen riittavyys asioiden toistuvuuden nakékulmasta edustavat
tutkimuksessani aineiston riittavyyden Kriteereja. Aineiston arvioitavuudella
Maékela (1990, 53) tarkoittaa sitd, ettd lukija kykenee seuraamaan tutkijan
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paattelyd. Nain hanelle annetaan edellytykset hyvaksya tutkijan tulkinnat tai
riitauttaa ne. Aineisto on toistettavissa, kun luokittelu- ja tulkintasaannét on
esitetty niin yksiselitteisesti, ettd toinen tutkija niitd soveltamalla paatyy
samoihin tuloksiin. Tassa tutkimuksessa tahan on pyritty raportoimalla tiedon-
keruu, metodiset ratkaisut ja tulokset yksityiskohtaisesti. Tutkimusaineiston
luokittelusddnnot ovat esilla luokittelukategorioina ja esimerkkikuvauksina
liitteissa 8-10.

Eettiset kysymykset

Eettiset kysymykset ovat erittain tarkeita sellaisissa laadullisissa tutkimuksissa,
joissa tutkijan suhteella tutkimukseen osallistuviin henkil6ihin on merkitysta
tutkimuksen tuloksiin (Strom 1999, 239). Eettisyys ei ole vain kasitteellisten
valintojen kysymys, vaan se ulottuu tutkijan ja hanen tutkimiensa ihmisten
suhteeseen. Tieto on suhteellista my6s siind mielessa, ettd se on suhteiden
kautta syntyvaa. Aineistot rakentuvat suhteessa tutkijaan, jolloin tutkija on
my6s oman tutkimuksensa eettinen ongelma. (Pohjola 1994, 17-18.) Tama on
edellyttéanyt tassa tutkimuksessa tutkijalta oman asemapaikkansa tiedostamista
erityisesti haastattelu- ja analysointivaiheissa. Tutkivan esimiehen kaksoisrooli
voi myos aiheuttaa konflikteja esimiesaseman ja henkilokohtaisten tutkimus-
intressien yhteensovittamisen suhteen (Coghlan 2001, 49-60). Tassa tutkimuk-
sessa HOJKSin laadinta kaikille erityiskoulun oppilaille tuli lainsdadannon
myo6ta yhteisena tehtdvakenttdna niin opettajille kuin rehtorillekin, mika auttoi
tutkimusintressin muotoutumista osaksi koulutyon yleista kehittamista.

Myds McMillan ja Schumacher (1993, 129, 398) korostavat, etta eettiset
periaatteet tulee huomioida tutkimuksen suunnittelun ja aineiston keruun
kaikissa vaiheissa, ja ettd tutkimuksesta tulee informoida tutkimuskohteena
olevan koulun oppilaiden huoltajia. Tassa tutkimuksessa koulutoimelta pyydet-
tiin virallinen tutkimuslupa ennen tutkimuksen aloittamista. Koulun opettajat
olivat tietoisia tutkimuksesta koko tutkimusprosessin ajan. Tutkimukseen
osallistuville henkildille myds vakuutettiin tutkimuksen luottamuksellisuus ja
nimettomyys kyselyja ja haastatteluja tehtdessa. Tutkimuksesta tiedotettiin seka
vanhempainillassa ettd ensimmaisen vanhemmille osoitetun kyselyn alussa.

Tutkimuskonteksti ja osalliset eivat saa olla tunnistettavissa valmiista
tutkimusraportista (McMillan & Schumacher 1993, 399). Stake (2000, 447-448)
korostaa vield, ettd on tarkedd muttei riittavaa, ettd tutkimusta varten haasta-
tellut henkil6t voivat lukea, miten heitéd on lainattu ja tulkittu. Tutkijan on
minimoitava kaikki riskit jo tutkimusta Kirjoittaessaan. Naita riskeja ennakoitiin
tassd tutkimuksessa ensinnakin silld, ettd tutkimukseen osallistuvien anony-
miteetin varmistamiseksi opettajien haastatteluista esiin nostetuista puheenvuo-
roista poistettiin myds sellaiset murreilmaisut, jotka viittasivat tiettyyn murre-
alueeseen (esimerkiksi maa, ma, mie jne.) pitden huolta, ettd kommenttien ja
mielipiteiden korostukset ja sdvyt pysyivat alkuperaisind. Toiseksi haastattelu-
jen autenttisia sitaatteja ei numeroitu, milla voitiin taata haastateltavien tunnis-
tamattomuus.

Yhtena eettisend keinona voidaan kayttaa tutkijan ei-tuomitsevaa roolia.
(McMillan & Schumacher 1993, 399; Borg & Gall 1983, 127). Opettajan haastat-
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teluissa korostin tarvittaessa tutkijan rooliani rohkaisten opettajia kertomaan
omia mielipiteitadn ja kokemuksiaan HOJKSien laadinnasta painottaen sita tosi-
asiaa, etten toiminut tassa esimiehena valvomassa, miten opettajat suoriutuivat
tehtavistaan. Oppilaiden kyselya laadittaessa kerroin jokaiselle oppilasryhmélle
ennen lomakkeen tayttod, ettd tdma ei tule vaikuttamaan kenenkaan oppilas-
arviointiin, ja ettd jokaisen oppilaan mielipide on arvokas. Luotettavuuden
varmistamiseksi sekd saadakseni tutkimukselle eettisen oikeutuksen haastatte-
luun osallistuneilla opettajilla oli mahdollisuus esilukea tutkimusraportti ja
nostaa esille mahdollisia ristiriitaisuuksia.



6 TULOKSET

6.1 HOJKSien laadinta erityiskoulussa

6.1.1 HOJKS-palaveri

HOJKS-palaverien kokoonpano

Opettajilta tiedusteltiin ennen HOJKSien ensimmaista laadintaa, keiden kanssa
he haluaisivat laatia HOJKSeja oppilailleen. Taulukossa 15 on eritelty opettajien
ennakkoajatukset (E) HOJKS-tiimin toimivasta kokoonpanosta. Siihen on myds
tallennettu opettajakohtaisesti HOJKS-palavereihin osallistumisen toteutumi-
nen (T). Taulukosta voidaan havaita, ettd huoltajien yhteistyota opettajien
kanssa pidettiin edellytyksena HOJKSien laadinnalle. Tdma myo6s toteutui
kahta huoltajaa lukuun ottamatta, jolloin opettaja ratkaisi ongelman lahi-
sukulaisen tai puhelimen avulla.

Terveydenhoitajan panosta kaivattiin jonkin verran toteutumaa laajemmin
painottaen, ettd ’silla on hirveésti tietoja, silla on mapitettuna paksut niput, jotka ei
niin kuin...ettd mihin se kaikki ne tiedot kdyttaa?” Tama viittaa tiedonkulun ongel-
miin, minka vuoksi opettajat eivat aina koe olevansa oppilaansa asioista ajan
tasalla. Kommentti ”Aikaisemmin minulla oli enemman, kun olin kiertdva (erityis-
opettaja), paljon useammin terveydenhoitaja mukana” kuvaa yleisopetuksen ja eri-
tyiskoulun HOJKS-palavereiden eroa. Yleisopetuksessa terveydenhoitajalla on
mahdollisuus osallistua kaikkiin HOJKS-palavereihin, joita on muutama vuosi-
tasolla. Erityiskoulussa HOJKSit laaditaan kaikille oppilaille. Rajanveto, mihin
palaveriin terveydenhoitaja kutsutaan, jda opettajan arvioitavaksi. Opettajat
olivat kylla rakentaneet erilaisia kaytanteitda tehda yhteistyota terveydenhoita-
jan kanssa HOJKS-palavereiden ulkopuolella. ”Sitten on tietysti kouluterveyden-
hoitajan kanssa pidetty palavereja sitten, kun on ollut ajankohtaista. Joku asia on tullut
eteen tai sitten terveydenhoitaja on jotain asiaa niin tuonut esille, silloin niin kuin
pidetty palaveri.”” HOJKS-palaveri saattoi my6s johtaa vahvistettuun yhteistyo-
hon kouluterveydenhoitajan kanssa. ’Sovittiin, ettd kouluterveydenhoitaja on se,
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jolle mina saan kéyda aina valista raportoimassa ja keskustelemassa kyseista oppilaasta
tietyn véliajoin.”

TAULUKKO 15 HOJKS-tiimin toimiva kokoonpano huoltajien, kouluterveydenhoitajan,
rehtorin, eri terapeuttien ja psykologien suhteen. E = opettajan ennak-
koajatus. (x merkitsee, ettd opettaja on suunnitellut kyseisten yhteis-
tyokumppaneiden osallistuvan HOJKS-palavereihin.) T = toteutunut
kokoonpano. (x merkitsee, ettd kyseinen opettaja on kutsunut kyseisen
yhteistydkumppanin ainakin yhteen pitamistaan HOJKS-palavereista).

Opel Ope2 Ope3 Oped Ope5 Opeb Ope7 Ope8 Ope9

|EIT E'T EI/T E/T E'T E|T E|/T E'T EI[T

Huoltajat X X X X X X X X X X X X X X X X X X
Terveydenhoitaja| x X X

Rehtori X X X X X X X X X X X X X X X X
Terapeutit X X X X X X X X
Psykologi X X X X X X X X X

Useiden opettajien vastauksissa nousi esille toive rehtorin osallistumisesta
HOJKS-palaveriin. Rehtorin toivottiin ensinndkin edustavan hallinnollista na-
kemystd HOJKS-palaverissa. ”Koulun resurssien ja mahdollisuuksien selvittajana
pitéisi olla niin kuin rehtori.” Tiet&a sitten ehk& juuri ndméa menettelytavat paremmin
kuin opettaja johonkin kuntoutukseen ja muut mihin ne menee.””...jos on tdmmaoisia
hallinnollisia asioita tai siirtoja ja tallaisia, niin ehdottomasti ja sitten tietenkin asian-
tuntijana.” Toisena tekijana nousi esille tuen tarve ongelmatilanteissa. ”Mina
niin kuin kaipasin rehtorin tukea ja osanottoa ja sind olit ollut aikaisemmin jo mukana,
kun talla oppilaalla on ollut kovasti ongelmia.” ’Koska rehtori kuitenkin sillein tuntee
oppilaansa.” Kolmanneksi osa opettajista katsoi tarkeéksi, ettd HOJKSin laadin-
nassa oli mukana joku luokan ulkopuolinen. ”Sitten semmoisissa tapauksissa, kun
ei ole ollut paljon terapeutteja tai ei ole ollut ollenkaan, silloin on kylla ollut sitten
rehtori siind.” Sit4 tulee niin l&heiseen suhteeseen niiden lasten kanssa, ettd on
hirvedn hyvé, ettd siind on joku muu, joka katsoo sitd vahan eri nékokulmasta.”
Neljanneksi esitettiin toiveita rehtorin osallistumisesta ensimmaisiin HOJKS-
palavereihin niiden opettajien taholta, joille HOJKSin laadinta oli uusi koke-
mus. ”Onhan se ainakin alussa, kun ei ole laatinut ja sin& olet laatinut, etta olisit siin&
tukena ensin.”

Puhe-, toiminta- ja fysioterapeuttien panos HOJKSin laadintaan nahtiin
tarkeéksi niiden oppilaiden kohdalla, joilla oli menossa jokin terapia. Jos on
tallaisia oppilaita, joilla on jokin tukiverkosto, se on hyva, ettd tammadisia henkil6ita olisi
mukana siinéd palaverissa.” Vastaavasti psykologien ’nékemystd ja mielipidetta ja
vahan tukea talle tyolle” kaivattiin. Psykologien kutsuminen HOJKS-palaveriin
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edellytti, ettd ’hoitosuhde oli paallda” tai kun oli siirto toisella ja toisella oli ollut
kriiseja”.

Opettajien suhtautumisessa HOJKS-palaverien kokoonpanoon voidaan
I6ytaa kaksi perusmallia (taulukko 16). Toinen kuvaa opettajaa, joka arvostaa ja
edellyttad sita, ettd palaverissa on mahdollisimman monipuolinen asiantuntija-
edustus. Toinen malli perustuu laheiseen huoltaja-opettaja-suhteeseen ja sen
luomiseen. Luonnollisesti kaytanto ei ole nain kaksijakoista, vaan osa opettajista
sijoittuu naiden perusmallien valimaastoon.

TAULUKKO 16  Asiantuntija- ja huoltajamallit HOJKS-palavereiden kokoonpanomallei-

na
Asiantuntijamalli Huoltaja-opettajamalli
e Asiantuntijat yhdessa e Ryhman pieni koko toimivuuden takaajana
e Ulkopuolinen nakékulma e Luottamuksellinen suhde huoltajan ja
mukaan opettajan valilla
e Vastuunjakaminen e Asiantuntijayhteisty® ennen HOJKS-

palaveria

Asiantuntijamalli lahtee liikkeelle siitd, ettéa kaikki oppilaan kanssa toimivat
olisivat saman poydan aaressd antamassa oman panoksensa ja kuulemassa
muiden osallisten kannanotot, jotka koskevat oppilaan opetusta ja kuntoutusta.
”Mukana on ndma kaikki terapeutit ja vanhemmat, jolloin on keskusteltu asioista
yhdessé sitten.” Erityisesti moniongelmaisen nuoren jatko-opintojen suunnittelu
vaati opettajien mielestéa asiantuntijapanosta. ”Hanen kohdalla on varmaan on
tdmmoinen juuri tarked timmoinen ryhmé4, joka antaisi sen suunnan.” Asiantuntijuu-
den lisaksi HOJKS-palaveriin kaivataan ulkopuolisuutta. ”Semmoinen pikkuisen
kauempaa katselevaa ihmistd, joka ei ole paivittdin tekemisissé. Sieltd tulee semmoinen
objektiivinen ndkdkulma lapseen. Se tunneside tulee niin laheiseksi, etta sitd on vaikea
joskus katsoa.” Vastuunjakaminen on kolmas esille noussut tekija, jolla opettajat
perustelevat asiantuntijamallia. ”Mutta kun on vanhempia, jotka eivat kykene
tekemaén sitd sellaista suunnitelmaa, ettd ne vaan luottaa, etté opettaja sanoo.”
Huoltaja-opettajamallia perustellaan ensinndkin ryhman koolla. "Ei siina
tarvitse kuin opettaja ja huoltaja periaatteessa. Minéd en koe sitd tarpeelliseksi sen
laajemmaksi panna sitd.” ”Miné rajoittaisin sen koulun sisélle eli minusta hyvé jos
oppilaat vaihtuvat, tulevat toiselta opettajalta, niin ainakin alkuvaiheessa hénen
kanssaan tehtaisiin sitd.” Toisena ratkaisevana opettajan tulkintana on huoltajien
intimiteetti ja luottamuksen rakentaminen huoltajan ja opettajan valille. ”Mutta
se on kylla totta, ettd niin paljon kun on nailla meidan lapsilla monellakin vaikeita
juttuja ja vaikeita asioita sielld kotona ja taustalla, niin kylld ne varmasti paljon
vapaammin niitd asioita ihan kahdestaan kun ollaan, niin puhuvat. Sielld kun tulee
kauhean monta on terapeuttia ja muuta, jokainen vain sanoo sen jonkun fakta-asian.
Nain ja nuin ja tdmmogisté pitdisi tehdd, niin se on enempi virallisen oloista, kun sité
istutaan ihan vierekk&in siing ja jutellaan. Tulee enempi semmoinen tunne.... ja kaikki
tietdd kaiken minun lapsestani ja osaavat neuvoa, ettd nyt on sinun lapsesi tata ja
tuota.” Huoltaja-opettajamalli ei vaheksy asiantuntijoiden panosta, vaan mallia
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toteuttavat opettajat keradvat tarvittavan tiedon oppilaasta terapeuteilta ja
psykologeilta HOJKS-palaveria valmistellessaan. ’Heita olin pyytanyt viisaamaan
ja asioita, jota otettiin huomioon sitten siind.” ”Min& koin, ettd minulla on se riittava
tieto, ja mina olin kuitenkin ollut heihin yhteydessa.”

Kun tarkastellaan kaytyja HOJKS-palavereita, voi havaita, etta huoltaja-
opettajamalli toteutui ensimmaisena laadintavuonna 67 %:sesti ja seuraavana
vuonna 78 %:sesti. Toteutuneessa huoltaja-opettajamallissa on huomioitu myo6s
ne palaverit, joihin osallistuivat molemmat vanhemmat ja/tai oppilas, mutta ei
ketdan perheen ulkopuolista.
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KUVIO 10  Asiantuntijoiden osallistuminen HOJKS-palavereihin

Vertailtaessa huoltajien toiveita HOJKS-palaverien osallistujakokoonpanon ja
HOJKS-palaverien toteutumisen suhteen, voidaan kuviosta 10 havaita, etta
huoltajien toiveet asiantuntijoiden osallistumisesta eivat toteutuneet toivotulla
tavalla. Huoltajat nayttivat ainakin teoriassa arvostavan asiantuntijuutta osana
HOJKS-palaveria. Erityisen voimakas ristiriita naytti olevan rehtorin osallisuu-
den tarkeydessd huoltajien kannanotoissa siihen verrattuna, kuinka usein
rehtori todellisuudessa oli mukana HOJKS-palaverissa. Kuviota 11 tulkitessa on
kuitenkin huomioitava, ettd huoltajista, joiden mielestd rehtorin on syyta olla
HOJKS-palavereissa mukana, 38 % ilmoitti, ettd ”Oman lapseni kohdalla olen
palaverissa mieluiten kahden opettajan kanssa.” Kun huomioidaan huoltajien
erittely HOJKS-palavereiden kokoonpanosta sek& tarkennus toiveista oman
lapsensa osalta, 62 % huoltajista katsoi huoltaja-opettajamallin palvelevan
kaytanndssa parhaiten heidan perhettaan.

HOJKS-palavereiden osallistujakokoonpanoa tarkasteltaessa merkityksel-
listh on myos se, onko kyseessd oppilaalle ensimmaista kertaa tehtdva HOJKS
(HOJKS 1 -palaveri) vai onko kyseessa seuraavan lukuvuoden tavoitteiden
paivityspalaveri (HOJKS 2 -palaveri). Kuvio 11 ei anna tasta aivan puhdasta
kuvaa, silla vaikka HOJKS 2 -palaveri onkin toiminut suurimmalle osalle
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oppilaita tavoitteiden paivityspalaverina, mukana on myds uudet koulu-
tulokkaat ja kesken vuotta kouluun siirtyneet. Asiantuntijoiksi lasketaan
kuviossa 11 kuntoutuksellisen, psykologisen ja laaketieteellisen edustuksen
lisdksi myo6s rehtori. Yksi tai useampi asiantuntija osallistui ensimmaisen
HOJKSin laadintaan (HOJKS 1) 33 %:ssa palavereita. Tarve laski seuraavissa
palavereissa 22 %:iin.
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KUVIO 11  Asiantuntijoiden, molempien vanhempien ja oppilaiden osallistuminen
ensimmadiseen HOJKS-palaveriin (HOJKS 1) ja seuraavan vuoden HOJKS-
palaveriin (HOJKS 2)

Molempien vanhempien osallistumiseen vaikutti molemmissa HOJKS-palave-
reissa se tosiasia, ettd ”monet meidan lapsista on yksinhuoltajaperheistd”. Vertail-
taessa perattaisten HOJKS-palavereiden kokoonpanoa, voidaan nahda, ettd
huoltajien yhteisosallistuminen laski ensimmaisestd HOJKSin laadinnasta seu-
raavaan vuoteen verrattuna hieman. Yksi esille tullut syy on se, ettéa tehdyn
suunnitelman paivittdminen ei sisdllA samassa maarin uuttaa tietoa kuin
HOJKSin ensimmainen laadinta. ”Viime vuonna oli molemmat isé ja &iti, niin nyt
oli vain diti ja hénkin sanoi, ettd tdimahan on niin tuttu. Tietdd miten toimitaan, miten
menee. Niin ei hén katsonut tarpeelliseksi, ettd molempien tarvitsisi tulla.”

Selkein muutos HOJKS-palavereiden osallistujissa oli oppilaiden osalta.
Oppilaiden osallistuminen HOJKS-palavereihin kasvoi 20 % ensimmaisesta
toisen HOJKSin laadintaan. Kaikki opettajat eivat ndhneet tarpeelliseksi kutsua
oppilaita ensimmaisen HOJKSin laadintaan. Taustaorientoituneen tehtévan
luonteen vuoksi osa opettajista halusi mahdollistaa aikuis-asiantuntijavuoro-
puhelun néaissa palavereissa. ”Tilanne tietysti muuttui, kun oppilas on mukana, etté
sitten se oli enempi oppilaasta lahtdisin oleva tilanne.” Toisena lukuvuotena pidet-
tyihin palavereihin alkuopetuksen oppilaita lukuun ottamatta kaikkia oppilaita
oli pyydetty ja jopa velvoitettu osallistumaan. ”Kaikki olen velvoittanut.” ”Mina
oletin ja sanoin, etta te olette silloin sielld.” Alkuopetuksen oppilaiden ei kuiten-
kaan koettu hyotyvan palaveriin osallistumisesta. ”He ovat niin pienid, ettd on
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hankalaa.” ”Tama toimii nimenomaan vanhempien kanssa.” Jatko-opinnoista kiin-
nostuneita oppilaita ei tosin tarvinnut paljon houkutella, vaan "he olivat jo, ettd
opettaja milloin min& saan sen ajan.”

Osallistumisen kokemukset

Oppilaiden osallistuminen palavereihin koettiin positiiviseksi, joskin se vaikutti
palaverin kulkuun. ”Kylla mind muutin sitd HOJKS-palaverin kaavaa. Se oli
tosiaankin taysin erilainen tilanne. Mutta se oli ihan positiivinen asia, ettd oppilas oli
itse siind l&sna.” Esille nousi ristiriita miten sailyttad laadinnan laaja-alaisuus ja
huomioida oppilas HOJKSin laatijana. ”Kylla kolmasluokkalaiset kokivat sen aika
lailla semmoiseksi vieraaksi. Tuommoisessa palaverissa siind puhutaan pikkuisen niin
kuin yleisluontoisemmin...vedetdan pitempia semmoisia linjoja.” Joidenkin oppilai-
den kohdalla nahtiin myds ongelmaksi kasiteltavien asioiden arkaluontoisuus.
”Varmaan eraat oppilaat tai jotkut koki varmaan aika raskaana... sitten, koska siiné
kuitenkin puhuttiin sitten asiat halki ja piti kohdata ne iké&vatkin asiat yhdessé
vanhemman ja opettajan kanssa, niin se ei varmasti ollut kaikille positiivinenkaan
tilanne.” ”’Se jollakin tavalla oli kauhean herkistynyt siina tilanteessa, kun siina oli isa
ja aiti ja sitten mind, ettd olisiko se vaan se tilanne tehnyt, ettd hantd niin itketti.”
Opettajat ratkaisivat vaikeita tilanteita puolittamalla HOJKS-palaverin kahteen
osaan, jolloin huoltajien ja mahdollisten asiantuntijoiden kanssa tarkasteltiin
erityisopetukseen siirron syitd ja oppilaan liittyessd seuraan paneuduttiin
tavoitteen asetteluun. ”Alussa olla vain vanhempien kanssa ja sitten vasta pyytaa
tavoitteissa sen oppilaan.” Oppilaiden aktiivisuutta kuvattiin kaiken kaikkiaan
”1&hinnd yksisanaiseksi””, joskin esiintyi myo6s positiivisia kommentteja: ”Aika
luonnollisesti, aika rennosti ne siihen. Ja kyll& ne osallistuivat ihan reilusti.” ”Kyll& he
oman mielipiteensa osasivat.”
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KUVIO 12  Huoltajien kokemukset (Ikm) HOJKS-palavereista

Tarkasteltaessa huoltajien osallistumisen aktiivisuutta kuvion 12 avulla huomio
kiinnittyy koulun ja kodin erilaiseen kulttuuriin ja kieleen. HOJKS-palavereissa
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huoltajilta edellytetddn analyyttista otetta lapsestaan ja hdnen oppimispotenti-
aalistaan. HOJKSin laadinta perustuu tavoitteiden asettelulle, arvioinnille ja
pedagogiselle pohdiskelulle, mikd eroaa kotikontekstista vahvasti. Yhteinen
kieli on tasavertaisen osakkuuden saavuttamisen edellytys. Kuviosta 13
voidaan todeta, ettd HOJKS-palavereissa ja dokumenteissa kaytettavan kielen
toimivuutta ei kuitenkaan kaikilta osin ole kaydyissd& HOJKS-palavereissa
saavutettu, koska 20 % huoltajista koki kaytettavat termit vaikeaselkoisiksi.
Opettajat kuvaavatkin suurinta osaa palavereista voimakkaasti opettajajohtei-
siksi. ”Muutamienhan kanssa tulee keskustelua, mutta suurin osahan on l&hinn&
yksinpuhelua sitten.” ”Kylla se paasaantoisesti niin, ettd opettaja kyseli ja yritti pitéa
juttua ylla.” Vanhempien nayttaa olevan vaikea esittéa arvioita ja toiveita kou-
lun toiminnalle. Suullisesti joku pieni toive saattoi tulla jostain tukiopetuksen tar-
peesta. Ei siind mitdan hirvean paljon tullut kyll& koulua kohtaan.” ”Yleensa ovat olleet
samaa mieltd asioista.”

Yhten& huoltajien osakkuutta helpottavana keinona opettajat olivat lahet-
taneet HOJKS-kaavakkeita kotiin etukateen auttamaan huoltajien orientoitu-
mista aiheeseen. Huoltajilta tiedusteltaessa menettelytavan mielekkyyttad 74 %
vastanneista naki asian hyodyllisend. Toisena menestyksellisend keinona oli
kaytetty positiivisten lahtékohtien menetelmada. ”Vahvat alueet, niin kun ne ensin
kdytiin 1api, niin vanhemmat paasi hirvedan hyvin vauhtiin, ettd he alkoivat oikein
miettiméaan ja oikein sillain tunnelmoimaan ja tuli ssmmoinen tunne, ettd meidan lapsi
on arvokas. Jotenkin sitten oli helpompi puhua niisté vaikeistakin asioista.” Huoltaja-
opettajamallin toteutuksessa oli myo6s padsty molemminpuoliseen vuoro-
vaikutukseen. ”Kauhean antoisia oli ne keskustelut. Tuli sellaisia yllattavia asioita,
miten erilaista se voi olla kotona ja taalla koulussa ja etta sitten miettid, ettd tavallaan
vanhemmat pyysi tukea koulultakin ihan kotiinkin asti ja ndin. Hyvin ne rehellisesti ja
hyvin ne tuli ne asiat esille, mika on hyvad, mik& huonoa.”

Ennen HOJKSien ensimmaista laadintaa 46 % huoltajista oli kuullut pu-
huttavan henkilokohtaisista opetussuunnitelmista, mutta ainoastaan 11 % il-
moitti, ettd heidan lapselleen oli laadittu HOJKS. Kahta lukuun ottamatta
huoltajat mielsivat HOJKSin laadinnan positiiviseksi kokemukseksi.

Myds HOJKSien laadinnan jalkeen huoltajat kokivat yhta lukuun otta-
matta HOJKS-palaveriin osallistumisen myonteiseksi kokemukseksi. Tulosta
tulkitessa on muistettava, ettd 21 % huoltajista ei palauttanut kyselykaavaketta.
Pohdittavaksi jaa, miten he kokivat HOJKS-palaverit. Lahes yht&d yksimielinen
on kasitys HOJKS-palavereiden toimivuudesta yhteisty6ta helpottavana tekijana.
Huoltajia pyydettiin my6s arvioimaan HOJKS-palavereiden hyodyllisyytta
aikaisemmin vuosittain kaytyihin keskusteluihin verrattuna. Kaksi huoltajaa ei
nahnyt muutosta HOJKS-palavereiden suuntaan jarkevaksi.

Kyselyyn vastanneista huoltajista 80 % koki saaneensa vaikuttaa riittavasti
lapsensa opetuksen suunnitteluun. Kun tarkastelemme jéljelle jadvaa 20 %:n
huoltajaryhméd, voidaan todeta, ettd heidan suhtautumisensa oli positiivista ja
keskendan samansuuntaista HOJKSin laadinnan ja hyotynakokulmien suhteen
(kuvio 13). Kaikki olivat kokeneet HOJKS-palaveriin osallistumisen myonteise-
na kokemuksena. Positiivisesta linjasta poiketen huoltajat, jotka eivat kokeneet
saavansa vaikuttaa riittavasti opetuksen suunnitteluun, eivat mieltaneet tavoit-
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teen asettelua helpoksi. Mukaan on otettu ainoastaan kantaaottavat vastaukset.
Kolmanneksella kantaa ottaneista oli vaikeuksia ehdottaa kasvatuksellisia
tavoitteita lapsensa HOJKSia laadittaessa ja 60 % koki vaikeaksi ehdottaa ope-
tuksellisia tavoitteita lapsensa HOJKS-palaverissa. Tassa valossa palavereiden
kulun ongelmakohta oli erityisesti tavoitteiden pohdinnan vaikeus.
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KUVIO 13  Niiden huoltajien (n = 12), jotka eivét kokeneet saaneensa vaikuttaa riittavasti
lapsensa opetuksen suunnitteluun, kokemukset (Ikm) HOJKS-palavereista

HOJKS-palaverien useus

Puolet koulun opettajista piti HOJKS-palaverin kahdesti vuodessa. Ensimmai-
sessa palaverissa laadittiin lukuvuoden tavoitteet ja kevaalla arvioitiin lukuvuo-
den edistymista tavoitteisiin ndhden. ”Kyll& se riittdd minusta kaksi kertaa vuodes-
sa, kerran syksyll& ja kerran kevaalla.” Sen nyt voisi pitdd semmoisena lukuvuoden
alkuvaiheessa ensimmaisen, jolloinka mietittéisiin perusteellisesti. Sitten kevatkaudella
yksi, jolloin niin kuin tarkastettaisiin, ja katsottaisiin mahdollisesti, onko jotain, joka
pitaisi vanhempien ottaa huomioon, esimerkiksi kesdn aikana.” Syyspalaverin ajan-
kohta vaihteli syyskuun lopun ja marraskuun alun valilla. Riittavan pitka
havainnointi oppilastuntemuksen saamiseksi kavi kaikkien opettajien puheista
ilmi edellytyksend HOJKSin laadinnalle. ”Kyll& pitéa oppia tuntemaan, tunnustella
ja katsoa.” Kevatpalaverit noudattivat syksya vapaaehtoisempaa kutsumenette-
lya. Vanhemmille tarjottiin tilaisuus tulla arvioimaan kulunutta lukuvuotta,
mutta ei varsinaisesti velvoitettu kuten syksyn palavereiden yhteydessa. "Miné
kutsuin vanhemmat, toivotin tervetulleiksi arvioimaan kulunutta kouluvuotta ja osa
vanhemmista tarttui tilaisuuteen ja osa ei.” ”Semmoisia viidentoista minuutin, ne
kaikki jotka tuli, ettd en kaikkia kylla vangannyt, koska ei ne tulleet silla lailla.” Puolet
opettajista jarjesti HOJKS-palaverin ainoastaan syksyisin. Opettajat perustelivat
ratkaisuaan kaytanteen toimivuudella, tydmaaralla, huoltajien rasittamisella ja
oppilaiden luokkatasolla. ”Kyll& se nyt kerran vuodessa olisi hyva joka tapauksessa
kdydéa l1api.” Ne niin kuin tuskastuu ja hermostuu liian usein tdmmadiseen kayntiin.”
”Korkeintaan kerran vuodessa, tyéllistdd niin kauheasti.” ”Kylla siind, kun kerran
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syksyssa tavataan.” “Minusta tuntuu, ettd kylla se riittdd tuosta kolmannesta,
neljannesta yléspain kerran vuodessa timmaiseen henkildkohtaiseen.”

Kun opettajilta tiedusteltiin heidan asennoitumistaan HOJKS-palaverei-
den jarjestamiseen jatkossa, osa opettajista kyseenalaisti kerran vuodessakin
organisoidut HOJKS-palaverit. Naidenkin opettajien mielestd opettajalle uuden
oppilaan syvempi oppilastuntemus edellytti kuitenkin HOJKS-palaveria.
HOJKSin laadinnan jalkeen he eivat kuitenkaan katsoneet vuosittaista HOJKS-
palaveria tarpeelliseksi, ellei oppilaan tilanteessa ollut ilmennyt joitain
muutoksia. ”Niitten, joita opettaa niin siind alkuvaiheessa tietenkin, ja sitten jos
huomaa, ettd muutosta on tapahtunut, niin sitten taas menisi niin kuin analysoimaan,
ettd mitd on tapahtunut ja milla osa-alueella.” ’Uusien kohdalla pitéisin, mutta ndiden
vanhojen kohdalla ei valttamatté tarvitsisi pitdad joka vuosikaan. Jos ei muutosta ole
tapahtunut.” My0Os opetusjarjestelyissd kohdattavat muutokset edellyttivat
naiden opettajien mielestda HOJKSin laatimista. ”Oppilaita, jotka siirtyy uudelle
opettajalle, niin kylla siind varmaan aika monenkin oppilaan kohdalla olisi syyta
tarkistaa niitda HOJKSeja perusteellisemmin.” ...on pakko kevaélla miettid, ettd missa
on se seuraavan vuoden paikka.”
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tarvittaessa kerran 1-2 kertaa kahdesti useammin
vuodessa vuodessa vuodessa

KUVIO 14  Huoltajien toiveet HOJKS-palavereiden useudesta

Huoltajien toiveet kaksi kertaa vuodessa jarjestettavista HOJKS-palavereista
noudattivat opettajien toteuttamaa k&aytannettd prosentuaalisesti. Huomioita-
vaa kuitenkin on, ettd kyselyssa tahan osioon vastanneista huoltajista 18 % oli
halukas suunnittelemaan ja arvioimaan lapsensa opetusta useammin kuin kaksi
kertaa vuodessa (kuvio 14). Mikali HOJKSin tavoitteet eivat nayta toteutuvan
tai mikali opettaja katsoo tarpeelliseksi, HOJKS-palavereita kaivattiin
useammin kuin kaksi kertaa vuodessa. Osa vanhemmista katsoi tarpeelliseksi
HOJKS-palavereiden maaraksi kolme nelja kertaa lukuvuodessa, mutta toiveita
esiintyi palavereiden jarjestamisestd myo0s kolmen kuukauden vélein, jopa
”vahintddn kerran kuukaudessa”. HOJKSien laadinnassa nayttdd tassa valossa
olevan tarkea ottaa huomioon huoltajien mielipiteet my6s palaverien organi-
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soinnin suunnittelussa yhteistyon takaamiseksi. Opettajien kdytanteista 10yty-
nee myods muita yhteistyémuotoja niillekin vanhemmille, joille ei resurssien
puitteissa ole mielekasta jarjestad kuukausittaista HOJKS-palaveria.

TAULUKKO 17  Opettajien ilmoittama oppilaiden ensimmaisen HOJKSin laadintaan
kayttama aika-arvio

HOJKSin laadinnan osa-alueet Keskiarvo kaytetysta
ajasta

Oppilaan taitojen arviointi ennen HOJKSin ensimmaista 2126 min

laadintaa

Valmisteluty6t ennen HOJKS-palaveria 1t41 min
HOJKS-palaveri 1t19 min
Puhtaaksikirjoitus ym. 1t23 min

Yhteensa 6t49 min

Pohdittaessa opettajan resursseja laatia HOJKSit kaikille oppilailleen on
huomioitava, ettd HOJKS-palaveri on vain yksi osa HOJKSin laadintaa. Opetta-
jien aika-arvion mukaan itse palaveri vei vahiten aikaa koko prosessista (tau-
lukko 17). HOJKSIn laatiminen ensimmaista kertaa oppilaalle kesti keskimaarin
6 t 49 minuuttia. Osa oppilaan tuntemukseen kaytettavasta testauksesta toteutui
ryhmatilanteissa. Seuraavan lukuvuoden HOJKSia laadittaessa arviointiproses-
si ja sen vaatima aikaresurssi oli vahaisempéaa, mikali oppilas jatkoi saman opet-
tajan opetuksessa.

6.1.2 Laadinnan apuvalineet

Opettaja oppilastuntemuksen rakentajana

HOJKSien laadintaa edeltaa eri tahoilla oppilaan tuntemusta syventava toimin-
ta. Opettaja kantaa tavallisesti paavastuun riittavan asiantuntemuksen keraami-
sestd omalla arviointitoiminnallaan seka oppilaan kuntoutuksen asiantuntijoita
konsultoimalla ja/tai HOJKS-palaveriin kutsumalla. Oppilaan tuntemuksen
kartoittamisen tarve korostui ensimmaistd HOJKSia oppilaalle laadittaessa seka
opettajan vaihtuessa. Tutkimuksessa mukana olevien opettajien mielipide oli,
ettd luokanopettajan tulee itse koota oppilastuntemukseen tarvittavaa tietoa.
”Kylld mingd haluan itse omat oppilaani testata.” ”..ettd ei ole ymmartanyt jotain
toimintoja ja tekemisid vaarin. Oppilaan tekemisid ja tuntemuksia.” ”Kylla kai se jos
min& itse heitd opetan, niin kai se on hyvin henkilokohtainen sitten se HOJKSkin.”
Opettajien ajatuksissa korostui oppilaan oikeusturvan liséksi HOJKSin merkitys
opettajan tyovéalineend. Vaikka pedagoginen diagnosointi naytti opettajien pu-
heissa painottuvan omalle arviointitydlle, esiintyi myos toiveita ulkopuolisesta
tuesta arviointityota helpottamaan. ”’Se on aika iso tyd erityisluokanopettajan tyon
ohella tehdd kaikki ndmé testaukset. Olisi ihana, kun olisi tdmmdinen laaja-alainen
(erityisopettaja), joka voisi auttaa.” ’Siind voisi olla joku semmoinen opettaja, joka
tulkitsisi niitd..., ettd mihin suuntaan se mennee.” My6s koulunkayntiavustajan
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oppilasarviointia mahdollistava ja syventava vaikutus nahtiin tarkeaksi ensin-
nakin, jotta opettaja saattoi vapautua ryhmasta ja paneutua yksittaisen oppilaan
arviointiin, ’jos on joillakin tunneilla avustaja kaytossa, niin ilman muuta se on
mielenkiintoista (itse testata)”, mutta my0s oppilaantuntemusta vahvistavana
yhteistyOkumppanina. ”Se ihminen, kenen kanssa tekee tyotd, niin hdnen kanssaan
voi analysoida sit4 oppilasta ennen sité palaveria.”

Opettajien suorittama oppilaan tuntemuksen kartoitus kohdistui paasaan-
toisesti didinkielen ja matematiikan taitojen mittaamiseen. ’Tein Kirjoittamisen ja
lukemisen, hienosti sanottuna prosessianalyysit ja matematiikan MAKEKO-testit,
lukemisen ja kuulunymmartamistestit ja lahinna téllaisia mitka liittyy koulutyohon tai
lukemisen ja kirjoittamisen ongelmiin.” Prosessiarviointia opettajat kuvasivat aika
napparaksi ja katevéaksi”. Lukemisen analysointi oli aikaa vievin akateemisten
taitojen arvioinnin osa-alue. ”Lukeminen, se taytyy tapahtua ihan kahden kesken, ei
sitd muuten pysty ja siihen menee aikaa.” Matematiikan taitojen arviointi sen sijaan
kyettiin toteuttamaan ryhmatilanteena, eikd nain ollen vaatinut suuria opetus-
jarjestelyja. ”Matematiikka on helppo — se on helppo testata.” Pienten oppilaiden
kohdalla kayttssa oli myds KPT-testi, joka koettiin kouluvalmiustaitoja kuvaa-
vaksi ja seurantaa helpottavaksi. ”Sitd mina kaytan sdannollisesti, koska se minusta
kertoo aika paljon. Yhdella vilkaisulla siitd (nakee), missd mennééan. Kauhean mukava
esimerkiksi vanhemmille néyttaa, ettd katsopa, missa nyt mennaan verrattuna viime
vuoteen.” Naiden testien liséksi opettajat hyoddynsivat paljolti oppikirjojen opet-
tajanoppaiden kartoituksia ja testiosioita seka erityisopettajien koulukaytantaoi-
hin laatimia lukemisen ja kirjoittamisen testejd. ”Saneluja, kirjoitelmia ja lukemisen
ymmartamiset — naisté testikirjoista min& olen jonkun néitd ottanut.” Mitd on aikoi-
naan koulutuksesta saanut mittarina ja aidinkielenkirjoissahan on aika hyvia, niistéa
min& olen poiminut aina.” Edell& esiin tuotua opettajan tapaa rakentaa oppilaan
tuntemusta HOJKSien laadintaa varten voidaan tiivistden kutsua arviointimal-
liksi (kuvio 15).

Vaikka osa opettajista ndki opettajan suorittaman oppilaan taitoja analy-
soivan arviointitoiminnan olevan edellytys riittavéalle oppilaantuntemukselle,
tuntuu, ettd se diagnostiikka alkaa taas niin kuin nousta ndiden HOJKSien mydté niin
kuin tarkedmmaksi”, opettajista oli osa kahden vuoden kokemuksen myota paa-
tynyt kannattamaan havainnointia ratkaisevasti relevantimpana keinona koota
tietoa oppilaasta. Tata oppilaan tuntemuksen rakentamistapaa kutsun havain-
nointimalliksi (kuvio 15).

”Miné tykkadn, ettd mind havainnoin aktiivisesti joka hetki, kun ne tyoskentelee
ja mitd vaikeuksia niilla tulee. Mind laitan niista ylés — jaa, tuolla on tommosta ja
tommosta ja sitten niitd harjoitellaan persoonakohtaisesti.” ...pelkastdan naiden kokei-
den perusteella ja tuntitaitojen perusteella.” Opettajat perustelivat havainnoinnin
paremmuutta silla, etté erilliset kokeet tai testit eivat anna mitdan olennaisesti
uutta tietoa. Se myos koettiin opettajaa vahemman tyollistavaksi. ’Siina koulun-
kdynnissé ja tehtavien tekemisesséd ne tulevat ne asiat esille. Ei minun tarvitse mitdén
erillista testia sitd varten.” ”Tallaista jatkuvaa arviointia lahinnd (mind kaytan). Se on
kaikkein helpoin itselle, kun sitd tekee muutenkin.” Kokeilla ja testauksella nahtiin
olevan jopa negatiivisesti leimaava vaikutus. ”Tarvitaan jonkun sanan selittdja
silhen sitten. Sitd vartenhan on eri henkilot, jotka testaa ja panevat lokeroihin.”
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Havaintomallissa tarkemman arviointityon edellytyksend pidettiin muutosta
oppilaan tilanteessa. Muussa tapauksessa havainnointi ja koulun normaalit koe-
kaytanteet nahtiin riittaviksi informanteiksi oppilaan tuntemuksen ajan tasalla
pitamiseksi. ”Ei ole kenenk&&n kohdalla semmoisia radikaaleja muutoksia mihink&éan
suuntaan, ettd sen vuoksi ei sitten naita (testauksia).”

Seuraavan lukuvuoden HOJKSeja péivitettdessa opettajien varsinainen
erillinen kykytason arviointi jai vihemmalle ensimmaiseen HOJKSin laadintaan
verrattuna. ”Tana vuonna en kylla — taytyy tunnustaa, isommin testaillut, koska olin
testannut nd&ma oppilaat viime vuonna vasta ja toimin toista vuotta tdmén ryhman
kanssa, niin tdytyy sanoa, ettéd oppilastuntemus on jo aika hyva.”

HOJKS 1 > HOJKS 2

ARVIOINTIMALLI
Oppilastuntemuksen raken-
tuminen perustuu arviointi-
toiminnalle.

Opettajan aktiivinen rooli
pedagogisen diagnosoinnin
rakentajana on tarkea.
Opetuksen suunnittelun
tulee pohjautua oppilaan
kykytason arvioon.
Arviointitoiminta kohdistuu
tavallisimmin aidinkielen ja
matematiikan osa-alueisiin
arviointikeinoina:
-pedagogiset kokeet ja testit
(esim. makeko-koe)

HAVAINNOINTIMALLI
Oppilaan tuntemus paivittyy
jatkuvasti opetustilanteissa.
Vuosittainen arviointi-
toiminta ei normaalien koe-
kaytanteiden lisdksi anna
oleellisesti uutta tietoa.
Jatkuvilla kokeilla ja
testauksilla on oppilasta
rasittava vaikutus.

Mikéli oppilaan suoriutumi-
sessa tai oppimisymparistos-
sa tapahtuu selkeda muutos,
on syyta paivittaa tilanne
arviointitoiminnalla.

-oppikirjojen kokeet
-erityisopettajien laatimat
testit (esim. sanelu).

KUVIO 15 Oppilaan tuntemuksen rakentuminen opettajien arviointitoiminnan ja ha-
vainnoinnin avulla oppilaalle laadittavan ensimmaisen (HOJKS 1) ja paivitet-
tavan (HOJKS 2) HOJKSn osalta

Piirrearviointi

Opettajat hyddynsivat tassa tutkimuksessa oppilaiden vahvuuksien ja oppimis-
vaikeuksien analysointiin myo6s piirrearviointikaavaketta (liite 5). Opettajien
nakokulmasta katsottuna piirrearvioinnin tavoitteena oli avustaa opettajaa
saamaan mahdollisimman monipuolinen nadkemys oppilaasta ja hdnen kyky-
profiilistaan. Piirrearvioinnin koettiin helpottavan HOJKSin laadintaa, koska se
edellytti opettajalta asiaan paneutumista jokaisen oppilaan osalta. ”Sai niin kuin
evaitd HOJKSIin tekemiseen. Tuli mietittya eri kannalta oppilaan kykytasoa.” Siina
niin kuin joutuu silld tavalla yksityiskohtaisemmin niitd miettimaan.” Joutui mietti-
mé&an sen oppilaan niin kuin 18pi.” Piirrearvioinnin koettiin myds helpottavan
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opettajia hahmottamaan oppilaan kokonaistilanne. ’Sita alkoi katsomaan semmoi-
sen profiilinomaisena. Missd ne poikkeaa ne rastit siitd yleisestd. Huomaa, ettd
todellakin tuohan on se sen (oppilaan) ongelma.” ’Se, miten min& k&ytén, se on suun-
nannayttajana.”

Opettajat arvioivat padsaantoisesti oppilaansa piirteittdin ennen kunkin
oppilaan HOJKS-palaveria, mutta piirrearviointikaavaketta kaytettiin myds
yhteistydpaperina huoltajien kanssa. ”Ainakin se keskusteluun auttoi. Min& siina
yhdessé keskustellen. Sitd kaytettiin siind huoltajan kanssa, otin sieltd vain jonkun
aina, mik& hanella..., johonka voitaisiin v&han kiinnittdd huomiota.” Vaikka piirrear-
vioinnin ajateltiin mahdollistavan vahvuuksien esiin nostamisen ja hyodynta-
misen oppilaan opetuksessa ”niitdhdn taytyy kayttada hyvaksi, ettd voi kompensoida
jonkin asian”, hyotynakékulma myds kyseenalaistettiin opettajien puheen-
vuoroissa. ”En tiedé sitten tuossa opetuksen suunnittelussa, tuleeko sitd hyédynnettya
tarpeeksi.” ’Pohti sitten naité, ettd onko tdmé visuaalinen vai auditiivinen oppilas, niin
pani miettiméan. Etta milla tavalla sen hyddyntaisi opetuksessa?” Kritiikkia esiintyi
myos itse arviointikaavakkeen tayton suhteen. Osa opettajista koki epavar-
muutta ratkaista oman arvionsa pohjalta oppilaiden vahvuuksia ja oppimis-
vaikeuksia. ’Siiné tarvitsisi osassa ihan naita psykologisia testeja.”

Piirrearvioinnilla oli talle tutkimukselle kaksi funktiota. Ensinnékin
piirrearvioinnin pohjalta saimme kuvan koulun oppilaista opettajien silmin ja
saatoimme tarkastella eri piirteiden esiintymistodennakoisyyttda HOJKSeissa.
Toiseksi saimme kuvan siitd, miten opettaja hyddyntaa oppiaineittain etenevaa
arviointikdytannettd holistisempaa arviointitapaa. Kiteytdn opettajien néke-
mykset sitaattiin ”mutta kyll& siing joutui ajattelemaan”, mika voidaan tulkita eri
tahtotasoista kéasin.

Asiantuntija-apu
Oppilaiden taitotasoa ja kokonaistilannetta arvioineet psykologit ja erikois-
ladkarit sekd kuntoutukseen osallistuneet puhe-, toiminta- ja fysioterapeutit
muodostavat koulun ulkopuolisen yhteisty6verkoston, jolla voi olla runsaasti
annettavaa yksittdisen oppilaan opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen.
Opettajat perustelivat yhteistyon tarkeyttd syvemman oppilastuntemuksen
saamiseksi. ”Kylla se auttaa ymmartaméaan niita oppilaan oppimisvaikeuksia ja tuo
sitd informatiikkaa siitd, miksi oppilas on siirretty tdnne eritysopetukseen.” ’Kylla
opettajalla pitdd olla véh&n syvemp&& tietoa niistd oppilaista ja tieto naistad
tutkimuksista.” HenkilOtasolla tehtava yhteisty6é ndhtiin erittdin antoisaksi ja
toimivaksi. ”Kylla se téllainen niin kun yhteistyota viritti ja kylla heilta sita tietoa
tietysti saa, jos sitd heilld on.” ”Suunniteltiin sen fysioterapeutin kanssa yhdessé ja
juteltiin ja tavattiin kylla..., kun han oli koonnut asioita ja mietittiin, miten voi niit4
yhteisesti esimerkiksi lilkunnassa toteuttaa kaikille, ettd tdmé lapsi on siind mukana.”
”Eniten ehk& se puheterapeutti on antanut, ettd hénelld on niin paljon asiantuntemusta
niista lapsista. Aika paljon keskusteltu hédnen kanssaan, ettd kun han on taalla kaynyt,
ei ole paassyt pitkaan aikaan pois.”

KontaktiyhteistyOn lisdksi opettajat korostivat asiantuntijalausuntojen
merkitysta oppilaantuntemusta edesauttavana resurssina. ’Kylla niissa (asian-
tuntijalausunnoissa) on hyvin paljon semmoista ihan konkreettistakin kuvausta siita
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lapsesta ja sen toiminnoista.” ”Sitten kun sen saa kirjallisena heiltd, se vahvistaa niita
késityksid.” ”Sitten tdma Kielellisen puolen alue. Saihan siitd sen varmuuden, ettd han
oli 8-vuotiaan kehitystasolla. Eli tdmmoiset juuri jollakin tavalla saavat sitten
ymmartdmaan hanen kaytostdan. Sehan se juuri ndma véittelyt ja tinkimiset ‘'minulla
on parempi ja sinulla on parempi’, niin ymmartaa, ettd eihdn se ole kuin... hanhén on
8-vuotiaan kehitystasolla.” Implisiittisesti nousi esille myds oppilaan oikeusturva-
nakokulma, jonka mukaan erityisopetussiirto tulee perustella myods asian-
tuntijalausunnoilla. ”Kylla minun mielesta erittdin tarkedd, ettd se sekin tieto on
kéytettavissa ja ettd on selvilla nama perusteet seka la&karin lausunnot ja suositukset
ettd psykologin lausunnot ja suositukset, miksi on erityisopetussiirtoon paadytty.”

Tiedonsaantia ei kuitenkaan koettu itsestaanselvyydeksi lausuntotasolla,
mika nahtiin selvéaksi epakohdaksi. Oppilaiden asiantuntijalausunnot eivét aina
paady koululle, elleivat huoltajat huomaa niita erikseen pyytaa, eivatka
jatkotutkimukset valttamattd tule koulun henkilékunnan tietoisuuteen. Ne
pitdisi tulla vain automaattisesti, ettei niitd tarvitsisi erikseen ruikuttaa. Se on paha
puute tuo. Se automaattisuus saisi olla.” ”Miné en oikein ymmarrd, miksi ne tiedot
eivat voi olla taalla koululla, ettd yhtaldinen salassapitovelvollisuus meillda on.” Osa
opettajista oli ratkaissut ongelman haastattelemalla koulupsykologia lukuvuo-
den alussa. “Kaikilta vanhemmilta, keneltd olen Iluvan saanut, olen kéaynyt
koulupsykologin luona ja olemme yhdessa katsoneet niitd — lausunnot 1&pi ja olen
tehnyt niistd muistiinpanot.” Taman ratkaisun heikkous on kuitenkin tiedon-
siirtovaikeus seuraavalle opettajalle, usean psykologin (koulu, perheneuvola,
keskussairaala, yliopistollinen sairaala, palvelukeskus) ongelma ja ajallisten
resurssien rajallisuus.

Aivan Kkiistatonta kannatusta psykologien lausunnot eivat kuitenkaan
saaneet. Psykologien suorittamat oppilaan kykytason testaukset antavat kritii-
kin mukaan normaalitilanteesta irrallisina keinotekoisen kuvauksen oppilaan
suoriutumisesta, mika ei valttamattd kerro koko totuutta oppilaan poten-
tiaalista. ”Se kertoo todennakoisesti siitd oudosta tilanteesta, johonka oppilas sitten
paiskataan yhtdkkid. Outo ihminen siind kyselee jotakin ja yrittdd saada nyt jotain
tekeméén.” Taman kritiikin kannattajat sitoutuivat havaintomalliin oppilaan-
tuntemuksen rakentamisessa.

Koulun siséinen tiedonkulku oppilastuntemuksessa toimi kaikkien
opettajien mielestd moitteettomasti. Opettajat saivat lahinna epavirallisissa
tilanteissa muilta oppilasta opettavilta opettajilta tai hanen edelliselta
luokanopettajaltaan tietoja oppilaan tilanteesta. Toiset opettajatkin opettaa minun
oppilaitani, niin kylldhdn mind nyt keskustelen heiddn kanssaan, ettd milla tavalla
nailla oppilailla menee sielld.” ”Saan tietysti. Kyselen, ettd miten menee.” ”Edelliseltd
opettajalta tulee silloin talldin kyseltyd.” Vaikka opettajat totesivat, ettd muiden
oppilasta opettavien tai aiemmin opettaneiden opettajien kanssa tehtava yhteis-
tyd myo6s HOJKSia laadittaessa olisi hyodyllista, yhteissuunnittelu ei toteutunut
talla tasolla. ”Ei varsinaisesti siihen laadintaan ole osallistunut sen syvemmin nama
toiset opettajat.” ’Niistd aineista tietenkin, mit4 en itse opeta, niin kysyin mielipiteit,
mutta ei silld tavalla sen kaavakkeen kanssa, ettd silla tavalla oltaisiin yhdessa ja
mietitty.” ”’Se olisi hyva varmasti esimerkiksi edellisen opettajan kanssa suunnitella ja
pohtia HOJKSia, mutta ei oikeastaan, sité ei tule HOJKSin yhteydessa tehtya.”
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6.1.3 Koulun opetussuunnitelman tuki HOJKSin laadinnalle

Koulun opetussuunnitelman laatiminen on prosessi. Tutkimuksen kohteena
olevassa koulussa prosessi oli tutkimusaineiston keruuvaiheessa oleellisesti
kaynnissa niin, ettd varsinaista koulun opetussuunnitelmaa taydentavia aine-
kohtaisia sisaltdja laadittiin samanaikaisesti HOJKSien kayttéonoton kanssa.
Tama tulee esille opettajien puheissakin heidan pohtiessaan opetussuunnitel-
man yhteyttd HOJKSien laadintaan. ”Eihdn se siitd linjasta mitenk&an poikkeava
ole. Se on vain hyvin yleisella tasolla.” Koulun opetussuunnitelman koettiin ohjaa-
van HOJKSin laadintaa ilman ainekohtaisiakin osuuksia antamalla “raamit”,
“rajat”, ”ydinasiat” ja ”pohjan” henkilokohtaiselle opetuksen suunnittelulle. Kou-
lun opetussuunnitelman perusajatus yksiloivasta opetuksesta oli yhtenevainen
HOJKS-ideologian kanssa. ’Siindhdn on se idea, ettd oppilaat tydskentelevat kehitys-
tasonsa mukaisesti riippumatta siitd, milla luokalla he ovat. Kylla se tietysti tukee
silloin.” Opetussuunnitelman antama tuki opettajan tydlle naytti perustuvan
koulukulttuurille ja henkilokohtaiselle asennoitumiselle. ’Se riippuu aika paljon
koulusta, kuinka selkeésti ne on esill4 ne opetussuunnitelmat. Seh&n on aina niin, ett4
sitten kun niitd pitdd suunnitella ja pohtia niitd asioita, niin silloin ne selkiytyy.”
’Meilla on kuitenkin ne oman koulun tavoitteet. Kun asettaa oppilaille niita tavoitteita,
ne tulevat silla tavalla kohdallensa.”

Odotuksia ainekohtaisten opetussuunnitelmien toimivuudelle tukemaan
HOJKSien laadintaa ilmeni runsaasti. Ainekohtaisten opetussuunnitelmien
ajateltiin ensinnakin selkeyttavan opetussuunnitelmallista eriyttamista. “Tassa
mukautetussa, kun meill& ei ole vield ainekohtaisia tavoitteita laadittu tai niitd luokka-
astekohtaisia. Silld tavallahan meilld ei tamda HOJKS toimi, kuin jossain
yleisopetuksessa, missé poiketaan niin kuin opetussuunnitelmasta.” “HOJKSissa
riittaisi sanonta, etta sen opetussuunnitelman mukainen. En hirveésti kylla kannustaisi
siihen suuntaan, ettd opettajan tarvitsee niitd portaita sinne kirjoitella kovin tarkkaan
sithen HOJKSiin. Sehan on opetussuunnitelma se tyokalu. Nimenomaan se muutos. Se
olisi hyva panna sinne (HOJKSIin).” Naissa kommenteissa tulee esille opetus-
ryhman ja sille ominaisen problematiikan vaikutus HOJKSin ja koulun opetus-
suunnitelman yhteyteen. Mitd voimakkaammin oppilaat ovat opetettavissa
yhtendisen opetussuunnitelman mukaisesti ryhmaopetuksessa, sita suurempi
yhteys koulun ainekohtaisen opetussuunnitelman ja HOJKSin valilla on.

Oppilaan vamman tai oppimisvaikeuden aste

>
suuri pieni
yksiléopetus ryhméopetus
HOJKS = KOPS HOJKS = muutokset

ainekohtaisessa KOPSissa

KUVIO 16  HOJKSin suhde koulun opetussuunnitelmaan (KOPS)

Kuviossa 16 kasittelen HOJKSin suhdetta koulun opetussuunnitelmaan oppi-
laan oppimisvaikeuksiin suhteutettuna, jota kuvaa sitaatti vaikeimpia tapauksia-
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han on jo alusta lahtien eriytetty”. Suuri yksilollistamisen vaatimus johtaa siihen,
ettd vaikka oppilaiden HOJKSit perustuvat koulun opetussuunnitelman yleis-
tavoitteisiin ja yhteiselle arvomaailmalle, koulun opetussuunnitelma todentuu
oppilaiden yksil6llisyyden ja sen huomioimisen kautta. Toiseksi opetussuunni-
telman ainekohtaisten sisaltdjen toivottiin mydtavaikuttavan tavoitteen asette-
luun. ”Nyt kun ndmé tarkemmat, niin sitten voi vertailla paremmin. Tulee, ettd mité
min&kin lukuvuonna mitékin pitdisi saavuttaa.” Varmasti se auttaa juuri sen oppilaan
tavoitteiden asettelussa kylla siind HOJKSin kohdalla.”

KOPS L > Paamaarat
Ainekohtaiset Pitkan aikavalin tavoitteet
sisallot > .
Oppilas & —» muutokset
yksil6lliset \ 4
tarpeet >
Lyhyen aika-
valin tavoitteet
\ 4 \ 4
HOJKS

KUVIO 17 HOJKSin tavoitteiden muotoutuminen ja opetussuunnitelma

Kuviossa 17 erittelen koulun opetussuunnitelman suhdetta HOJKSiin tavoittei-
den nakodkulmasta. Koulun opetussuunnitelman voidaan nahdéa ennen kaikkea
tukevan HOJKSien laadintaa pitkan tadhtdimen tavoitteiden asettamisen kannal-
ta. KOPS on yhteisten arvojen pohjalta laadittu ja sen myota tiedetdén, ettda mita
asioita pidetdan téssa koulussa tarkeind”. Pitkan tahtdimen tavoitteet voivat olla
ainekohtaisia valintoja “tavallaan niin kuin ajateltiin, ettd mit4 tdman luokka-asteen
aikana tehddan” tai koulun arvomaailmaan liittyvia paamaaria ”joku sosiaalisen
kasvatuksen tavoite tai sosiaalisuus”. Naissd pohdinnoissa kiinnitettiin kuitenkin
huomio tarkeddn nakokulmaan tavoitteenasettelussa: tavoitteiden kapea- ja
laaja-alaisuuteen. ”Mitd se sosiaalisuus sitten tarkoittaa kdytdnnossa, ettd saa
konkretisoitua lapselle ja vanhemmalle?” Vaikka koulun opetussuunnitelma ja
opettajan diagnostinen taito kertovat, ettd oppilaan kasvaminen ryhman
toimivaksi jaseneksi ja sitd myo6ten yhteiskunnan jaseneksi olisikin keskeisin
paamaara tietyn oppilaan kohdalla, HOJKSissa se on pilkottava oppilaalle,
huoltajille ja my0ds opettajalle itselle toimiviksi l&hitavoitteiksi, joilla asiaan
voidaan tarttua. Tavoitteiden pelkistaminen liian kapea-alaiseksi nahtiin tavoit-
teiden asettamisen toisena virheellisend aarimuotona. Ettei se nyt riita kaunokir-
joituskasialan parantaminen siind.”

Pitkan aikavélin tavoitteet voivat vaikuttaa HOJKSin tavoitteen asetteluun
suoraan tai muutoksen myota. Opetussuunnitelman tavoitteen muutos johtuu
aina oppilaan yksilollisista tarpeista, ja se voi olla esimerkiksi muutos opetus-
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suunnitelman ainekohtaisessa osuudessa tai pitkan aikavalin tavoitteen pirsto-
minen pienempiin, lyhyen aikavalin tavoitteisiin oppilaan sitoutumisen ja
HOJKSin toimivuuden aikaan saamiseksi. Lyhyen aikavalin tavoite voi muo-
toutua yksinomaankin oppilaan tilanteesta, esimerkiksi kuntoutuksellista tar-
peesta.

Pitkan aikavalin tavoitteet saivat myos kritiikkia osakseen. Liian jaykan
tavoitteenasettelun peléttiin rajoittavan oppilaiden edistymista vaikean ennus-
tettavuuden vuoksi. ”Pitkdn aikavélin tavoite kangistaa sité tilannetta, koska en mina
pysty ennustamaan. Mahdollisesti me emme eld sen matkassa silloin. Vaan niin kuin
tuijotamme johonkin ja me mahdollisesti suljemme semmoisia asioita pois, joita pitaisi
huomioida.” Jos ajattelee niitd pitkdn aikavélin tavoitteita, niin eihdn niitad koskaan
osaa ennakoida, milla aikavalill4 ne toteutuu.” Pitkan aikavélin tavoitteiden néhtiin
vaikeuttavan myds oppilaiden sitoutumista HOJKSin tavoitteisiinsa. “Tulee
ongelmaksi, ettd mista ne kiinnostuu.” ”Oppilaiden on aika vaikea ymmartad, mité han
nyt ottaa tavoitteeksi. Pit44 olla hirvean konkreetteja, pienia tavoitteita.”

Kaiken kaikkiaan tavoitteiden asettamista ei koettu ylivoimaisen vaikeak-
si, vaan sen koettiin jopa helpottavan ja selkiyttdvan opettajan ty6ta. ”"Mind en
koe sité vaikeana.” ”En mina tiedd, onko se nyt niin vaikeata. En tiedd osaanko min&
niitd niin hienosti asettaa ja laatia, mutta ei se minusta silla tavalla ole vaikeata.” "Ei
sitten odota ja aseta liikoja paineita itsellekddn sitten.” Tavoitteiden pohtiminen
edellytti kuitenkin opettajilta selkedd asiaan paneutumista. ”Mutta kylla minun
ainakin tarvitsee tosiaan istua miettimdén ihan kunnolla etukéteen niita tavoitteita.”
Tavoitteiden asettelua helpottaa HOJKSIin prosessiluonteisuus. ”Kun sen tietéa,
ettd se tarkistetaan. HOJKShan ei ole sitd varten, etta se on téssa ja pysyy.” Oppilaan
tasainen kykyprofiili heikensi opettajan tarttumapintaa tavoitteenasettelussa.
”Siind se, ettd jos on selkedt ne ongelma-alueet. Mutta sitten kun tdammadisia niin
sanottuja tasaisia oppilaita, joilla ei ole tavallaan mitadn erityista, silloin saa miettia
niita tavoitteita.”

Sen sijaan menetelmien kirjaaminen oli opettajien mielesta vaikeaa. ’Se on
minusta kyll4 vaikeampaa, kuin tavoitteen asettaminen, kuvata menetelmid, miten
niihin p&éstaan.” ”Ehk& min& en osaa sita silla tavalla muotoilla ja sitten se, ettd kun
kaikki pitdd olla kuitenkin kauhean lyhyesti siind.” Opetusmenetelmien erittely
osoittautui ongelmalliseksi erityisesti erityisopetuksessa kdytettavien moninais-
ten pedagogisten tekniikoiden ja eriyttdmismenetelmien vuoksi. ”Alapa siina
selvittdmaan niitd.” Opettajat kokivat, etta he kdyttavat monipuolisesti eri mene-
telmi& oppilaan tilanteen ja oppimisen mukaan. Menetelmien erittely ja niihin
sitoutuminen lukuvuodeksi ei tuntunut joitain yksittaisia esimerkkeja lukuun
ottamatta luokkamuotoisessa erityisopetuksessa mielekkaaltd. ’Vaan jos tode-
taan, ettd tdma ei nyt toimi, niin vaihdetaan. Haetaan se menetelma, milla se tulee.”
”Tietenkin tuo tietokone on tuonut monipuolisuutta siihen.” ”Aika keinotekoisesti
joutuu niitd miettimaan.”
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6.2 HOJKSien sisalto erityiskoulussa

6.2.1 Oppilasta koskeva tieto HOJKSeissa

Tutkimukseen mukaan otetut ensimmaiset HOJKSit laadittiin lukuvuonna
1998-1999 ennen uuden perusopetuslain voimaantuloa. Opetushallituksen vi-
rallinen ohjeistus HOJKSien sisallosta ja toimintatavoista saavutti kunnat vasta
kevaalla 2000. Nain ollen tarkka sisallollinen vastaavuus Opetushallituksen
maarayksiin ei ole mielekas tarkastelukulma. Pyrin erittelemaan, mita asioita
opettajat ja huoltajat kéasittelivat HOJKSeissa ja miten oppilaita kuvattiin.

Ensimmaistd HOJKSia laadittaessa opettajat saattoivat itse valita HOJKS-
kaavakkeen opettajaryhman kokoamasta HOJKS-pankista (liite 1) seka muokata
sitd mieleisekseen tai kayttédd jotain hyvaksi tuntemaansa muuta kaavake-
pohjaa. Kaikki opettajat hyoddynsivat HOJKS-pankin vaihtoehtoja. Kaksi
opettajaa muokkasi niitda edelleen oppilasryhmalleen sopivammaksi tekstin-
kasittelyversion pohjalta. Muut kayttivat kaavakkeita sellaisenaan. Peruskoulun
paattdvaiheessa oleville oppilaille kaytettiin D- ja E-kaavakeversioita, joissa
huomioidaan jatko-opintosuuntautuneisuus. Muiden oppilaiden HOJKSit
pohjautuivat kaavakkeille B ja C, jotka erosivat toisistaan tarkastelukulmansa
suhteen. Seuraavassa taulukossa 18 esittelen esimerkin avulla néaiden
kaavakkeiden nakokulmaeroja.

TAULUKKO 18 HOJKS-kaavakkeiden vertailu

Kaavake B Kaavake C
Vahvuudet ja ongelma-alueet oppimisessa ja Vahvuudet ja ongelma-alueet oppimisessa ja
koulunkaynnissa koulunkaynnissa

e Perustaidot (luku- ja Kirj. & matem.) o Kognitiiviset taidot

Sosiaaliset taidot

Kielen ja kommunikaation taidot
Havainnointi ja motoriikka
Koulunkayntiin asennoituminen
kodin nakdkulmasta

e Muut oppiaineet

o Tyoskentely luokkayhteistssa

e Koulunkéyntiin asennoituminen
kodin nékdkulmasta

Kaavake B, jota kaytettiin 71 %:ssa HOJKSeista, sitoutuu voimakkaammin
oppiainendkbkulmaan kuin C-kaavake. Kaavake C, jota kaytettiin 14 %:ssa
HOJKSeista, auttoi opettajaa pohtimaan ja erittelemaan tarkemmin oppilaan
yksilollista potentiaalia. Tata kaavaketta kaytettiin erityisesti pienten oppilaiden
osalta, joiden kehitys on viela kokonaisvaltaista. Vaikka kaavake onkin vain
paperilla oleva toteutustapa, on muistettava, ettd se ohjaa opettajan suunnittelu-
tyota. Oleellista oli kuitenkin todeta, ettd opettajan taustasitoumukset ja
tyoskentelytapa vaikuttivat voimakkaammin HOJKSien sisaltéon kuin raamit
antava kaavake.

Seuraavan lukuvuoden HOJKSit péivitettiin oppilastietojen ja oppilaan
nykytilanteen osalta HOJKSin lisasivun pohjalle. Oppilaalle asetettiin tassa
kaavakkeessa uudet yleis- ja lahitavoitteet sekd suoritettiin arviointi luku-
vuoden lopussa. Taman lisasivun lisaksi osa opettajista kaytti ns. taskuhojks-
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kaavaketta palaverin tydskentelyversiona vuorovaikutuksellisen keskustelun
aikaansaamiseksi (ks. liite 1).

Kaikkien HOJKSien perustiedot sisdlsivat suunnitelman laadintapaiva-
maaran, laatijat ja vastuuhenkilon sekd oppilaan ja huoltajien yhteystiedot.
Taman lisaksi HOJKSeihin oli kirjattu tarpeellinen taustatieto oppilaan tilan-
teesta ennen koulun alkua: paivahoito, kuntoutukset ja mahdolliset tutkimus-
tulokset tai diagnoosi. Vanhempien oppilaiden osalta tarpeellinen tieto kohdis-
tui paivahoidon sijasta mahdollisiin koulunvaihtoihin.

Seuraavaksi paneudun oppilaskuvailuihin, jotka koostuivat oppilaiden
vahvuuksista ja ongelma-alueista oppimisessa ja koulunkaynnissa. Johdon-
mukaisuuden vuoksi otin tarkastelun kohteeksi jokaiselta oppilaalta ainoastaan
ensimmaisen HOJKSIin (n=95). Tarkastelun ulkopuolelle jai yksittaisia
yleisluontoisia kommentteja, kotiin liittyvia huomioita, ruokavaliosopimuksia,
jatko-opintoihin liittyvia toiveita ja oppilaan tai huoltajan puhetta. Seuraavan
vuoden HOJKSien paivityksien sisaltima tieto ei ole mukana kuvailussa.

TAULUKKO 19  Oppilaskuvausten esiintyminen HOJKSeissa

Oppilaskuvaus Mainintojen % kaikista Mainintoja/ Mainintojen
Ikm maininnoista HOJKS vaihteluvali/HOJKS
Osaaminen eri
oppiaineissa 581 36 6,1 0-7
Oppimistyyli 17 1 0,2 0-2
Kotitehtavat 60 4 0,6 0-2
Koulutyoskentely 290 18 3,0 0-10
Koulukayttaytyminen | 190 12 2,0 0-7
Sosiaalisuus 105 7 1,1 0-3
Piirreominaisuus 212 13 2,2 0-7
Erityismaininta 137 9 1,4 0-6
Yhteensa 1592 100 16,6

Olen jakanut oppilaskuvaukset kahdeksaan osa-alueeseen kuvailun luonteen
mukaisesti (taulukko 19). Liitteessd 9 on kuvattu tulkintaprosessia esimerkkien
avulla. Osaamiseen eri oppiaineissa liittyvat maininnat olivat yleisimpia oppi-
laiden HOJKSeissa. Niita esiintyi 6,1 mainintaa HOJKSia kohden. Koulukayt-
taytymisen tulkittiin téassad tutkimuksessa kuvaavan voimakkaammin tilantei-
siin sidottua kayttaytymista, kun taas oppilaan piirreominaisuuksien nahtiin
erotusdiagnostisesti edustavan pysyvampid yksilon olemukselle tyypillisia
piirteitd. Koulutydskentelyyn, koulukayttaytymiseen ja oppilaan yleisiin piirre-
ominaisuuksiin liittyvien kuvauksien osuus kaikista maininnoista oli 43 %.
Oppimistyylin arvioiminen naytti tdman tutkimuksen valossa vaikeimmalta
tehtavalta. Siitd oli maininta ainoastaan 17 HOJKSissa. Erityismaininnat koos-
tuivat oppilaiden vahvuuksia ja oppimisvaikeuksia selittavistd kuvauksista
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kuten esimerkiksi hienomotoristen taitojen kuvailu, jotka vaikuttavat kokonais-
valtaisesti oppilaan koulutydskentelyyn. Taulukossa 19 erittelen naiden osa-
alueiden keskiarvoesiintymisen HOJKSia kohden sekad prosentuaalisen maaran
kaikista maininnoista. Vaikka oppilaiden vahvuuksia ja haasteita koulunkayn-
nissa kuvattiin keskimaarin 16,6 maininnalla HOJKSia kohden, todellisuudessa
mainintojen lukumaéarainen ero vaihteli runsaasti eri HOJKSeissa. Tdméan vuok-
si taulukossa 19 on eriteltyna myds nykytilan kuvausten lukumaarainen vaihte-
luvali HOJKSeissa. Vaikka esimerkiksi tydskentelyn kuvauksia oli keskimaarin
3 mainintaa HOJKSia kohden, niité oli oppilaan tilanteesta ja opettajan persoo-
nallisesta kirjaamistavasta riippuen enimmilladn 10 mainintaa yhta HOJKSia
kohden.

Oppilaan vahvuuksien ja onnistumisenkokemusten maksimoinnin voi-
daan katsoa olevan merkittava voimavara oppimisvaikeuksien kasittelyssa niin
HOJKSia laadittaessa kuin kirjoitetussakin HOJKSissa. Kuviossa 18 tarkastelen
kirjattujen kuvausten positiivisuutta ja kriittisyytta.

jomigie. z
Oppimistyyli
Kotitehtavét 13 ]
Koulutydskentely [ -8 10 |
Koulukayttaytyminen [ -5 7|
Sosiaalisuus 2[5
Piirreominaisuudet [ -3 10 |
Erityismaininta L6 [3]
-9 -4 1 6 % 11 16 21 26

KUVIO 18 HOJKSeissa esiintyvien mainintojen positiivisuus (0-akselin oikealla puolella)
ja kriittisyys (0-akselin vasemmalla puolella)

HOJKSien kuvailut oppilaista olivat enemmistdltédn positiivisia. Ainoastaan
erityismainintoja esiintyi kriittisind ilmauksina enemman kuin positiivisina.
Taman voidaan katsoa olevan luonnollista, koska erityisopetussiirron peruste
on usein erityismainintana Kirjattu kognitiivisten, havainto-motoristen ja/tai
kielellisten taitojen puute.

Kaikista oppilaskuvailuista 62 % sisélsi oppilaan olemukselle tyypillisia
voimavaroja, taitoja, vahvuuksia, opitun hallintaa tai koulutytskentelyn ja
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koulukayttaytymisen positiivisia piirteitd. Kriittisyydelld téssad tutkimuksessa
tarkoitetaan mainintoja, jotka kuvaavat oppimisvaikeuksia, toiminnan tai
toivotun oppikokonaisuuden hallinnan puutteita. Olemassa olevat vaikeudet
on nostettava esille realistisesti laaditussa HOJKSissa, mink& vuoksi niiden
esiintymistd HOJKSeissa ei voi tulkita kielteiseksi.

Sisallollisen aineiston kasittelya voidaan edellisen kahdeksan osa-alueen
ryhmittelysta jatkaa tiivistamalla niitéa edelleen kolmeen osa-alueeseen (kuvio
19). limiolemus kasittad ne kuvaukset, jotka piirtdvat kuvan oppilaan yleisesta
olemuksesta, vahvuuksista ja oppimisvaikeuksista seka sosiaalisuudesta. Osal-
listuminen sisaltéd oppilaan omaan aktiivisuuteen liittyvia kuvauksia kuten
tyoskentelyd ja kayttaytymista koulussa sekd asennoitumisesta kouluun ja
kotitehtaviin. Osaaminen kuvaa edellisen ryhmittelyn pohjalta opettajien
kuvauksia, mitk& viittasivat eri oppiaineiden hallintaan. Taméan yhteenvedon
pohjalta voidaan todeta, ettd opettajien oppilaskuvailut kohdistuivat suhteelli-
sen tasapuolisesti koululaisena olemisen eri funktioihin.

Osaaminen [-12 24|
Osallistuminen [-15 20|
IImiolemus Ll 19]

20 -15 -10 -5 0 5 10 15 20 25 30

KUVIO 19 HOJKSien tiivistetty siséltd (0-akselin oikealla puolella esitetty positiivisten ja
0-akselin vasemmalla puolella esitetty kriittisten mainintojen prosentuaalinen
osuus kaikista maininnoista)

HOJKSeille oli tyypillista, ettéd positiiviset maininnat ja ongelmakuvaukset
vuorottelivat oppilaskuvauksissa. Seuraavat esimerkit kuvaavat kerronnallista
tyylia kirjata tydskentelyn ja oppimisen hallintaa ja puutteita vuorokeskustelu-
tyyppisesti. Ensimmainen esimerkki kuvaa luokkayhteistssa tyoskentelya ja
toinen aidinkielen taitojen hallintaa.

”Oppilas on rauhallinen ja yleensd hyvantuulinen oppilas. Tydskentelee alkuun
paéstyddn ahkerasti, joskin hitaasti. Aloittaminen ja teht&vdohjeiden kuunteleminen
vaikeaa. Tarvitsee aikaa ja ohjausta oppimiselle. Ahdistuu helposti, jos kokee, ettei osaa.
Suosittu oppilas koulutovereiden keskuudessa. Itsendiset tydskentelytaidot hyvét,
yhteistyokumppaniksi ei aina hyvéksy kaikkia luokkatovereita. Tekee kotitehtdvéat
huolellisesti.”

’Hallitsee kirjain-adnnetason. Tavutasolla lukee tavut oikein, mutta Kirjoitettaes-
sa tavujen lopusta jaa kirjaimia pois, erityisesti loppukonsonantit (geminaatta), mika
johtuu danne-erottelun epétarkkuudesta. Tavurytmi on tarkka. Sana- ja lausetasolla
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kirjoitettaessa oppilas ei mielld sanavaleja, ja kun muitakin kirjoitusvirheitd on, on
kirjoituksesta vaikea saada selvdd. Kasiala on myds epéselvad. Kuitenkin Kirjoittaa
jarkevasti, juoni on mukana. Aaneen lukeminen on kankeaa, luetunymmartdminen
kérsii virheiden maarésta.”

Kuviossa 20 tarkastelen oppilaiden kyselyssa ilmaisemien mieleisten ja ei-
mieleisten oppiaineiden sekd HOJKSeissa kirjattujen Kriittisten ja positiivisten
mainintojen keskinaista suhdetta.

Al EN UE YBG HI MA FK KU MU LI TS/TN KO ATK OPO

o Oppilas - —@— Oppilas + —&— HOJKS - —— HOJKS +

KUVIO 20 Oppilaiden negatiiviset (Oppilas -) ja positiiviset (Oppilas +) mielipiteet eri
oppiaineista (%) seka kriittisten (HOJKS -) ja positiivisten (HOJKS +) mainin-
tojen (%) esiintyminen HOJKSeissa

Oppiaineiden mielipiteet ja HOJKSien maininnat noudattivat samoja linjoja.
Erityisen voimakas yhdenmukaisuus esiintyi matematiikan, kuvaamataidon ja
liikunnan kohdalla. Aidinkieli, joka osoittautui ei-suosituimmaksi oppilaiden
mielipiteissa, oli eniten kommentoitu oppiaine HOJKSeissa. TAmM& on ymmar-
rettdvdad huomioiden Aaidinkielen vaikutuksen kaikkien oppiaineiden opiske-
lulle. Kaikista HOJKSeissa ilmenneista oppiaineeseen liittyvistda maininnoista 48
% oli aidinkieleen liittyvia kuvailuja. Seuraavaksi eniten maininnat liittyivat
matematiikan opiskeluun (27 % kaikista oppiaineisiin liittyvista maininnoista).
Kuviossa 21 tarkastelen tavoitelausekkeita, joita HOJKSeissa esiintyi. Ver-
tailen, miten HOJKSeihin kirjatut oppilaiden eri ongelma-alueet vastaavat ta-
voitteiden asettelua. Rinnakkain asettelu kertoo, ettd tavoitteen asettelu noudat-
ti samaa linjaa oppilaiden HOJKSeissa ilmenneiden ongelma-alueiden kanssa.
Eniten tavoitteet kohdistuivat suoraan oppiaineisiin. Tavoitteiden suhteellinen
osuus oli oppiaineiden hallinnan puutteita voimakkaampi. Tyo6skentelyyn,
toiminnan ohjaukseen ja keskittymiseen liittyvat puutteet ja tavoitteet olivat
seuraavaksi suurin haasteellisuuden alue. HOJKSeista 25:ssa esiintyi myo6s
opetussuunnitelmallisia tavoitteita, jolloin esimerkiksi opetuksen tarkennettiin
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noudattavan tietyn oppiaineen osalta yleisopetuksen opetussuunnitelmaa.
Tavoitteiden kirjaus ei rajautunut kaavakkeen Tavoitteet -kohtaan, vaan tavoit-
teita esiintyi myos nykytilakuvaukseen lomittuneena luontevana osana kerron-
nallista kuvailua oppilaasta. Seuraava esimerkki valottaa tata nakokulmaa.
’Matematiikka sujuu hienosti. Tavoitteeksi ajan, kellon ja rahan hallinta.”
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KUVIO 21 HOJKSeihin kirjatut oppilaiden ongelma-alueet (%-osuus kaikista ongelma-
maininnoista) suhteessa oppilaille asetettuihin tavoitteisiin (%-osuus kaikista
tavoitemaininnoista) ( OPS = opetussuunnitelmalliset tavoitteet)

Yleisopetuksen opetussuunnitelmallisten tavoitteiden lisdksi 23 %:ssa
HOJKSeista oli asetettu tavoitteeksi yleisopetukseen siirto lahitulevaisuudessa
tai mahdollisesta siirrosta keskusteltiin ja sitd valmisteltiin psykologisilla
tutkimussuunnitelmilla. HOJKSeissa oli my0s kirjattuna 1,2 menetelmavalintaa
HOJKSia kohden. Tyojarjestysmuutoksia, jotka muodostuivat viikottaisista
tyojarjestykseen tehtavistd poikkeuksista sekd oppiaineiden sisallollisista
muutoksista, esiintyi 22 %:ssa HOJKSeista. HOJKSeissa esiintyi my0s 22
harrastuskommenttia positiivisina huomioina.

Kuviossa 22 eritelladn HOJKSeihin Kirjatut tukipalvelut. Lukuihin ei ole
sisallytetty HOJKSien taustaosioiden puhe-, toiminta- ja fysioterapiamainintoja,
koska niiden jatkuvuus ei ollut selvid. Laaketieteellisilla ja psykologisilla tuki-
palveluilla, joita oli 34 %:ssa HOJKSeista, tarkoitetaan tassd aineistossa eri-
tyyppisia somaattisia, psyykkisia ja kognitiivisia tutkimus- ja hoitosuunnitel-
mia. Nama suunnitelmat oli kirjattu usein asiaa hoitavan sairaalan tai laitoksen
nimelld, minkd vuoksi HOJKSista ei aina voinut paatelld, oliko kyseessa
ladketieteellinen vai psykologinen tutkimus. Oppilaista 21 %:lle oli Kkirjattu
avustavan henkilon tarve joidenkin oppiaineiden osalle tai yleensa ottaen
koulunkayntia tukemaan.
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KUVIO 22 HOJKSeihin Kkirjatut tukipalvelut (%-osuus kaikista tukipalveluista)

HOJKSIin sisallollinen syvyys néytti opettajien haastatteluaineiston pohjalta
olevan luokkamuotoisessa erityisopetuksessa ennen kaikkea oppilaan tilanteen
maarittama (kuvio 23). Opettajien yhtenevissa kannanotoissa sellaisen oppilaan,
jonka oppimisymparistossa tapahtuu fyysisid, sosiaalisia ja/tai pedagogisia
muutoksia, yksilollinen opetus tulee konkretisoida HOJKSIin avulla. ”Kun ne
oppilaat tulee uutena, niin..”, ”jos on kysymys, jostain integraatiosta, niin...”
’Joidenkin oppilaiden kohdalla oli siirtoja ja muita mietittiin, niin silloin niista oli silla
tavalla hyotyd” “Uusien kohdalla pitdisin, mutta naiden vanhojen kohdalla ei valtta-
matté tarvitsisi pitaa joka vuosikaan, jos ei ole muutosta tapahtunut.”

Oppilaan henkilokohtainen opetus tulee jarjestda suunnitelman muodos-
sa. (Painotus on sanalla jarjestaa.) Siihen, kuinka yksityiskohtainen opetuksen
jarjestamista koskevan suunnitelman tulisi olla, naytti vaikuttavan oppilaan ika
’niitten joita opettaa siind alkuvaiheessa..” ”’ne oppilaat lahtevat sen HOJKSin kanssa
tuonne...” ja kykyprofiili ”yleensa jos ollut jotain vahank&an semmoista vakavam-
paa”, ”’Siind se, (ettd jos) on selkedt ne ongelma-alueet, mutta sitten kun on timmaoisia
niin sanottuja tasaisia oppilaita, jolla ei ole tavallaan mitéén erityista, (silloin) saa
miettid niitd tavoitteita” sekd opetusryhman kokonaisuus en sellaisille, jotka suo-
riutuvat ryhméopetuksesta ilman suuria erityisia vaikeuksia”, ’jos on suuri luokka...”.
Kaikki suunnittelu perustuu kuitenkin opettajan tavalle suunnitella ja toteuttaa
opetustaan. ’Se on tietenkin semmoinen tarked tdsmennys vield, etté jos haluaa menna
syvemmalle, ettd haluaa enemman ohjata viela sitd kdytannon toimintaa.”
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KUVIO 23  HOJKSin sisallollinen syvyys

6.2.2 Erityiskoulun oppilaiden vahvuudet ja oppimisvaikeudet opettajien
arvioimina sekéa opettajien arvioiden esiintyminen HOJKSeissa

Vahvuuksia ja oppimisvaikeuksia kuvaavien ulottuvuuksien tuottaminen
Piirrearvioinnin muuttujien antamaa informaatiota tiivistettiin tassa tutkimuk-
sessa suorittamalla faktorianalyysi aineistolle. Aineiston ryhmittelya varten
suoritin padkomponenttianalyysin viidestda osa-alueesta: oppimistyyli ja vah-
vuusalueet, tarkkaavaisuus ja toiminnanohjaus, motoriikka ja havaintotoimin-
nat, kielellinen ilmaisu sekd matemaattinen eteneminen ja jarkeily. Faktoreiden
lukumaara madaraytyi ominaisarvo > 1 -sdannon mukaan (ks. Eratuuli, Leino &
Yli-Luoma 1996, 57). Poikkeuksena oli kielellisen ilmaisun osa-alueen faktorei-
den rajaaminen kolmeen faktoriin, mika oli tulkinnallisesti seitseman faktorin
vaihtoehtoa selkedmpi ratkaisu. Seuraavissa taulukoissa 20-24 esitetdaan eri
osa-alueiden faktorit ja niiden tulkinnoissa hyddynnetyt muuttujat. Muuttujien
sisaista reliabiliteettia kuvataan taulukoissa Cronbachin o:lla ja muuttujien
faktorilatauksia A:lla. Kommunaliteettien (h2) avulla ilmoitetaan yksittdisten
muuttujien yhteenkuulumisen voimakkuus muiden muuttujien kanssa. Selitys-
osuus (%) kertoo kuinka monta prosenttia kukin faktori selittdd muuttujien
kokonaisvaihtelusta.

Aineiston ensimmaisestd osasta, joka sisaltdd oppimistyyli- ja vahvuus-
alueita, kolmen faktorin ratkaisu osoittautui tulkinnallisesti selkedksi (taulukko
20). Ensimmaista ulottuvuutta kutsun kielellis-sosiaalisuudeksi. Ulottuvuus kuvaa
oppilaiden sosiaalisuutta ja verbaalisuutta, kykya hyddyntdd auditiivista ja
visuaalista oppimistyylia sek&d musiikillista ilmaisua.
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TAULUKKO 20 Oppimistyyli ja vahvuudet -osa-alueen faktorit, niiden reliabiliteetit (o),
selitysosuudet (%) sek& yksittéisten osioiden painokertoimet (A) ja
kommunaliteetit (h?)

Faktori a Selitysosuus Sisalto AN h?
Kielellis-sosiaaliset 78 31,7%
taidot ‘ Sosiaalinen lahjakkuus .81 .67
Taitava verbaalinen ilmaisu .83 .70
| Taitava musiikillinen ilmaisu .54 .58
Auditiivinen oppija .76 .60
| Visuaalinen oppija 54 57
Tydskentelee mielelladn ryhmassa .58 .63
Psykomotoriset taidot | .71 18,2 %
‘ Taitava liikunnallinen ilmaisu .85 .78
Taitava kadentoissa .84 .85
| Toiminnallinen oppija .66 .50
Kuvalliset taidot 38 143%
Taitava kuvallinen ilmaisu .61 .58

‘ Ty6skentelee mielellaan yksin 83 .74

Psykomotoriset taidot —ulottuvuus kuvaa oppilaiden oppimistyylia suhteessa toi-
mintaan. Oppilaat, jotka saavat korkeita pistemaaria taman ulottuvuuden osal-
ta, ovat liikunnallisia, taitavia kddentdissa ja toiminnallisia oppimistyyliltaan.
Kolmas oppimistyylid kuvaava ulottuvuus on kuvalliset taidot. Tassa korostuvat
kuvallisen ilmaisun taidot ja pyrkimys itsendiseen tydskentelyyn. Taulukossa
20 on esitetty kunkin faktorin selitysosuus analyysiin valittujen muuttujien
vaihtelusta. Yhdessd nama kolme faktoria selittivat 64,1 % muuttujien vaihte-
lusta. Kuvalliset taidot -faktori ei saanut riittdvaa sisdisen reliabiliteetin arvoa
(.38), mutta se sailytettiin faktorina jatkotarkastelua varten, koska se on sisallol-
lisesti relevantti. Koko osa-alueen reliabiliteettikerroin oli .76, minka perusteella
voidaan péaatella, ettd faktorit mittaavat oppimistyyli ja vahvuus -osa-aluetta
riittdvan yhdenmukaisesti.

Tarkkaavaisuus ja toiminnanohjaus -alueesta muodostui kolme faktoria,
joista ensimmaisen nimesin tarkkaavaisuushdairié-ulottuvuudeksi (taulukko 21).
Oppilaille, jotka saavat korkeita pistemaaria tassa ulottuvuudessa, on ominaista
nopeus ja keskittymisen yllapitdmisen vaikeus. Oppilaat liikehtivat levotto-
masti pulpetissa ja luokassa. Heidan on vaikea odottaa vuoroaan, he keskeyt-
tavat usein muut opetustilanteessa ja riitaantuvat helposti. Oppilaat, joilla on
tarkkaamattomuus-ulottuvuudelle tyypillisia vaikeuksia, ovat tempoltaan hitaita,
eivatkd naytéa kuulevan ohjeita. Oppilaat keskittyvat lilankin hyvin vauhtiin
paastyaan, mutta tyon aloitus, uusiin tehtaviin siirtyminen ja tydskentelyn
lopetus tuottavat vaikeuksia. Koulutarvikkeiden hukkaaminen on tyypillista.
Tyodskentelyd kuvaa oman toiminnan ohjaamisen vaikeus. Emotionaaliset ongel-
mat -ulottuvuus sisaltda tunne-elaman aspekteja seka oppilaan muutosherk-
kyyden. Nama kolme faktoria selittivat 69,6 % analyysiin valittujen muuttujien
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vaihtelusta. Koko osa-alueen alfa-kerroin oli .91, mika osoittaa osa-alueen
voimakasta sisaista reliabiliteettia.

TAULUKKO 21  Tarkkaavaisuus ja toiminnanohjaus -osa-alueen faktorit, niiden reliabili-
teetit (o), selitysosuudet (%) seka yksittdisten osioiden painokertoimet
(A) ja kommunaliteetit (h?)

Faktori o Selitysosuus Sisaltod AN h?
Tarkkaavaisuushairio | .93 44,5 %
Toimintojen liiallinen nopeus .75 .60
Vaikeuksia yllapitaa keskittyminen
tydskentelyyn JI7 .76
Hairiintyy helposti ulkoisista .82 .74
arsykkeista

Motorinen levottomuus

pulpettitydskentelyssa .90 .89
Jattaa usein paikkansa 82 .74
luokkahuoneessa
Usein vaikeuksia odottaa vuoroaan .76 .60
| Keskeyttad usein muita 89 .87
Riitaantuu helposti siirtymatilanteissa
ja vélitunneilla .65 .49
Tarkkaamattomuus .81 16,9 %
‘ Toimintojen liiallinen hitaus .74 .68
Ei nayta kuuntelevan ohjeita 69 .69
| Vaikeuksia aloittaa tydskentely 73 .75
Vaikeuksia siirtya tehtavasta toiseen .82 .73
| Vaikeuksia lopettaa tydskentely .73 .55
Kadottaa usein koulutarvikkeita .50 .47
Emotion. ongelmat .76 8,1 %
‘ Muutosherkkéa .85 .79
Tunne-eldman ongelmia .82 .80

TAULUKKO 22  Motoristen toimintojen ja havaintotoimintojen -osa-alueen faktorit, nii-
den reliabiliteetit (o), selitysosuudet (%) sekd yksittaisten osioiden
painokertoimet (A) ja kommunaliteetit (h?)

Faktori o Selitysosuus Sisaltod AN h?
Motoriset vaikeudet | .87 59,9 %
Vaikeus oppia uusia liikesarjoja 94 .90
Heikko motorinen koordinaatio 96 .93
| Hienomotorisia vaikeuksia 64 .79
Hahmotuksen .82 257%
ongelmat Avaruudellisen hahmottamisen
vaikeuksia 91 .83

| Visuaalisen hahmottamisen vaikeuksia .90 .83

Motoristen toimintojen ja havaintotoimintojen alueella ilmeni kaksi faktoria
(taulukko 22). Motoristen vaikeuksien -ulottuvuus kuvaa oppilaiden liikunnal-
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lisuutta ja hienomotorisia toimintoja seka uusien liikesarjojen oppimista.
Hahmottamisen ongelmat -ulottuvuus erittelee oppilaiden koulutyoskentelylle
tarkeitd havaintotoimintoja avaruudellisessa ja visuaalisessa hahmottamisessa.
Nama kaksi faktoria selittivat 85,6 % analyysiin valittujen muuttujien
vaihtelusta. Koko osa-alueen sisaisen reliabiliteetin arvo oli .83.

TAULUKKO 23  Kielellisen ilmaisun -osa-alueen faktorit, niiden reliabiliteetit (o), seli-
tysosuudet (%) sek& yksittaisten osioiden painokertoimet (1) ja kommu-
naliteetit (h2)

Faktori o Selitysosuus Sisalto AN H?
Lukihairio .89 40,2 %
Vaikeuksia puhedanteiden erottamisessa
kuulonsa avulla 55 .49
Vaikeuksia muistaa kirjainten nimia .75 .59
| Lukee &éneen hitaasti 68 .49
Tekee aaneen lukiessaan virheita paatteissa ja
taivutusmuodoissa .83 .71

Tunnistaa vain vahan sanoja kokonaisina Jq7 .67
sanahahmoina
Sekoittaa Kirjoittaessaan samalta nayttavia

kirjaimia .77 .68
| Vaikeuksia sanojen oikeinkirjoituksessa .82 .70
Kirjoittaa niin virheellisesti, etté sanoista ei saa
selvaa .75 .64
Ekspressiiviset | .87 13,9 %
vaikeudet ‘ Kielellinen ilmaisu suppeaa .92 .87
Puheessa virheellisia sanojen taivutuksia ja .86 .80
lauserakenteita
| Kerronta takeltelevaa 19 .67
Aanteet vaihtavat paikkaa puheessa .62 .57
| Ei osaa lukea sanoja aanne aanteelta 49 .47

Kirjoittaa rakenteeltaan epéataydellisia lauseita .51 .55

| Vaikeuksia muodostaa ajatuksista kirjoitusta .75 .60
Reseptiiviset .78 9,9 %

vaikeudet Vaikeuksia ymmartaa ohjeita ja kuulemaansa .85 .74
| Vaikeuksia muistaa moniosaisia ohjeita 86 .75
Ei ymmarra lukemaansa .67 .53

Kielellisen ilmaisun voimakkaimpana ulottuvuutena nousi esille Lukih&irio-
ulottuvuus (taulukko 23). Oppilailla, jotka saivat korkeita pistemaaria tassa
ulottuvuudessa, on vaikeuksia erotella puheaénteita kuulonsa avulla ja muistaa
kirjainten nimia (erityisesti vierasperaisia kirjaimia). Nama oppilaat tekevat
daneen lukiessaan virheitd sanojen péaatteissa sekda taivutusmuodoissa ja
sekoittavat kirjoittaessaan samalta nayttavia kirjaimia (esim. p, b, d). Oppilailla
on suuria vaikeuksia sanojen ja lauseiden oikeinkirjoituksessa ja kirjoittaminen
on hidasta. Ekspressiiviset vaikeudet -ulottuvuus kuvaa oppilaiden taitoa ilmaista
itsedan suullisesti ja Kkirjallisesti. Ulottuvuus koostuu Kielellisen ilmaisun
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monipuolisuudesta ja virheettémyydestd sanojen taivutuksessa ja lause-
rakenteissa sekd kerronnan sujuvuudessa. Kolmas taman osa-alueen faktori
Reseptiiviset vaikeudet sisaltdd informaation vastaanottoon liittyvia tekijoita
kuten oppilaiden kykya omaksua kuulemaansa tai lukemaansa tekstia.

Oppilailla, jotka saivat korkeita pistemaaria taman ulottuvuuden osalta,
on vaikeuksia ymmartaa ohjeita ja kuulemaansa sekd muistaa moniosaisia
ohjeita. Naille oppilaille on tyypillistda myds lukemisen ymmartamisen vaikeus.
Heiddn on vaikea kertoa omin sanoin lukemaansa. Namé& kuusi faktoria
selittivat 64 % analyysiin valittujen muuttujien vaihtelusta. Koko osa-alueen
sisdinen reliabiliteetti oli .90.

TAULUKKO 24  Matemaattisen etenemisen ja jarkeilyn osa-alueen faktorit, niiden relia-
biliteetit (o), selitysosuudet (%) sekd yksittaisten osioiden paino-
kertoimet (1) ja kommunaliteetit (h2)

Faktori o Selitysosuus Sisalto AN h?
Mekaanisen .90 51,6 %
laskemisen Vaikeuksia liikkua ajatuksellisesti
vaikeudet lukujonossa eteen- ja taaksepain .89 .85
Lukee moninumeroisia lukuja vaarin .82 .78
Sijoittaa luvut vaarin kerto- ja jakolaskuissa .82 .73
Tekee lainausvirheita .86 .81
Oppilas laskee sormilla tai kayttaa 76 .73
apuvalineita
Vaikeuksia kertotaulun oppimisessa .81 .72
Vaikeuksia ratkaista sanallisia tehtavia
heikon lukutaidon vuoksi 52 .47
Matemaattisen .87 13,0%
paattelyn Hyvéksyy “jarjettomia” vastauksia .57 .59
vaikeudet Vaikeuksia valita oikea strategia ratkaista
sanallisia tehtavia .88 .85
Oppilas valitsee sattumanvaraisesti
strategian ratkaista sanallinen tehtava 90 .87
| Ei havaitse syy-seuraussuhteita .89 .87
Keskittymis- 59 93%
vaikeudet Laskeminen hidasta .63 .63
matematiikassa Syrjaytyy varsinaisesta kasiteltavasta
aiheesta tarkastelemaan jotakin
vahdapatoista yksityiskohtaa .84 .71

Matemaattisen etenemisen ja jarkeilyn osiosta muodostui kolme faktoria
(taulukko 24). Mekaanisen laskemisen vaikeudet —ulottuvuus kuvaa oppilaiden
kykya liikkua ajatuksellisesti lukujonossa eteen- ja taaksepain (esimerkiksi 2-4-
6-8...60-50-40-30...) seka tarvetta hyodyntaa apuvalineitd matemaattiseen hah-
mottamiseen. Edelleen ulottuvuus erittelee oppilaiden kykya oppia hahmot-
tamaan moninumeroiset luvut, kertotaulut, sanalliset laskutoimitukset sek&
taitoa suoriutua peruslaskutoimituksista kerto- ja jakolaskussa.



137

Matemaattisen paattelyn vaikeudet -ulottuvuus painottuu jarkeilyyn.
Oppilaat, joilla on taman ulottuvuuden vaikeuksia, hyvaksyvat esimerkiksi
suuruusluokaltaan ”jarjettomia” vastauksia. Oppilaat eivat osaa valita oikeaa
strategiaa ratkaista sanallista tehtdvda monivaiheisten laskutehtavien lasku-
muodon tai —jarjestyksen osalta. Oppilaat saattavat valita sattumanvaraisen
strategian esimerkiksi viimeksi opetetun laskumuodon mukaan, eivatka
havaitse syy-seuraussuhteita. Viimeisend matemaattisena faktorina ilmeni
Keskittymivaikeudet matematiikassa -ulottuvuus, joka erottuu muista ulottuvuuk-
sista laskemisnopeuden ja aiheeseen keskittymisen osalta. Nama kolme faktoria
selittivat 73,9 % analyysiin valittujen muuttujien vaihtelusta. Koko osa-alueen
sisainen reliabiliteetti nousi aineiston korkeimmaksi (.91), mika tarkoittaa, etta
faktorit mittaavat erittéain hyvin esitettya osa-aluetta.

Oppilaiden kuvailu vahvuus- ja oppimisvaikeus-ulottuvuuksien suhteen

Seuraavaksi tarkastelen, miten oppilaat sijoittuvat saaduille ulottuvuuksille.
Saadakseni faktoriulottuvuudet kasiteltdvadn muotoon muodostin muuttujista
faktoreiden mukaiset summamuuttujat. Liitteessa 11 esitetddn summamuuttu-
jien osiokohtaiset jakaumat.
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KUVIO 24  Oppimistyyli- ja vahvuudet osa-alueen ulottuvuuksien esiintyminen oppi-
lailla (%) opettajien arvioimana

Kuviosta 24 voidaan ndhda, ettd opettajat arvioivat oppilailla olevan paljon
vahvuuksia koulunkdyntinsa tukena. Oppilaista 65 %:lla arvioitiin ilmenevan
ainakin jonkin verran kielellis-sosiaalisia vahvuuksia. Vastaava arvio psyko-
motoristen taitojen osalta oli 70 % ja kuvallisissa taidoissa 81 %. Toiseksi havai-
taan, ettéd opettajien arviot eri ulottuvuuksista noudattivat samaa linjaa. Kielel-
lis-sosiaalisten taitojen puute tai niiden ilmeneminen ainoastaan véahaisena
nayttad vaikeuttavan 26 oppilaan koulunkayntia ja akateemista suoriutumista.
Liitteessa 11 eritelladn kaikkien vahvuuksien ja oppimisvaikeuksien ilmene-
misen oppilailla lukumaaraisesti ja prosentuaalisesti.
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Erityiskoulussa, jossa paasaantoisesti opiskellaan mukautetun opetussuunnitel-
man mukaisesti, oppilailla ei tarkkaavaisuudenhdirid opettajien piirrearvion
mukaan ollut paallimmainen ongelma, vaikka se ilmeni ainakin vahaisena 69
%:lla oppilaista (kuvio 25). Ominaisena tai voimakkaana piirteend tarkkaavai-
suushairio esiintyi 11 oppilaalla, mikd on huomioitava pohdittaessa ongelman
vaikuttavuutta opetustilanteessa. Tydskentelyn hitaus ja puutteet oman toimin-
nan ohjauksessa osoittautuivat tarkkaavaisuushairiota suuremmiksi ongelmik-
si, kun kriteeriksi asetetaan ongelman vahainenkin ilmeneminen (82 %).
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KUVIO 25 Tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjausosa-alueen ulottuvuuksien esiintymi-
nen oppilailla (%)opettajien arvioimana

Tyypillisena tata tarkkaamattomuus-ulottuvuutta voidaan arvioida esiintyneen
hieman alle puolella koulun oppilaista (ilmenee vahintdan jonkin verran).
Koulun oppilailla ilmenneiden tunne-elaméan ongelmien skaala liikkuu psykiat-
risen hoidon tarpeen ja murrosikaisen herkkyyden valilla. Oleellista on, etta
esiin tulleet emotionaaliset ongelmat ja herkkyys on huomioitava oppilaan
opetuksessa ja kasvatuksessa. Opettajien arvioiden mukaan 16 oppilaalla tunne-
elaman ongelmat olivat oppilaalle ominaisia tai voimakkaita piirteita.

Motorisissa taidoissa ei kolmanneksella koulun oppilaista ilmennyt
mitdan ongelmia opettajien arvioiden mukaan (kuvio 26). Puolella oppilaista oli
kuitenkin véhaisessd madarin tai jonkin verran vaikeuksia, jotka ilmenevat
kdmpelyytend ja hienomotoristen taitojen puutteina. Hahmottamisen ongelmat
nayttaytyivat motorisia vaikeuksia voimakkaampina. Hahmottamisen ongel-
mat vaikeuttivat 39 %:lla koulutydskentelya jonkin verran ja 20 %:lla ongelmien
todettiin haittaavan oppilaan tytskentelyd ominaisena tai voimakkaana piir-
teena.
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KUVIO 26  Motoriikan ja hahmottamisen osa-alueen ulottuvuuksien esiintyminen oppi-
lailla (%) opettajien arvioimana

Lukih&irié oli taman piirrearvion mukaan seitsemélle oppilaalle ominainen
vaikeus (kuvio 27). Taman liséksi lukihairio naytti vaikeuttavan jonkin verran
lukemaan ja kirjoittamaan oppimista 20 %:lla koulun oppilaista. Tarkasteltaessa
kielellisen ilmaisun tuottamista voitiin todeta, ettd ainoastaan 24 %:lla
oppilaista oli ekspressiivisid vaikeuksia vahintaan jonkin verran ilmenevana
haittana. Sen sijaan lukemisen ymmartaminen ja kielellisen viestin vastaanotto
osoittautui tyypilliseksi ongelmakohdaksi kielellisen ilmaisun arvioinneissa.
Reseptiivisten taitojen puutteita ilmeni vahintaan jonkin verran 58 %:lla koulun
oppilaista.
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KUVIO 27 Kielellisen ilmaisun osa-alueen ulottuvuuksien esiintyminen oppilailla (%)
opettajien arvioimana
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Mekaanisen laskemisen taidoissa ei ilmennyt puutteita tai puutteet olivat
vahaisia 68 %:lla oppilaista (kuvio 28). Ongelmanratkaisu osoittautui sen sijaan
kompastuskiveksi enemmistolle. Kolmanneksella oppilaista matemaattisen
paattelyn vaikeudet ilmenivéat oppilaalle ominaisena tai voimakkaana ongelma-
alueena. Keskittymisvaikeudet matematiikassa, joka ilmenee Kkeskittymis-
kyvyttomyytenda matemaattiseen tyoskentelyyn seka tydskentelyn hitautena,
vaikeutti ainakin jossain maarin 34 oppilaan (46 %) matemaattista etenemista.
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Ei lainkaan Véhéisend  Jonkin verran Ominaisena Voimakk.
piirteenéd piirteenéd
—O— Mekaanisen laskemisen vaikeudet
—— Matemaattisen paattelyn vaikeudet
—A— Keskittymisvaikeudet matematiikassa

KUVIO 28 Matemaattisen etenemisen ja paattelyn osa-alueen ulottuvuuksien esiinty-
minen oppilailla (%) opettajien arvioimana

Kuviossa 29 tarkastellaan oppilaiden idn yhteyttd vahvuuksien ja oppimis-
vaikeuksien ilmenemiseen. Ulottuvuuksien prosentuaalinen esittdminen on
suhteutettu ala- ja ylaasteikaisten oppilasmaariin. Matematiikan keskittymis-
vaikeudet nayttivat painottuvan tasaisesti ala- ja ylaasteikaisilla oppilailla. Liki
puolella kaikista oppilaista oli vaikeuksia keskittymisessd matemaattiseen
tyoskentelyyn. Ylaasteikdisista 47 %:lla esiintyi ongelmia mekaanisten lasku-
toimitusten kanssa, mutta erityisen vaikeita olivat matemaattinen péaattely ja
ongelmanratkaisu (79 %), mika osittain selittynee opetussuunnitelmallisilla
painotuksilla. Ala-asteikaisilla ei juurikaan arvioitu olevan mekaanisen laskemi-
sen vaikeuksia, mika voi johtua siitd, ettd niitd opiskellaan ala-asteella opetus-
suunnitelman mukaisesti eikd niiden hallinnassa ilmenevid puutteita ndéhda
vaikeutena.

Kielellisia taitoja arvioitaessa havaitaan, ettd kielellisen ilmaisun osa-
alueet noudattivat samoja suuntaviivoja molemmilla kouluasteilla. Lukihairi6
seka suullisen ja kirjallisen ilmaisun taitojen vaikeudet painottuivat kuitenkin
hiukan voimakkaammin ylaasteikaisiin. Jonkinasteinen lukihdirio arvioitiin
olevan ainakin 30 %:lla koulun oppilaista. Lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-
sen alkuvaikeuksia ei ala-asteella tulkita lukihairioksi. Puhutun ja Kirjoitetun
viestin ymmartamisen vaikeudet olivat suurin kielellisen osa-alueen ongelma
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molemmilla kouluasteilla (58 %/a-a ja 59 %/ya), mista voidaan paatella, etta
vastaanoton vaikeudet eivat hellittdneet kasvun ja kehityksen mukana.

# Keskittymishdiriot matematiikassa
—
% Matemaattisen paattelyn vaikeudet

Mekaanisen laskemisen vaikeudet

Reseptiiviset vaikeudet

% Ekspressiiviset vaikeudet
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KUVIO 29 Piirrearvioinnin vahvuuksien ja oppimisvaikeuksien esiintyminen oppilaiden
ian suhteen (pylvas 0-akselin vasemmalla puolella = ei ilmene ominaisena
piirteend, pylvas 0-akselin oikealla puolella = ilmenee ominaisena)

Hahmottamisen vaikeuksia arvioitiin esiintyvan 73 %:lla ylaasteikaisista oppi-
laista ainakin jonkinasteisena. Pohdittavaksi ja8, kuinka paljon se liittyy luki-
hairioon sekd ylaasteen uusien oppiaineiden ja monimuotoisten oppimateriaa-
lien hallinnan vaatimuksiin. Motoriset vaikeudet nayttavat sen sijaan vahene-
van ian myota ja painottuvan piirrearvioinnissa ala-asteen puolelle.
Tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen osa-alueella huolestuttava ilmio
on, ettda ylaasteikdisten enemmistolla oli opettajien arvion mukaan ainakin
jonkin verran emotionaalisia ongelmia. Syitd pohdittaessa on huomioitava
erityisluokille tyypillinen laheinen oppilas-opettajasuhde, jolloin opettajalla on
mahdollisuus oppia tuntemaan oppilaansa isoja oppilasryhmia syvallisemmin.
Huomio on myo6s kiinnitettava siihen, miten murrosikdinen kokee itsensa
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erityiskoulun oppilaana. Koulutydskentelyn hitautta ja tarkkaamattomuutta
esiintyi puolella ala-asteikaisistd oppilaista. Sitd esiintyi opettajien arvioissa
hieman enemman ala-asteella kuin ylaasteella, kun taas tarkkaavaisuuden
vaikeudet, johon liittyi ylivilkkautta, painottuivat ylaasteikaisille. Tarkkaavai-
suuden hairidt ja levottomuus hairitsivat koulutyOskentelya ainakin jonkin
verran 41 %:lla ylaasteikaisia oppilaita.

Opettajien arviot oppilaiden vahvuuksista olivat samansuuntaisia seka
ala- ettd ylaasteikaisten osalta. Kaikilla kolmella osa-alueella voidaan kuitenkin
havaita ylaasteen oppilailla olleen selkeammin kuvallisia, kielellis-sosiaalisia ja
psykomotorisia taitoja kuin ala-asteikaisilla oppilailla.

Opettajien arvioiden ndkyminen Kirjoitetuissa HOJKSeissa
Piirrearviointi mahdollisti suhteellisen monipuolisen oppilaiden vahvuuksia ja
oppimisvaikeuksia analysoivan tarkastelun. Saadakseni selville tulevatko
kaikki koulutydhon ja oppimiseen liittyvat tekijat kirjatuksi HOJKSeihin vai
onko joillakin osa-alueilla tehdyilla havainnoilla suurempi todennékoisyys tulla
osaksi HOJKSia, tutkin piirrearviointien ja Kkirjoitettujen HOJKSien yhden-
mukaisuutta ristiintaulukoinneilla (liite 13). Tulokset on esitetty taulukossa 25.
Taulukon 25 tarkastelun pohjalta voidaan todeta, ettd kahdeksan vah-
vuus- tai oppimisvaikeusulottuvuuden kirjaaminen HOJKSiin on todennakadis-
té, mikali opettaja arvioi oppilaalla ilmenevan kyseista vahvuutta tai oppimis-
vaikeutta. Vastaava yhdenmukaisuus ilmenee kirjaamattomuuden suhteen
tilanteessa, jossa opettaja ei arvioi oppilaalla olevan kyseistd vahvuutta tai
oppimisvaikeutta.

TAULUKKO 25 Opettajien arvioiden oppilaiden vahvuuksista ja oppimisvaikeuksista
ilmeneminen HOJKSeissa

Faktori Yhdenmukaisuus -%  p<
Kielellis-sosiaaliset taidot 50 -
Psyko-motoriset taidot 60 .001
Kuvalliset taidot 39 -
Tarkkaavaisuushairio 81 .001
Tarkkaamattomuus 58 -
Emotionaaliset ongelmat 69 .01
Motoriset vaikeudet 73 .001
Hahmottamisen vaikeudet 55 .05
Lukihairio 79 .001
Ekspressiiviset vaikeudet 59 -
Reseptiiviset vaikeudet 68 .01
Mekaanisen laskemisen vaikeudet 58 -
Matemaattisen paattelyn vaikeudet 62 .05

Keskittymisvaikeudet matematiikassa 58 -
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Taman aineiston pohjalta nayttaa silta, ettd mikali opettaja havaitsee oppilaalla
psykomotorisia vahvuuksia, motorisia vaikeuksia tai tarkkaavaisuus- tai luki-
hairion, ne kirjautuvat myods oppilaan HOJKSeihin suurella todenndkdisyy-
della. Kielellisen ilmaisun reseptiivisten vaikeuksien ja emotionaalisten ongel-
mien yhdenmukaisuus HOJKSien huomioihin oli my0s liki 70-prosenttisesti.
Hahmottamisen ja matemaattisen paattelyn vaikeudet hyvaksyttiin tarkaste-
luun mukaan heikoimmalla tilastollisella merkitsevyydella.

Voimakkain yhdenmukaisuus havaintojen ja kirjaamisen suhteen esiintyi
tarkkaavaisuushairion kohdalla. Ristiintaulukointi (liite 13) kertoo, etta piirre-
arvioinnissa esille tulleet havainnot tarkkaavaisuushairiosta tai sen puuttu-
misesta seka sen johdonmukainen esiintyminen oppilaan HOJKSissa toteutui
81-prosenttisesti. Vastaavasti lukihairion kirjattavuus tai ongelman puuttuessa
sen kirjaamattomuus toteutui 79 %:ssa, motoristen vaikeuksien osalta 73 %:ssa
ja psykomotoristen taitojen osalta 60 %:ssa HOJKSeista. Vaikka psykomotoris-
ten taitojen ilmeneminen nayttaa tilastollisesti tulevan todennakadisesti kirjatuk-
si HOJKSiin, huomio on Kiinnitettava 39 %:iin oppilaita, joiden taitoja ei kuiten-
kaan HOJKSeissa mainittu.

Emotionaalisten vaikeuksien nakyminen HOJKSeissa (69 %:n yhdenmu-
kaisuus havaintojen kanssa) selittynee asian tarkeydella. Suullisen ja verbaali-
sen viestin ymmartaminen (68 %:n yhdenmukaisuus havaintojen kanssa) ja on-
gelman ratkaisutaito (62 %:n yhdenmukaisuus havaintojen kanssa) ovat keskei-
sid oppimisen haasteita ja etenemisen edellytyksid. Ne ovat my6s maarallisesti
ongelmallisia.

Kielellis-sosiaaliset ja kuvalliset taidot, tarkkaamattomuus, Kkielellisen
ilmaisun ekspressiiviset taidot sekda mekaanisen laskemisen ongelmat ja keskit-
tymisvaikeudet matematiikassa eivat taman aineiston pohjalta tule Kirjatuiksi
HOJKSeihin samalla todenndkoisyydellda kuin edella kasitellyt vahvuus- ja
oppimisvaikeusosa-alueet. Kielellis-sosiaalisten taitojen esiintymista (50 %:n
yhdenmukaisuus havaintojen kanssa) arvioitaessa on huomioitava, ettd sen
osatekijat eivat liity voimakkaasti tiettyihin oppiaineisiin, jolloin ne olisivat
herkemmin havaittavissa. Opettajien halu nahda arviointitilanteessa oppilaassa
positiivisia voimavaroja selittdnee sita, ettd opettajat arvioivat 81 %:lle oppilais-
ta kuvallisia vahvuuksia, mutta ainoastaan 23 %:ssa HOJKSeista 16ytyi maininta
kuvallisista taidoista.

Mekaanisen laskemisen taitojen johdonmukainen kirjaaminen HOJKSiin
toteutui 58-prosenttisesti. Mahdollinen syy tilastollisesti huonoon merkitse-
vyyteen johtunee aiheesta: vaikka opettajat eivéat arvioineet 32 %:lla oppilaista
olevan puutteita mekaanisissa laskutaidoissa, heiddn HOJKSeissaan oli asetettu
matematiikan peruslaskutoimituksia tavoitteiksi matematiikan oppiainepaino-
arvon vuoksi. Sen sijaan keskittymisvaikeudet matematiikassa on vaikeasti
ilmaistavissa, tai se tulee usein esille yleisempéana koulutydskentelyn ongelma-
na, minkd vuoksi 41 % opettajien arvioista jai nayttaytymattd oppilaan
HOJKSissa. Tarkkaamatotmuus-faktorin osalla oli tilanne l1dhes vastaava.
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6.3 HOJKSin toimivuus erityiskoulussa

6.3.1 HOJKSin merkitys huoltajille ja opettajille

Huoltajien nakokulma
Huoltajien kyselystd saatua informaatiota tiivistettiin suorittamalla aineistolle
paakomponenttianalyysi. Faktoreiden lukumaara maaraytyi ominaisarvon > 1 -
sadannén mukaan. Kommunaliteetin raja-arvona pidettiin téssa faktoroinnissa
.30. Seuraavassa taulukossa 26 esitetdan faktoroinnin ja rotatoinnin pohjalta
saadut faktorit ja niiden tulkinnoissa hy6dynnetyt muuttujat.

TAULUKKO 26  Vanhempien ndkemykset HOJKSin toimivuudesta faktoreittain seké
niiden reliabiliteetit (o), selitysosuudet (%) sekd yksittaisten osioiden
painokertoimet (A) ja kommunaliteetit (h?)
Faktori o selitys- Sisalto A h?
osuus
HOJKS 83 36,5%
yhteisty6- HOJKS auttaa hahmottamaan oppilaan
vélineen& koulunkadynnin tavoitteet A3 .79
HOJKS tukee oppilaiden jatkokoulutuksen
suunnittelua 56 .34
HOJKS-palaveriin osallistuminen oli myodnteinen
kokemus 64 .62
HOJKS helpottaa kodin ja koulun valista yhteistyota
.87 .78
| HOJKS edistaa opetuksen yksil6llistamista 84 .73
Huoltajien .76 14,1 %
vaikuttav HOJKSin laadinnassa saan vaikuttaa lapseni
uus opetuksen suunnitteluun riittavasti .69 .71
Aikaisemminkin opettajan kanssa on kayty
keskusteluja vuosittain. Mielestani HOJKS-palaverit
ovat osoittautuneet hyodyllisemmiksi.
54 .46
Minun on helppo ehdottaa kasvatuksellisia
tavoitteita lapseni henkilokohtaiseen
opetussuunnitelmaan .86 .76
Minun on helppo ehdottaa opetuksellisia tavoitteita
lapseni henkilokohtaiseen opetussuunnitelmaan
82 .79
Oppilas- .79 10,4 %
vaikutus HOJKSin avulla on helppo tarkastella oppilaan
arviointia .82 .82
HOJKS auttaa oppilasta sitoutumaan opintoihinsa
64 72
HOJKSIin .46 8,1%
teknisyys HOJKS on turhan virallinen dokumentti .85 .76
| HOJKS-palavereissa kaytetaan vaikeata kielta .68 .73
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Nama nelja faktoria selittivat muuttujien kokonaisvaihtelusta 69 %. HOJKS
yhteistydvalineend -ulottuvuus kuvaa niita odotuksia, joita huoltajilla on
HOJKSin laadinnan suhteen. Tama ulottuvuus kuvaa huoltajien osallisuuden
kokemusta HOJKSin laadintaan. Tasavertainen osakkuus edellyttad, etta
huoltaja kykenee hahmottamaan lapsensa opetuksen suuntaviivat ja kokee
myonteisena yhteissuunnittelun. Huoltajien vaikuttavuus —ulottuvuus koostuu
niistd kokemuksista, joita vanhemmilla on omasta panoksestaan HOJKSien
laadinnassa. Oppilasvaikutus—ulottuvuus kuvaa oppilasarvioinnin ja opintoi-
hinsa sitoutumisen yhteyttd. HOJKSIin teknisyys —ulottuvuuden alpha-kerroin
jai tilastollisesti liian alhaiseksi, mutta sisallollisesti relevanttina se sailytetaan
jatkokasittelya varten. Ulottuvuus tuo kriittisen nakékulman HOJKSin ilmi-
asuun ja sen yhteydessa kaytettavaan kieleen.

Jatkoin ulottuvuuksien kasittelya tulkinnallisemmaksi laatimalla summa-
muuttujat faktoreiden pohjalta. Liitteessa 12 on esilla osiokohtaiset jakaumat.
Kuvio 30 havainnollistaa huoltajien ndkemyksien prosentuaalisia painotuksia
siten, ettd ”en osaa sanoa” -vastaukset on poistettu. HOJKSin teknisyys —ulottu-
vuus on kaannetty ajatukseltaan samansuuntaiseksi muiden ulottuvuuksien
kanssa. Tavoitteena oli saada tarkennettu kuva huoltajien kannanotoista
HOJKSin toimivuudesta.
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KUVIO 30 Huoltajien ndkemykset (%) HOJKSin toimivuudesta: -2 = erittdin negatiivi-
nen, -1 = negatiivinen, 1 = positiivinen ja 2 = erittain positiivinen nakemys (en
osaa sanoa —Vvastaukset poistettu tarkastelusta)

Kuviosta 30 todetaan huoltajien ndkemysten HOJKSien toimivuudesta olevan
erittdéin myonteiset. Yhtad huoltajaa lukuun ottamatta kaikki kantaa ottaneista
huoltajista kokivat HOJKSin merkityksen olevan positiivinen tai erittain
positiivinen yhteistyén kannalta. Kolme neljannesta kaikista huoltajista naki
omat vaikutusmahdollisuutensa HOJKSien laadintaan ja lapsensa opetuksen
suunnitteluun vahintaan positiivisina. Kaksikymmenta prosenttia huoltajista ei
osannut muodostaa asiasta mielipidettd. HOJKSin vaikutus oppilaaseen nahtiin
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90-prosenttisesti positiivisena. Kaksi huoltajaa kuitenkin oli pettynyt HOJKSin
toimivuuteen oppilaan nakdkulmasta. Vaikka HOJKSin teknisyys ei nayttay-
tynyt kenellekdan erittéain negatiivisena, on huomioitava, ettd ainoastaan 54 %
huoltajista ilmaisi positiivisen kantansa HOJKSin kirjallisen ilmiasun ja selkean
kielen osalta, kun taas 36 % huoltajista ei ilmaissut mielipidettaan.

Opettajien nékokulma

HOJKSin merkitys muotoutui opettajille niiden odotusten ja kokemusten
kautta, joita opettajilla oli ja joita he saivat HOJKSin toteutuksesta. Taulukossa
27 on kuvattu naiden nakemysten muutosta HOJKSien laadinnan ja kayton
myota.

TAULUKKO 27 Opettajien nakemykset HOJKSin laadinnasta ja toimivuudesta

Odotukset Kokemukset

Kokoustekniset tekijat pelottivat  Ei kokousteknisia ongelmia

Kirjaamisen tyomaara liian suuri  Kirjaamisella tiedottava, oppilastuntemusta edistava ja
yhteisty6ta jamakaoittava merkitys

HOJKSin toteuttaminen liian Kaikkien oppiaineiden yksil6llinen toteutus
tyolasta oppilaskohtaisesti ylivoimainen tyomaara

HOJKSin yksilollistava vaikutus  Oppilaiden hyoty HOJKSeista valillista yksildivan
opetuksen suunnittelun, kodin ja koulun vélisen
yhteistyon ja oppilaan oikeusturvandkékulman kautta

Huoltajien hydty HOJKSeista kodin ja koulun
yhteistydssa ja oikeusturvandkékulmassa

HOJKS jantevoittad opetuksen Tydmaarad huomattava, mutta rinnastettava opettajan
suunnittelua muihinkin tyotehtaviin

Y hteistydverkostojen muotoutuminen

Ennen HOJKSien ensimmaistd laadintaa opettajien odotukset HOJKSien kayt-
toonotolle olivat kaksijakoiset. HOJKSien odotettiin jamakaoittavan ja yksilollis-
tavan opetusta. Opettajat puhuivat HOJKSeista kasity6laistermein oppilaan
kykyjen mukaan tehdddn se, raataloidaadn se opiskelu™ ...tehd&an jokaiselle omien
mittatilausten mukaisesti”’. HOJKSin odotettiin ennen kaikkea tukevan opetuksen
suunnittelua ja sité kautta opettajan tyota. HOJKS nahtiin mahdollistavana ja
selkeyttavana tyovalineena. “Toivottavasti se nyt jollakin tavalla suuntaa sitten
opiskelua yksiléllisempédén suuntaan.” ”Kylla se varmasti tuo oppiaines vahan jarkevoi-
tyy...padmaéaarat tavallaan siihen samaten itselle.” “Ehk& se antaa sellaista jantevyytta,
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ettd ei tee tavallaan semmoista turhaa tyoté ja sitten niin kuin monipuolistaa... voisi
kokeilla erilaisia asioita tietyilla oppilailla ja vois eriyttaa vahan enemman...”

Toiseksi esille nousi pelkoja tyomaaran liiallisesta kasvusta. Opettajien
huolenaiheet kohdistuivat péaapiirteittdin kolmeen asiaan: kokousteknisiin
asioihin, HOJKSIn kirjaamisvelvoitteeseen ja HOJKSien toteutukseen. Kokous-
teknisesti HOJKS -prosessi velvoittaa opettajan kutsumaan kokoon asiantuntija-
tiimin ja toimimaan kokouksen vetgjana, mika tuntui uutena asiana askarrutta-
van. ”’Sanon, etta se on pirunmoinen homma. Siind istut eréita tunteja.” “Ei riita, etta
sen vain itse laatii, vaan siina pitaa olla kaikenlaista asiantuntijaa ja muuta mukana.”
”Se tyomaara siind jotenkin pelottaa. Pelottaa, ettd miten se toimii timmdinen tiimi.”
Erityisopettajat ovat tottuneita kdymaan keskusteluja oppilaidensa huoltajien
kanssa, mutta HOJKSien kirjaamisvelvoite arvelutti. ”Kaikki miné olen haastatel-
lut kevéalla ja kaikki olen haastatellut syksylla ja ollaan syksylla tehty tavoitteet, jotka
on suullisesti kdyty ja nyt kdydaan kevaalla niisté keskustelut lapi, ettd se on niin kuin
tavallaan suullinen HOJKS - on jo menossa. Mutta nyt jos niita pitéa kirjoittaa, niin
se! Se on sitten eri asia.” Kolmantena pelon aiheena ilmeni HOJKSien toteutuk-
sesta aiheutuva tyémaara. ”Sitt’ kun hermostutat ittes. Sinulla on suunnitelma,
mink& mukaan sinun pitaa tuota viedd, minka tuota, niin kohta sina hypit seinille. Istut
pitkad iltaa taalla tekemdssé seuraavan péivan yksilollisia tehtdvia ja olet hiki méarkéna
joka tunti sielld toissa.”

Puolentoista vuoden kuluttua opettajien asenteet olivat muuttuneet
kokemuksen mukana. Vaikka repliikki ”On siina tyota!” kuvaa yleisesti ottaen
opettajien ajatuksia uudesta tyokaytanteestd, tyomaarda rinnastettiin myds
muihin opettajan kirjallisiin, aikaa vieviin tdihin osoituksena, etta HOJKSin
laadinta oli kokemuksen myo6téa muotoutunut osaksi opettajan arkitodellisuutta.
”Kylla se ndin on, kokeitakin korjaat, jos on esseetyyppiset kokeet, niin kylla siin&
useampi tunti illasta menee. Kylla sitd kaikkeen joutuu tekemaén ty6ta.” ”Se kuuluu
minun tyéhoni — sen laatiminen ja se suhteutuu siihen sitten tyén myota.”

Kukaan opettajista ei nostanut esille ennakkoon peléattyja kokousteknisia
vaikeuksia. Kirjaamisen problematiikka nousi esille laajana keskusteluna, koska
se kuvaa HOJKSin tuomaa konkreettista muutosta erityisopettajan tyolle. ”Eika
se nyt paljon ole tallaiselle nuorelle ja uudelle opettajakulttuurille, jotka ovat tottuneet,
nuoret opettajat...niitdhdn koulutetaan siihen. Sanotaanko opiskelukieli on hallinnassa
nuoremmilla. Minulla ei ole en&&...se kirjoittaminen, se jaapi niin kuin mielta
painamaan, ettd tulikohan tdmaé oikein.” Kun opettajilta tiedusteltiin, miten heidan
tapansa tehda ty6td on muuttunut HOJKSin vaikutuksia, kyseenalaistavia
kommentteja esiintyi nimenomaan Kkirjaamisen suhteen. ”En nyt tiedd, onko se
HOJKSin vaikutusta, koska aina miné olen nain toiminut. Kylla se yksilollistdminen on
aina ollut erityisopetuksessa itsestaanselvyys. En tieda jasent&édko se sitten asioita, jos
ne kirjoittaa yl6s?”” ’Sita syyspalaveria on harrastettu kymmenid vuosia. Niin se on
kdyty, mutta se on ollut ilman kirjaamista, etta sitdhén se on ollut.” ’Huono omatunto
aina, ettd mind en ole saanut niitd tehtyd. Semmoinen tunne siind aina on paalla. Jos ei
olisi HOJKSeja eikd ndité lappuja, niin minulla olisi paljon rennompi olotila.” Na&ita
kannanottoja laimensi kuitenkin rajaus, jonka mukaan vuosittainen HOJKSIn
paivittaminen Kkyseenalaistettiin niiden oppilaiden kohdalla, joiden opetus-
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ymparistdssa ei ilmene muutoksia. Uusien oppilaiden osalta HOJKSin selkeyt-
tava vaikutus oli kiistaton.

Kirjaamisvelvoite oli saanut myds uusia positiivisia muotoja. Kirjaamises-
ta nahtiin paasaantoisesti olevan kolme etua. Ensinndkin kirjaaminen edesaut-
toi opettajaa sitoutumaan ajatuksellista tyoskentelya analyyttisempaan ja pi-
demmalle vietyyn oppilaan tuntemukseen. ”Se, ettd se tulee kirjattua ylos ja
hieman perusteellisemmin mietittyd se, ettd minkélainen itse kukanenkin oppilas on ja
se vaikuttaa sitd kautta tietenkin mydskin oppilaiden késittelyyn — siis opettamiseen.”
”Kun sitd joutuu panemaan mustaa valkoiselle kuitenkin, niin sitd on ihan pakko
paneutua sitten silla tavalla tarkemmin vield.” Toiseksi Kirjaamisen nahtiin jante-
voittavan yhteistyota huoltajien kanssa. ”’Se kun, nyt on vanhempien kanssa sovittu
jostain asioista, niin se tulee niin kuin paremmin hoidettua, kun se on Kirjattuna ylés.”
Kolmanneksi kirjaamisen etuna nahtiin myds sen tiedottava merkitys. Jos
ajatellaan pitkalla tahtaimelld, niin juuri se, ettd se kulkee mukana ja siitd nopeasti saa
semmoista valttamatontd tietoa.” Seh&n tuossa HOJKSissa idea on se lyhyys ja
ytimekkyys. Etté se antaa sen kuvan, ettd missa ollaan menossa ja minka tahden.” “Etta
se olisi mennyt paremmin se tieto perille.” Neljantend huomiona kirjaamisen eduksi
nahtiin kirjoitetun HOJKSin asema opetuksen arvioitavuuden mahdollistajana.
”Sitten kun ne pitad kirjata, niin minun mielestani se pikkusen pistéé aisoja siihen
itsevaltiuteen. Edesauttaa sitd ammattitaitoa ja sen yllapitdmista.”

Pelon aihe HOJKSIn toteuttamisesta aiheutuvasta liiallisesta tydmaarasta
oli sekin laantunut kokemuksen mukana. HOJKSin toteuttamiselle asetettiin
tassa kuitenkin ehto, jonka mukaan kyseessa on nimenomaan opetuksen jarjes-
tamistd koskeva suunnitelma painotuksen ollessa sanalla jarjestaminen. Kun
kyseessa on ryhmalle annettava luokkamuotoinen erityisopetus, toteuttaminen
ei voi toimia jokaisen aineen yhteydessd yksilollisen suunnitelman pohjalta.
”Jonkun verran se on muokkautunut siihen suuntaan, etta sen ei tarvitsekaan olla ihan
niin hirvittavan yksityiskohtainen, vaan silla niin kuin luodaan ne suuntaviivat, mité
pitkin edetddn tai mihin suuntaan pyritdan.” Talla tavalla kdytanteena — tallaisena
opetuksen jarjestamisté koskevana suunnitelmana ei se minun mielesténi ole mitenkaan
ylivoimainen tehtdvd. Mutta sitten se, ettd oppilailla todellakin olisi henkildkohtainen
opetussuunnitelma oppiaineissa. Se on sitten jo vaativampi tehtava.”

Opettajien arvioissa oppilaiden osallistuminen HOJKSien laadintaan
nahtiin valillisend toimintana. ”’Siiné on niin kuin enempi opettajalle ja vanhemmille
ja sitten sitd kautta se tieto menee ja hyoty menee niille lapsille.” Opettajat kokivat,
ettd oppilaat hyotyvat HOJKSeista ennen kaikkia siten, etta opettajat pyrkivat
syvalliseen oppilastuntemukseen, jonka pohjalta opetusta voidaan suunnitella
oppilaan potentiaalia vastaavaksi. ”Se on sellainen asiakirja, joka syventaa oppilas-
tuntemusta, mitd pidan erittdin tarkedand.” Taytyy alkaa ajattelemaan asioita sen
henkilon, sen oppijan kannalta. Eli tehdd opetussuunnitelma sellaiseksi, ettd kyseinen
oppilas maksimaalisesti pystyisi omaksumaan opetettavia asioita.” Ajattelee enempi
yksildind heitd.” Toisena hyotyndkdkulmana nahtiin kodin ja koulun vélisen
yhteistyon merkitys oppilaalle. ’Ne nyt tietdd, ettd aitimuori, isdpappa ja opettaja
nayttévat vetdvan samaa reked. Ehka se on konkreettinen osoitus lapselle, silloin kun se
on matkassa siing, ettd ollaan samassa asiassa.” Kolmas opettajien huomioima
HOJKSin merkitys oppilaalle oli oikeusturvakysymys. ”Etta oppilaalla on oikeus
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my06s yksilollisyyteen ja siihen, ettd opettaja on perehtynyt hdnen taitoihinsa ja
kykyihinsa.”

Oikeusturvakysymys nousi opettajien puheissa esille myds huoltajien
kohdalla. Puhuttiin huoltajien oikeuksista ja velvollisuuksista. "HOJKS kuitenkin
aina antaa vanhemmille semmoisen aktiivisen roolin ja mahdollisuuden puuttua.”
”Vanhemmat ottaa semmoisen tapaamisen semmoisena velvollisuutena ja virallisena.
Kylla he kiinnittdvat huomiota niihin lappuihin. Saattaa se vdhan jamakoittaa sité
vanhempienkin otetta.” Huoltajat olivat omissa arvioissaan voimakkaasti arvosta-
neet HOJKSia yhteistyovalineena. Sama ilmid tuli esille opettajien ajatuksissa.
”Minusta se (HOJKS) on semmoinen tapa pitdd vanhempiin yhteyttd, ja l0ytéa
semmoiset yhteiset tavoitteet vanhempien kanssa, etta tietdd, mitd vanhemmat haluavat
sen lapsensa oppivan ja minkalaisia odotuksia niilld on kouluun. Min& kuulen ne ja
minun on helpompi sitten taas itse miettid.” “Tulee se henkilokohtainen kontakti
vanhempien kanssa, siitd tulee semmoinen yhteinen ajatus siitd, mika on talle lapselle
tarpeellista.” Hyddyn yhteistydsta nahtiin ulottuvan kodin ja koulun ulkopuolel-
lekin kuntouttavien tahojen ja jatkokoulutustahojen kanssa tehtdvana yhteis-
tyona. ...terapeuttikin on ollut sill4 tavalla semmoinen selkiyttava siind.” ”...tadm-
moisten kanavien luominen.”

6.3.2 Toteutus ja oppilasarviointi

Opetuksen toteutuksessa huomioitavat asiat suunnitellaan HOJKSia laadittaes-
sa. Opetusta voidaan jarjestella esimerkiksi tyojarjestyksen muutoksilla, tuki-
palveluiden organisoinnilla seka lisaresurssoinnilla (apuvalineet, koulunkaynti-
avustajapalvelut). Koulunkdyntiavustajien merkitys oppilaan tuntemusta edes-
auttavana havainnoitsijana ja opettajan tydparina nousi esille jo HOJKSien
laadinnan yhteydessd, mutta heidan panoksensa opetuksen yksil6lliselle toteu-
tukselle on vield ilmeisempi. Mitd voimakkaammasta yksilollisesta eriyttami-
sestd oli kyse, sitd selkeampi oli henkiloresurssien vaatimus. ”Silloin kun on
avustajavoimia kaytettdvissa..., mutta silloin jos yksin olen, ei sielld silloin pysty sen
enempad sitd.” HOJKSien toteutuksessa on kuitenkin huomioitava luokkamuo-
toisen erityisopetuksen luonne. Sen perusajatus on yksil6lliset oppimisedelly-
tykset huomioiva ryhmaopetus. Kaikki yksilollistavat toimenpiteet eivat
tarvitse lisaresursseja, vaan ne ovat osa erityisopetuksen kaytanteita. ”Ei se ole
pelkkaa eriyttdmistd, vaan on olemassa myoskin sitten semmoiset tietyt systeemit, joita
vedetddn kaikkien kanssa. Ja siitd lahdetd&dn sitten yksiloim&an niille niitd tiettyja
asioita, jotka sitd tarvitsee sitten.”

Prosessointimalli Arkistointimalli
«< >
paljon Lisayksi& vahan

KUVIO 31 HOJKS mukana opetuksessa opettajan tydvalineena

Opettajien tapa pitad HOJKS mukana opetuksessa vaihteli prosessointimallista
arkistointimalliin (kuvio 31). Prosessiluonteiselle HOJKSin toteuttamiselle on
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tyypillista HOJKSin jatkuva muotoutuminen oppilaan kehityksen mukana.
’Mind otan ne esille ja aina katson ne 1api ja joskus mind kirjoitan jotain ja joskus miné
vain tarkistan jonkun asian. Etta kai ne on semmoisia, ettd niitd koko ajan kaydaan
lapi.” ”Kylla ne minulla on niin kuin kasillg, ne on aina minulla mukana. Silloin tallgin
niitd aina katselen ja nyt tietysti lasten kanssakin tdytyy.” Prosessointimallissa
korostui HOJKSin merkitys opettajan tydvéalineena. Prosessointimallia hieman
rajatumpi tapa kayttéd HOJKSeja osana opetuksen toteutusta toi huoltajat
toteutukseen mukaan. HOJKSIin tehtéavat muutokset tai lisdykset edellyttivat
huoltajien tietoisuutta ja vaikutusmahdollisuutta. Siita pitaisi kylla vanhemmille
jollain tavalla tiedottaa.” ”Kyll& sinne HOJKSIiin tulee kirjata kaikki namé tapahtumat
tai palaverit, missa ollaan l&snd ja mitd sielld on puhuttu ja sovittu.”
”Arviointipalaverin lisdykset olen tehnyt. Ne minulla on tietokoneella kotona. Minun
on helppo sitten lisaté se paivitys tavallaan, mité silloin on...edistyksen seuranta, mita
sind paivana, mihin on padsty.” Huoltajien vaikutus HOJKSin toteutumiseen
rilppui myos siita sitoutumisen asteesta, milla huoltajat kasittelivat HOJKSia
kotona. ”Kyll& huomasin, ettd vanhemmat olivat kdytténeet sitd lappua ja tutkineet
sitd.” Semmoisissa perheissé, missa laksyt huolletaan, kylla he kiinnittavat huomiota.”
Arkistointimalli kuvaa HOJKSia hallinnollisena dokumenttina osana oppilas-
korttia. Talloin HOJKSia paivitetaan vuosittaisissa HOJKS-palavereissa, mutta
niihin ei muuten palata kesken lukuvuoden. ”En mina ole paperille tehnyt kesken
vuoden muutoksia.” “Enpd ole ottanut (esille). Kylldhdn min& nyt itse jokaisen
tavoitteet tiedan, mitd on laadittu. Teen sitd niin kuin olen tehnyt aina ennenkin.”

Oppilasarviointi perustuu tutkimuksen kohteena olevassa koulussa
oppilaiden itsearvioinnille, sanalliselle véaliarvioinnille ensimmaiselld viidella
vuosiluokalla seka numeroarvioinnille vuosiluokilla 6-9 sekd lukuvuosi-
arvioinnille. Syksyn ja kevaan valiarviointiin osallistuvat vuosiluokilla 0-5
oppilaat, huoltajat ja opettajat ja vuosiluokilla 6-9 oppilaat ja opettajat. Huol-
tajien toivomuksesta sanallista arviointia voidaan kayttaa kaikilla luokka-asteil-
la. Oppilasarviointi liittyy HOJKSeihin tavoitteiden asettamisen ja saavutta-
misen seka huoltajien kanssa tehtavan yhteistyén merkityksissa.

Kuviossa 32 eritellddan HOJKSin valineellistd ja toiminnallista asemaa
suhteessa oppilasarviointiin. Valineellisyys eksplisoituu tavoitteissa ja toimin-
nallisuus HOJKS-palavereissa. Itsearvioinnin ndhtiin edustavan toimivaa vali-
nettd sitoa oppilas oman opiskelunsa suunnitteluun ja arviointiin. Oppilaan
pitdd myoskin tietdd siind vaiheessa, minkélaisia tavoitteita hanelle asetetaan ja
millaisia hdn on itse asettanut, kun hanelld on kykyja arvioida ja suunnitella omaa
opiskeluansa.” Sen nahtiin myds olevan keino saada HOJKS elamaan. ’Se
itsearviointi on tavallaan niiden tavoitteiden osalta HOJKSin jatke tai k&ytdnnon
toteutus, tapa.” “Tama viimeinen HOJKS muutti silla lailla, ettd nyt laitettiin niita
niin kuin konkreettisempia lahitavoitteita, ettd mitd on asetettu ja niité on ollut sitten
myo0s viikkotavoitteina (itsearvioinnissa).”

HOJKSIin nahtiin ennen kaikkea olevan oppilasarvioinnin perusta luodes-
saan kokonaisndkemyksen oppilaasta ja antamalla arviointiperusteet tavoittei-
den asettamisen kautta. ’Siiné kdydaan lapi se pohja, milté se lapsi ponnistaa, ja sitd
kauttahan ne selkiytyvat ne tavoitteet.” ”’Sinne on luotu semmoisia tavoitteita, joihinka
sitten verrataan.” ’Se niin kuin suuntaa sen kyseisen oppilaan etenemisen arviointia



151

tai tavoitteiden saavuttamista.” HOJKSin toimivuus opettajan tyévalineena oppi-
lasarvioinnissa riippui kuitenkin siitd, miten paljon HOJKSit olivat mukana
opetuksen toteutuksessa opettajalla ylipaansa. Opettajille, joille HOJKS edusti
hallinnollista dokumenttia arkistomallin mukaisesti, ei HOJKSin ja oppilas-
arvioinnin yhteys ollut selva. ”..se kevéinen lisdarviointitapaaminen, mutta se ei
valttamétta tahan HOJKSIin liity.” ”Minusta tuntuu, ettd naiden itsearviointikaavak-
keiden tekeminen auttaa enemman kuin HOJKS.”

HOJKS-palaverit

Oppilaiden HOJKSIin Valiarvioinnit &
itsearviointi tavoitteet lukuvuosiarviointi

p| Arvioinnin perusteet

KUVIO 32  Oppilasarvioinnin ja HOJKSin valinen suhde

HOJKS-palavereita pidettiin usein valiarviointien tai lukuvuosiarvioinnin
yhteydessd, jolloin opettajilla oli mahdollisuus ottaa huomioon vanhempien
kommentteja ja ehdotuksia, mutta myods perustella oppilasarviointia. ”Minusta
tuntuu, ettd siina véliarvioinnin paikkeilla. Jos tuntuu, ettd jokin asia on menossa
pieleen, silloin kun ne HOJKSit katsotaan uudestaan, niin silloin varmaan kutsutaan
my6s vanhemmat sitten, jos on jotain keskusteltavaa.” ”Siina HOJKS-palaverissa
katsottiin niitd (itsearviointeja). Niin siind katsottiin yhdessa, mitkd on tavoitteet ja
onko oppilas osannut panna tavoitteet ja miten on toteutunut.” ”Kylla mina silloin
syksylla tietenkin otan sen esille ja nyt kun palaveerattiin. Sitten kevaalla, kun
arviointia tehdaan.”

6.3.3 HOJKS ja integraatio

HOJKSien laatiminen kaynnisti keskustelun oppilaiden mahdollisuuksista
suoriutua yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaisesti kaikissa tai joissakin
oppiaineissa. Ensimmaista HOJKSia laadittaessa huoltajilta kysyttiin poten-
tiaalista halukkuutta siirtda lapsensa kdymaan koulua yleisopetuksen puolella
HOJKSin turvin. Taulukosta 28 ilmenee, ettd 71 % huoltajista ilmoitti olevansa
valmis tarttumaan tilaisuuteen. Huoltajien toiveet siirtda lapsensa yleisopetuk-
seen eivat kuitenkaan juontuneet tyytymattomyydesta nykyisiin opetusjarjeste-
lyihin erityiskoulussa, vaan ne on nahtdva kaksoisjarjestelman vastaisina
ilmauksina. Ainoastaan 8 % huoltajista ilmoitti olevansa tyytymaton lapsensa
nykyiseen koulusijoitukseen.
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TAULUKKO 28  Huoltajien halukkuus lapsensa integrointiin yleisopetukseen HOJKSin
turvin suhteessa huoltajien tyytyvéisyyteen lapsensa nykyiseen

koulusijoitukseen erityiskoulussa

Tyytyvaisyys nykyiseen
erityiskoulusijoitukseen
el kylla Yhteensa
. 23 23
5 0, 0,
I ntegrointihalukkuus 29,5% 29,5%
yleisopetukseen 6 49 55
kylla
7,7% 62,8% 70,5%
6 72 78
Y hteensa
7,7% 92,3% 100,0%

Taulukosta 29 nahdaan, etta huoltajien ja oppilaiden yksimielisyys koulusijoi-
tuksesta oli 65 %. Oppilaat olivat kuitenkin huoltajiaan Kriittisempia erityis-
opetussijoituksensa suhteen. Oppilaista 29 % olisi halunnut kdyda koulua yleis-
opetuksen puolella. Vaikka oppilaat tavallisimmin perustelivat koulunkaynti-
haaveitaan yleisopetuksessa lahikoulutoiveella ja kaverisuhteilla, mukaan
mahtui myds ndkokulmia vessojen paremmasta tasosta tai kioskien lahei-
syydestd. Perusteluissa esiintyi myos tarkeitéd pedagogisia kommentteja seka
jatko-opintomahdollisuuksien pohdintaa. ”Sielld on liikuntapainotteisia luokkia.”
”Koska minun mielesta sieltd paasisin pitemmalle opiskeluissa.” Erityiskoulun
leimaavuuteen viittasi muutama ylaasteikdinen oppilas ottamalla esille yleis-
opetuksen tervejarkiset” tai kuten eras oppilas asian naki: ”Kylla maine paranisi,
jos kavisin toista koulua.”

TAULUKKO 29 Oppilaiden tyytyvdaisyys koulusijoitukseensa suhteessa vanhempiensa

tyytyvaisyyteen lapsensa erityiskoulusijoitukseen

Huoltajien tyytyvaisyys
erityiskoulusijoitukseen
e kylla Y hteensa
_ 2 20 22
2]
Oppilaiden tyytyvaisyys 2,7% 26,7% 29,3%
koulusijoitukseensa 4 49 53
kylla
5,3% 65,3% 70,7%
6 69 75
Y hteensa
8,0% 92,0% 100,0%

Kuvio 33 analysoi tarkemmin oppilaiden koulutyytyvaisyyden tekijoita. Vaikka
oppilaista 29 % esitti olevansa tyytymaton nykyiseen koulusijoitukseensa, oppi-
misymparistd sai kaiken kaikkiaan positiivisen arvion. Koulutoverit ja opetus
saivat lahes identtisen arvion opetuksen yltédessa erinomaiseksi 60 %:n mukaan.
Oman tyoskentelyn suhteen oppilaat olivat hieman tatéd vaatimattomampia.
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Tyodrauha erosi muiden osa-alueiden arvioinneista siten, ettd 44 % oppilaista
koki tyorauhan korkeintaan kohtalaiseksi.
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KUVIO 33  Oppilaiden arviot koulun tydrauhasta, koulukavereista, opetuksesta ja omas-
ta tydskentelysta (1 heikko — 5 erinomainen)

Integraation mahdollisuuksia punnitsivat my6s opettajat . ”Kyllahén sitd on
joutunut pohtimaan juuri tdmén HOJKSIin tiimoilta.” ’Haluaisin tarttua tilaisuuteen,
ettd meidankin koulun oppilaita voisi integroida yleisopetukseen HOJKSin turvin.”
Opettajien puheissa esiintyi toiveita yleisopetukseen siirtojen lisdksi oppilaiden
mahdollisuuksista osallistua systemaattisesti yksittaisille yleisopetuksen oppi-
tunneille, joita erillinen erityiskoulu pystyi tutkimuksen ajankohtana huonosti
toteuttamaan. ’Sitten me nahdaan siitd HOJKSista, koska kylldhan sielld pitéé olla
myds niitd vahvoja asioita, ettd tdma voisi parjatd tuolla normaaliryhmdssé tuon
tunnin ja tuon tunnin.” ”Jos tulee se uusi koulu (yhteinen peruskoulu, jonka osana
erityisluokat toimisivat), niin silloinhan on mahdollisuus kokeilla vaikka mitd.” Opet-
tajat nostivat myaos esille huoltajien huolen lapsensa nykyisesta opetusjarjeste-
lysta. “Toiveitahan tuli silloin ensimmaiselld kerralla.” ”HOJKS-palaverissa vanhem-
mat halusivat.”

Kun oppilaalle asetetaan tavoitteeksi siirto yleisopetukseen, se suunni-
tellaan yhdessa oppilaan, huoltajien ja opettajan kanssa. HOJKSissa eritellaan
siirtoa tukevat toimenpiteet seka niiden aikataulutus. Nain HOJKS organisoi
integraation yksityiskohtia ja sitouttaa osallistujat suunnitelmaan. ”Lahdettiin
tekemddn HOJKS, niin siind yhteydessa tuli se tavoite ja kirjoitettiin sinne ja silloin sen
kanssa edetdan.” Jos tehddan lapsen kanssa pé&atds, niin se pitda kirjata sinne, ett
siirretddn sinne (yleisopetukseen). Silloin siind on se jamakkyys tavallaan ja ne
vanhemmat silloin toimii ja vetdd sitd eteenpdin.” ~Jos on kysymys jostain
integraatiosta, sinnehdn on merkinnat laitettu sinne HOJKSIin, ettd palataan asiaan
kevéalla, ettd tsekataan missé ollaan menossa.” “Kyll4 meilld on siin se pitkdnajan
tavoite. Sinne on kirjattu myos, ettd helmikuussa katsotaan, miten on edistynyt ja sen
mukaan arvioidaan sitten, ettd lahdetadnkd me siihen tavoitteeseen.”
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HOJKSin merkitys tiedon siirtdjana nahtiin oppilaan oikeusturvan nako-
kulmasta. Lahettdvda koulu on velvollinen asianmukaiseen tiedonantoon ja
vastaanottavan koulun tulee huomioida HOJKS opetuksen suunnittelussa.
”Kun oppilas siirtyy ns. normaaliin opetusryhméan, niin se on ilman muuta selvéa,
ettd siind (HOJKSissa) on arvokasta tietoa, jotka sen vastaanottavan koulun opettajien
on otettava huomioon.” ”Siirtyyhan se tieto, kun mind olen kirjoittanut ne sinne
HOJKSiin ylos ne asiat. Mutta tietysti opettajan sitten taytyy luottaa siihen, mitd mina
olen kirjannut siihen.” Se on ihan hirvittavan hyva paperi antaa kaikille niille ihmisil-
le, jotka sen oppilaan kanssa on tekemisissa. Se on ehdoton apuvéline.” Opettajat
kuitenkin korostivat, ettd yhteistyd ei saa jaada paperiasteelle, vaan HOJKSin
toimivuus integraation takaajana edellyttda opetushenkildston henkilékohtaista
yhteistyota. ”Se vaatii niin l&heista yhteisty6td.” ”Aina se kontakti ja keskustelu on
vield yhteistydkumppaneiden kanssa tosi térkea. Pelkka paperi ei riitd.”

HOJKSIn tehtava integraation onnistumisen takeena jatkossa on antaa
keinoja oppilaalle selviytya ja menestya uudessa oppimisymparistossa. “Totta
kai se vaikuttaa myoskin sielld parjadmiseen.” ”Kun ajattelee, ettd ne oppilaat lahtevat
sen HOJKSinsa kanssa tuonne ammatilliselle puolelle, niin siind mielessa on varmasti
apua. Mikali siella on mahdollista eriyttdd.” “Tam& HOJKS voisi olla semmoinen
pelastava oljenkorsi, jos sen turvin voisi siirtya sinne.” Kuviossa 34 on vedetty
yhteenveto HOJKSin suhteesta integraatioon.

Kyseenalaistaa Organisoi integraatiota
nykyisen opetusmuodon [~ L1

HOJKS
Siirtaa tietoa opetus- Mahdollistaa oppilaan
muodosta toiseen selviytymisen

KUVIO 34 HOJKSin suhde integraatioon



7 POHDINTA

7.1 HOJKSin merkitykset

HOJKS erityiskoul ukontekstissa

Taman tutkimuksen HOJKSit on laadittu erityiskoulukontekstissa oppilaille,
jotka noudattivat mukautettua opetussuunnitelmaa tai osallistuivat koulun
aloitusvaiheessa erityisopetuksen interventioon dysfasialuokalla. HOJKSien
luonne ja kaytanteet muotoutuvat oppilaiden tarpeista ja oppimisymparistosta,
minka vuoksi tutkimustuloksia ei voi tulkita vastaamaan kaikkea luokkamuo-
toista tai osa-aikaista erityisopetusta koskevaksi.

Merkittavd ero HOJKSien laadinnalle erityiskoulussa verrattuna
HOJKSien laadinnalle yleisopetuksessa on HOJKSin suhde koulun opetussuun-
nitelmaan. Yleisopetuksessa opetuksen suunnittelussa poiketaan koulun yleis-
opetuspohjaisesta opetussuunnitelmasta vain niiden oppiaineiden osalta, joiden
oppimaarat mukautetaan. Erityiskoulun opetussuunnitelmassa on jo huomioitu
oppilaiden yksilolliset oppimisedellytykset mukauttamalla kaikki oppimaarat.
Opetussuunnitelman merkitys HOJKSien laadinnalle ja syvyydelle oli nahta-
vissa my0s tdman tutkimuksen opettajien mielipiteissa. Mita pienempi oli oppi-
laan opetusta yksilollistava vaatimus ja mita selkeAmmin oppilas hyotyi ryhma-
opetuksesta, sita voimakkaampi oli koulukohtaisen opetussuunnitelman asema.
HOJKSin merkitys kasvoi opetuksen henkilokohtaistamisen ja liséresurssien
tarpeen kasvaessa. Tall6in HOJKS paljolti korvaa koulun opetussuunnitelman.

Koulun opetussuunnitelmassa toteutettu oppiméaarien mukautus pohjau-
tuu oletukseen, ettd oppilailla on kaikissa oppiaineissa yhtaldisia vaikeuksia
omaksua yleisopetuksen oppimaarat. Taman tutkimuksen piirrearviointi osoit-
taa, ettd erityiskoulun oppilaat ovat hyvin heterogeenisia vahvuuksiltaan ja
oppimisvaikeuksiltaan. Mik& siis on se prototyyppi, jolle mukautettu opetus-
suunnitelma kohdentuu ideaalisti? Kuinka monen oppilaan kohdalla mukau-
tettu opetussuunnitelma on relevantti ainoastaan tietyissa oppiaineissa tai
taidoissa?
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Nakokulmaa valottaa nykyhistorian perspektiivi. Viimeisinta valtakunnal-
lista peruskoulun mukautettua opetussuunnitelmaa tarkasteltaessa voidaan
muodostaa kuva apukoululaisen piirteista. (ks. Moberg & ym. 1982, 8-12.) Kun
opetussuunnitelma laaditaan naiden vaikeuksien pohjalta, vaikeudet implisiitti-
sesti siirtyvat jokaisen oppilaan ominaisuudeksi. Todellisuudessa ne esiintyvat
kuitenkin osittaisina ja eri painotuksin kullakin oppilaalla. Tassa korostuu apu-
kouluaikaisen opetussuunnitelma-ajattelun ja HOJKSin valinen ero: opetus-
suunnitelmat perustuivat oppilaan heikkouksien ja vaikeuksien voittamiseen
tai ainakin helpottamiseen didaktisten periaatteiden avulla, kun taas HOJKSin
perusajatus on rakentaa yksilollista oppimista ja koulutydskentelyd yhta
voimakkaasti vahvuuksien tukemisen kuin ongelma-alueiden huomioimisen
varassa. Koulukohtaiset oppimaariltddn mukautetut opetussuunnitelmat voi-
daan nain kyseenalaistaa ja siirtda katse HOJKSin toimivuuteen osana yleisope-
tuksen opetussuunnitelmaa. Yhtend vaihtoehtona voidaan nahda erityiskoulu-
jen luokkien sijoittaminen alueellisesti osaksi kunnan jarjestaméa peruskoulu-
opetusta, mikd mahdollistaisi nykyista laajemmin yleisopetuksen opetussuun-
nitelman kaytén soveltuvin osin.

Téssa tutkimuksessa ainoastaan 1 % huoltajista ilmoitti tyytymattomyy-
tenséa lapsensa erityisopetussiirtoprosessiin ja 92 % heista esitti tyytyvaisyytensa
lapsensa erityiskoulusijoitukseen. Kuitenkin 71 % huoltajista oli valmis siirta-
maan lapsensa yleisopetuksen puolelle HOJKSIn turvin, mikd on nahtava
kriittisyytend kaksoisjarjestelmaa kohtaan. Segregaation todellinen hinta on
leimautuminen ja vieraantuminen niistd ihmisistd, joiden kanssa yksild olisi
muuten voinut ja halunnut toimia tayspainoisesti (Thomas 1997, 104). Vaikka
lahikoulu-mahdollisuus nayttadkin tassa valossa toimivalta ja Kielteisen segre-
gaation poistavalta ratkaisulta, taméan paivan tutkimustulokset eivat kuitenkaan
tue vaitetta, ettd kaikkien niiden oppilaiden, joilla on oppimisvaikeuksia,
opetus voitaisiin organisoida soveliaasti yleisopetuksessa. (ks. Kauffman1999a,
244-255). Tarkein erityisopetussijoitukseen vaikuttava tekija on aina oppilaan
yksil6lliset opetukselliset tarpeet. Joillekin oppilaille vahiten rajoittava oppimis-
ymparistd on yleisopetusluokka tukitoimineen, joillekin toisille se on erityis-
koulu (Thomas & Rapport 1998, 66-79). Erityisopetuksen jatkumo vaihtoehtoi-
neen inkluusiosta segregaatioon tulisi kuitenkin tehdd mahdolliseksi.
HOJKSilla on tassa merkittdva oppilaan oikeusturvaan liittyva tehtava seka
opetuksen organisointivalineend etta erityisopetuksen toteutuksen takaajana
(ks. Huefner 2000, 195-205; Yell 1995, 45-50). Taman tutkimuksen opettajien
haastattelujen pohjalta on HOJKSilla integraatiota ajatellen liséksi tietoa siirtava
vaikutus ja nykyisen opetusmuodon kyseenalaistava tehtava.

Huoltajien toiveet integraatiolle asettavat paineita HOJKSin toimivuudelle
ja sitd kautta opettajien toiminnalle. Tastd nousee kysymys, minka asiantunti-
juuden varassa opettajat suunnittelevat ja toteuttavat yksilollistd opetusta.
Nykyaikaiseen professionalismiin liittyy reflektiivisyysvaatimus, jonka mukaan
yksiloiden ja tyOyhteisOjen on tarkasteltava kriittisesti omia arvojaan ja
strategioitaan sek& tilanteen niin vaatiessa loydettava valmius uudelleen
muokata rakenteitaan (Quicke 1998, 324). Taman tutkimuksen pohjalta HOJKS
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naytti ravistelevan opettajien professionaalisuutta kyseenalaistamalla tytkay-
tanteita ja oppimiskasityksia.

Opettajat ovat perinteisesti tydskennelleet itsendisesti ja yksin. HOJKS tuo
mukanaan haasteen tehda tyota uudella tavalla. Se mahdollistaa vastuunjaka-
misen entistd voimakkaammin huoltajien ja oppilaan kuntouttajien kanssa.
HOJKS tuo myo6s uuden velvoitteen kirjata opetuksen suunnittelua ja oppimi-
sen toteutumista, mika esiintyi voimakkaasti opettajien mielipiteissd. Vaikka
kirjaamisella koettiin olevan positiivisella tavalla tiedottava, oppilastuntemusta
edistava ja yhteistyota jamakoittava vaikutus, sithen suhtauduttiin myos kriitti-
sesti. Taman kriittisyyden taustalla nden uuden ammatillisen haasteen. Oman
tyonsa kirjaaminen yhteistydssa huoltajien ja asiantuntijoiden kanssa edellyttaa
uutta tapaa hahmottaa ja analysoida oppilas ja opetus. Opetuksen suunnittelun
lahtOkohtana ovat yksittdisen oppilaan yksilolliset vahvuudet ja oppimisvai-
keudet. Suunnittelussa tama tulee kietoa opetussuunnitelman ja huoltajien seka
asiantuntijoiden toiveiden kanssa mielekkaéaksi toiminnaksi ottamalla huo-
mioon opetusryhméakonteksti. Opettajankoulutuksella on mahdollisesti merki-
tysta ndiden valmiuksien takaajana, kuten erds opettaja kuvasi ”uuden opettaja-
kulttuurin omaavan koulutuksen mydta sellaisen opiskelukielen, mika helpottaa
HOJKSien kirjaamista”. Tahan lopputulokseen paatyivat myos Avramidis ym.
(2000, 191-212) tutkimuksessaan todeten yliopistopohjaisen opettajakoulutuk-
sen vaikuttavan positiivisesti opettajien asenteisiin HOJKSeja kohtaan seka
varmuuteen laatia niitd. Opettajien asenteissa kuvastuu heiddn saamansa
koulutus ja sen valittama oppimiskasitys (von Wright 1992, 30). Eettisyys-
kysymykset olivat toinen kirjaamista vaikeuttava tekija. Mika on riittava tieto
oppilaan opetuksen kannalta, ettei HOJKS esimerkiksi rajaa oppilaan mahdolli-
suuksia jatkossa? Tassa professionaalisuuskeskustelussa on muistettava, etta
opettaja on aito moraalinen subjekti, p&atdsvalta omasta suhteesta amma-
tilliseen todellisuuteen on hanen (Simola 1998, 119).

Pedagogisessa kaytanndssad opettajan oma ymmarrys oppimisesta on
ratkaisevan tarked. Tapa, jolla han suunnittelee, toteuttaa tai arvioi opetusta,
rilppuu hanen oppimiskasityksestaan. (Ojanen 1998, 228.) Neurokognitiivisen
oppimiskasityksen eduksi on Kkatsottava, ettd opetuksen lahtokohtana ovat
oppijan yksil6lliset asenteet, taidot ja tietojen kasittelytottumukset ja ettd sen
pyrkimyksena on kehittdd oppijoille uusia hyvin toimivia kognitiivisia toimin-
tamalleja (Kivi 2000, 20-23.) Myds humanistinen oppimiskasitys lahestyy oppi-
jaa yksilollisyytta kunnioittaen. Behavioristisen oppimiskasitykseen pohjautuva
HOJKS saa osakseen voimakasta kritiikkia jaykan ja vaikeasti ennakoitavan
tavoitteenasettelunsa seka oppilaiden yhteistoiminnallista oppimista vaikeutta-
van luonteensa vuoksi (Goddard 1997, 171). Sen sijaan on ilmeistd, ettd kons-
truktivistinen oppimiskasitys tukee HOJKSin laadintaa, silloin kun HOJKSIiin
kirjataan ensi sijassa oppilaalle keskeiset toimintavalmiudet ja tavoitteet huomi-
oiden koulukonteksti. Vaikka perustelenkin seuraavissa kappaleissa konstrukti-
vistisen oppimisndkemyksen yhtyméakohtia HOJKSin laadinnalle, yhdyn tutki-
mukseni pohjalta Brotheruksen ym. (1999, 55) nakemykseen oppimisesta moni-
tasoisena ja monitahoisena tapahtumana, jonka haltuunottoon ja ohjaamiseen
ajatteleva kasvattaja saa apua usean eri oppimisteorian avaamien nakékulmien
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kautta. Kasityspohja on se kantava voima, joka voi luoda jasennystd, suunnitel-
mallisuutta ja varmuutta opettajan arkeen (Oksanen 2001, 115).

Von Wright (1992, 29) tdhdentdd konstruktivistisen oppimiskasityksen
kannalta niin joustavuuden ja oppijan valmiuksien huomioimisen kuin tiedon
suhteellisuuden tiedostamisen tarkeyttd opetussuunnitelmatyélle. HOJKSien
sisallén analyysistd nousi kolme konstruktivistista oppimisndkemysta tukevaa
nakokulmaa: kerronnallisuus, kannustavuus ja tavoitteen asettelu.

Kerronnallisuus kuvasi opettajan tapaa analysoida vuorokeskustelu-tyyp-
pisesti oppilaan valmiuksia ja taitoja suhteessa tavoitteisiin. Opettaja ikdan kuin
rakensi kuvaa oppilaasta antaen hanelle tehtavia ja tytkaluja saavuttaa tavoit-
teita. Kerronta saattoi muodostua esimerkiksi oppimistyylin, oppilaan yleis-
piirteiden, sosiaalisuuden, tydskentelyn ja kayttaytymisen kuvauksista oppi-
aineisiin liittyvien taitomainintojen lisdksi. Oppimiselle asetettavat tavoitteet ja
menetelmat esiintyivat asioiden luonnollisissa yhteyksissad. Kerronnallinen
kuvaus muodostuu néin pedagogiseksi diagnoosiksi oppilaasta. Cooper (1996,
115) on todennut HOJKSien laadinnan kehnoimmillaan muodostuvan kaavak-
keen kayttoharjoitukseksi. Tama nakdkulma vahvistaa kerronnallisen HOJKSIn
laadinnan merkitysta. Itse HOJKS-kaavakkeilla ei ole itseisarvoa. Kaavakkeiden
tulisikin toimia enemmaéan muokattavina tydvalineing, jotka edistavat oppilaan
koulunkaynnin haltuunottoa. Oppilaiden kokonaistilanteen hahmottaminen on
yksi konstruktivistista oppimiskasitysta tukevista tekijoista.

Kannustavuus kuvaa opettajien tapaa kohdata oppilas. Kaikista oppilas-
kuvailuista 62 % kasitti oppilaan koulukayttaytymisen positiivisia piirteita, voi-
mavaroja, taitoja, vahvuuksia sekd opitun hallintaa. Positiivista asennetta
oppilaaseen pidetdan arkikeskustelussa helposti itsestdan selvyytend. Se saattaa
kuitenkin jaada taka-alalle HOJKSin laadinnassa, mikali asiaa ei tiedosteta riit-
tavan selkeéasti. Vahvuuksien ja menestyksekkaiden oppimismenetelmien esiin
nostaminen on nahtava kantavaksi voimaksi HOJKSien laadinnassa oppilaalle
ja huoltajalle sekd& HOJKSIin toteutuksessa erityisesti opettajan vaihtuessa.
HOJKSeja ei laadittaisi, ellei oppilaalla olisi vaikeuksia jollakin oppimisen tai
koulukayttaytymisen alueella. Nain ollen vaikeudet on tuotava realistisesti
esille, mutta esittamistavalla voidaan kannustaa oppilasta ja huoltajia.
HOJKSissa voidaan esimerkiksi kuvata oppilaan asioiden hallintaa sen sijaan,
ettd tuodaan ilmi, mitd oppilas ei osaa. Oppimisvaikeudet voidaan myds muo-
toilla tavoitteen muotoon, jolloin ne eivat jaa staattisiksi oppilaan ominaisuu-
deksi. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan opettajan roolissa painot-
tuvat opiskelun ohjaus ja oppimisympariston suunnittelu. Oppilasta motivoiva
positiivinen nakékulma HOJKSIn suunnittelussa auttaa sellaisen oppimis-
ympariston luomisessa, jossa oppilas voi menestyd. Oppimisymparistolla
viittaan tassa Ropon (1994, 18-21) ehdotukseen tarkastella opetussuunnitelmaa
sellaisena oppimisymparisténg, joka antaa tilaa yksilon omille kasvun ja
kehityksen prosesseille, ja joka on kokonaisuutena subjektiivisesti mielekas.

Kolmantena konstruktivistista oppimiskasitystd tukevana tekijand otan
esille tavoitteen asettelun. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan oppi-
minen hahmotetaan oppijan valikoivaksi ja tulkitsevaksi palautteen haku-
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prosessiksi, jolloin etukateen yksityiskohtaisesti kirjoitettu opetussuunnitelma
kyseenalaistuu (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 158-159). HOJKSien si-
saltamat tavoitteet noudattivat lukumaaraisesti samaa linjaa oppilaiden ongel-
ma-aluekuvausten kanssa. Tavoitteiden yksityiskohtaisuus nahtiin kuitenkin
oppilaan oppimista liiallisesti rajoittavana edistymisen ennustettavuuden kan-
nalta. Myods Goddard (1995, 258-262; 1997, 170-174) ja Goodman & Bond (1993,
408-423) ovat kiinnittdneet huomion samaan problematiikkaan. HOJKSia ei saa
pirstoa lineaarisesti eteneviksi osatavoitteiksi, koska opetus ei aina etene odote-
tulla tavalla. Vaarin arvioitu oppimisnopeus ja —suunta voi johtaa oppilaan ja
opettajan epdonnistumisen kokemiseen. Liian kapea-alaisesti esitetyt tavoitteet
voivat myds estdd opettajaa kokeilemasta luovasti erityyppisia opetusmetodeja.
Myds lilan monien muistettavien ja opetuksessa toteutettavien tavoitteiden
samanaikaisuus voi myds johtaa staattiseen HOJKS-kaytantoon, milla on vain
vahainen yhteys oppimisprosessiin (Gross 2000, 126-127).

Tutkimukseni haastatteluissa ilmeni samoja pelkoja. IImeista on, etta oppi-
laan oppimiselle mielekkadiden ja toimivien tavoitteiden asettaminen on vaativa
ja oleellisen tarkea tehtava HOJKSia laadittaessa, joskaan sitéd ei koettu ylivoi-
maisen vaikeaksi. Sen sijaan tavoitteiden saavuttamiseen kaytettdvien menetel-
mien kirjaaminen osoittautui ongelmalliseksi erityisopetuksessa kaytettavien
moninaisten pedagogisten eriyttdmismenetelmien ja tekniikoiden vuoksi. Osa
tavoitteista koettiin niin yleisluonteisiksi, ettd niiden saavuttamista ei kyetty
kuvaamaan yksittaisten menetelmien avulla.

Analysoitaessa HOJKSin rakennetta opetussuunnitelman determinanteista
kasin Lehrplan ja Curriculum —opetussuunnitelma-ajattelun voidaan ndhda yh-
distyvdn HOJKSIn laadinnassa. Koulun opetussuunnitelma tarjoaa Lehrplan-
mallin mukaisesti tuntijaon ja opetuksen sisall6lliset tavoitteet, jota HOJKS tay-
dentdd Curriculum-mallin tapaan sisaltaen opetuksessa huomioitavia asioita ja
eritellen oppilaan henkil6kohtaiset tavoitteet. (ks. Malinen 1992, 12-15.) Opetus-
suunnitelma antaa kehykset HOJKSin tavoitteille. Opettajat kokivat, ettéa kou-
lun opetussuunnitelman kasvatukselliset ja opetukselliset tavoitteet on huomi-
oitava taustalla HOJKSin tavoitteissa pilkkomalla ne oppilaalle, huoltajille ja
myo6s opettajalle toimiviksi lahitavoitteiksi. Poikkeaminen kaikille yhteisista
tavoitteista eksplikoituu HOJKSissa oppilaiden yksilollisten oppimisedellytys-
ten mukaisina tavoitelauseina. HOJKSin valineellisyys arvioinnissa nakyy
tavoitteen asettelussa, joka muodostaa oppilasarvioinnin perusteet. HOJKSIn
toiminnallisuus ilmenee HOJKS-palavereissa vuorovaikutuksellisena ja neuvot-
televana asetelmana. Tassa realisoituu Méaensivun (1999, 168) toteamus siita,
ettd opettajan on luovuttava yksinoikeudesta arvioida ja suunnitella oppilaan
tulevaisuutta. Opettajien haastatteluissa nousi esille my6s vastuun jakamisen
nakokulma. Opettajat saivat tukea niin huoltajilta kuin asiantuntijoiltakin
tavoitteen asettelussa ja niiden saavuttamisen arvioinnissa.

HOJKSIn toimivuus opetustilanteessa opetusta ohjaavana ja opetuksen
suunnittelua helpottavana asiakirjana ei ole yksiselitteinen. Fisher ja Frey (2001,
154) totesivat tutkimuksessaan, ettd opettajat eivat ottaneet HOJKSeja esille
paattadkseen opetuksen mukauttamisesta tai eriyttdmisestd. Sama asia ilmeni



160

osassa tamankin tutkimuksen haastatteluja. Oppilaan edistyminen ja eri mene-
telmien toimivuus koettiin hankalaksi ennustaa, mikd vaikeutti asioiden
kirjaamista silla tarkkuudella, ettéa asiakirja olisi elanyt opetuksen rinnalla.
HOJKSIn staattista luonnetta on kritisoitu laajemmaltikin (ks. myds Goddard
(1995, 1997; Goodman & Bond 1993.) Yhtena keinona saada HOJKS-dokumentti
kehittymaan HOJKS-prosessiksi voisi ajatella HOJKSin sitomista nykyista
voimakkaammin arviointiin. T&assa tutkimuksessa opettajan tapa toteuttaa
HOJKSia naytti vaikuttavan siihen, miten toimivasti se liittyi oppilasarviointiin.
Arkistointimalliksi tiivistaméani tapa laatia HOJKS kerran vuodessa siihen sen
jalkeen juurikaan palaamatta ei yhdistynyt oppilasarviointiin kuten proses-
sointimalli, joka eli oppilaan kehityksen mukaisesti lisaysten ansiosta. Oppilai-
den itsearvioinnin nahtiin edustavan toimivaa valinettda sitoa oppilas oman
opiskelunsa suunnitteluun ja arviointiin. Parhaimmillaan oppilaiden itsearvi-
oinnin tavoitteet siirtyivat HOJKSien tavoitteiksi, mika auttoi HOJKSin hal-
tuunottoa oppilaan kannalta. My6s Gross (2000, 128-131) ja Pearson (2000, 147—
148) ovat tulleet samaan lopputulokseen tavoitteiden asettelun oppilaslahtoi-
syyden suhteen. HOJKS jaa hyodyttomaksi paperiksi, mikéali oppilas ei tiedosta
omia tavoitteitaan ja ota vastuuta niiden saavuttamisesta. Arkistointimallin
mukainen HOJKS toimii voimakkaammin hallinnollisen paatoksenteon véalinee-
na kuin elavana kasvatus- ja oppimisprosessin edistajana, jollaiseksi prosessoin-
timalli voi kehittya.

HOJKSIin tavoitteisiin perustuva oppilasarviointi on ehka ongelmallisin
osa HOJKSia. Arvioinnilla on monta tehtdvaa. Opettaja voi kayttaa arviointia
esimerkiksi verratakseen, palkitakseen, motivoidakseen tai tiedottaakseen.
Oppilas voi kokea arvosanan kertovan taidon tai tiedon hallinnasta tai siitéa
kuinka kovasti hdn on tehnyt toitd (ks. Bradley & Calvin 1998, 24-25 ja
Hendrickson & Gable 1997, 160). Arvioinnin oikeudenmukaisuus puhuttaa
opettajia ja asettaa paineita mielekkaalle tavoitteen asettamiselle. Oleellinen
HOJKSin anti arvioinnille on se jatkuvuus, joka rakentuu HOJKSin kirjauksista.
HOJKSin eduksi nahtiin, ettd HOJKS-palaverissa voidaan verrata oppilaan edis-
tymista pitkalla aikavalilla. Muuten on vaarana, ettd arviointikeskustelu koos-
tuu arviointia laheisesti edeltaviin oppimiskokemuksista. Edistymisen toteami-
nen Kirjaamisen pohjalta tuo positiivisuutta oppilasarviointiin.

Oppilastuntemuksen rakentuminen

Edelld olen pohtinut HOJKSin merkityksia koulutusjarjestelman, opetuksen
taustalla olevien oppimiskasitysten ja opetussuunnitelman perspektiivista.
Seuraavaksi tarkastelukulma siirtyy oppijaan ja niihin lahtékohtiin, jotka
edellyttavat HOJKSeja laadittavan. Selviteltdessa minka tiedon varassa HOJKS
rakentuu, tama tutkimus osoittaa, etta tarkein toimija on opettaja oppilastunte-
muksen rakentajana. Opettaja kantaa paavastuun riittdvan asiantuntemuksen
kerddmisestda omalla arviointitoiminnallaan ja oppilasta kuntouttaneita ja tutki-
neita asiantuntijoita konsultoimalla. Vaikka oppilastuntemuksen rakentamisen
yhteydessa kdytetaan termeja testaus ja diagnosointi, on tarkeaa tiedostaa peda-
goginen nakokulma. Opettaja hyddyntaa oppilaan ladketieteellisia ja/tai psyko-
logisia kuvauksia pyrkiessdaan ymmartamaan oppilaan kokonaistilanteen ja
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muodostaessaan oppilaasta ja hanen oppimisedellytyksistadn pedagogista diag-
noosia. HOJKS on pedagoginen asiakirja, vaikka sen yhteydessa kaytetdan
termeja diagnoosi ja testaus.

Opettajien kannanotot oikeuttivat minut tiivistamaan oppilastuntemuksen
rakentumisen arviointi- ja havainnointimalleiksi. Arviointimallille oli tyypillis-
ta, ettd opettaja kerasi itse tarvittavan tiedon oppilaan taidoista pedagogisten
testien (esimerkiksi KPT- ja MAKEKO-testit), oppikirjojen testitehtavien seka
erityisopettajien laatimien testien (esimerkiksi sanelut) avulla. Opettajat kokivat
taman pedagogisen diagnosoinnin auttavan oppimisvalmiuksien analysointia ja
helpottavan edistymisen seurantaa. Osa opettajista kannatti kuitenkin havain-
nointimallia, jonka mukaan oppilaan jatkuva erillinen arviointiprosessi nahtiin
turhan tydllistavaksi ja oppilaalle raskaaksi. Opettajat nakivat kuitenkin arvi-
ointimallin mielekkyyden aina, kun oppilaalle laadittiin ensimméainen HOJKS
tai kun oppilaan tilanteessa ilmeni muutos. Opettajat tdydensivat omaa arvio-
taan oppilaiden kykyprofiilista asiantuntijalausunnoilla ja kontaktiyhteistyolla
oppilaan kuntouttajien kanssa. Aivan ongelmattomaksi asiantuntijalausuntojen
saatavuutta ja paivitysta ei kuitenkaan koettu, mika nahtiin uhkaavan oppilaan
oikeusturvaa.

Olen tutkinut HOJKSien sisaltoa kahdesta toisiaan taydentavasta nakokul-
masta: ensinndkin HOJKSien sisallolliselld erittelylla, toiseksi opettajien suorit-
taman piirrearviointien nayttaytymisella HOJKSeissa. Opettaja laatii HOJKSin
sen ndkemyksen pohjalta, mika hanelld on oppilaasta. HOJKSeissa esiintyneet
maininnat oppilaista voidaan tiivistdd osaamisen, osallistumisen ja ilmiolemuk-
sen kuvauksiin. Taman yhteenvedon pohjalta voidaan todeta, ettéd opettajien
oppilaskuvailut kohdistuivat suhteellisen tasapuolisesti koululaisena olemisen
eri funktioihin. Oppiaineiden osaamisen lahempi tarkastelu antoi samansuun-
taista tietoa eri oppiaineiden painotuksesta Ysseldyken tutkijoineen tekeman
tutkimuksen kanssa (ks. Ysseldyke ym. 2001, 212-221). Enemmistd HOJKSeissa
esiintyvistd maininnoista ja tavoitteista kohdistuu aidinkielen ja matematiikan
osa-alueille.

Mikali tassa tutkimuksessa olisi ollut kaytettavissa tarkat ja ajankohtaiset
neuropsykologiset ja laaketieteelliset tutkimustulokset jokaisesta oppilaasta,
niiden keskindinen vertailtavuus ja eksaktius olisi antanut oppilaspopulaatiosta
nykyista tarkemman kuvan. Todellisuudessa oppilaiden oppimisvaikeustutki-
muksia ei paivitetd jatkuvasti, kun taas HOJKSit laaditaan vuosittain. Tutki-
musasetelma kuvaa nain ollen todellista tilannetta, jolloin opettajan pedagogi-
nen diagnosointitaito on ratkaisevan tarked opetuksen yksilollistamiselle.
Taman vuoksi tutkimukseen otettiin mukaan piirrearviointi-kaavake opettajien
pedagogisen diagnosoinnin véalineeksi. Tutkimuksen tavoitteena oli saada kuva
siitd, miten opettajien arviot oppilaiden vahvuuksista ja oppimisvaikeuksista
nayttaytyvat HOJKSeissa. Tassa tarkastelussa oleellista ei ole opettajakohtainen
toteutuminen, vaan se, tulevatko eri vahvuus- ja ongelma-alueet yhta herkasti
kirjatuksi HOJKSeihin. Vaikka joidenkin osa-alueiden arviointiin tosin olisi
kaivattu myos psykologista testausapua, opettajien haastattelun pohjalta voi-
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daan todeta, ettd liséa valineita tarvitaan monipuolistamaan ja edesauttamaan
oppilaan monipuolista pedagogista diagnosointia.

Todenndakdisyys piirrearviointiin perustuvien vahvuuksien ja oppimisvai-
keuksien nayttaytymisestda HOJKSeissa vaihteli osa-alueittain. Aineisto puolsi
nakemystd, ettd mikali opettaja oli todennut oppilaalla olevan tarkkaavaisuus-
tai lukihairion, psykomotorisia vahvuuksia tai vaikeuksia, emotionaalisia on-
gelmia, hahmottamisen vaikeuksia, kielellisi& reseptiivisia tai matemaattisia
paattelyn vaikeuksia, ne myads tulivat kirjatuksi oppilaan HOJKSiin.

Tarkkaavaisuushdirién vaikutus koko luokkayhteison tydskentelyyn on
ilmeinen. Osalle tarkkaavaisuushairioisista oppilaista arsykkeiden maara on
lilan vahainen toiminnan aikaansaamiseksi, osa oppilaista ei osaa valita toimin-
nan kannalta olennaisia arsykkeita, vaan reagoi kaikkeen (Néarhi 1999, 169-170).
Hairioherkkyyteen voi myo6s liittya levottomuusaspekti (Lyytinen 1995, 101).
Kuvatussa kirjossa tarkkaavaisuushairité ilmeni tutkimuspopulaatiossa suurim-
malla osalla oppilaista (69 %) vahintaan vahaisena piirteend, ongelman luon-
teen huomioon ottaen se nakyy herkasti opetustilanteessa. Edelld kuvattu naky-
vyys selittdnee sen, ettd tarkkaavaisuushairié tulee huomioiduksi oppilaan
HOJKSissa.

Lukihairioilla, joita esiintyi vahintdan jonkin verran noin kolmanneksella
oppilaista, ei ole voimakasta leimaavaa vaikutusta, minka vuoksi niitd on help-
po kasitella HOJKSissa. Toiminnallinen oppimistyyli, jonka tulkittiin olevan
enemmiston kohdalla ainakin osittainen vahvuus, tuli myoés yleensa aina Kirja-
tuksi HOJKSiin. Vastaavasti vaikutti, ettd motoriset ja hahmottamisen vaikeu-
det tuotiin herkasti esille opetuksessa huomioitavina tekijéind HOJKSeissa.
Emotionaalisten vaikeuksien ndkyminen HOJKSeissa selittynee asian tarkey-
delld. Oppilaan tunne-elamén tasapaino on edellytys tasapainoiselle koulu-
tyoskentelylle, mink& voidaan olettaa vaikuttavan siihen, ettd asiat tuodaan
julki HOJKSissa. Suullisen ja kirjoitetun viestin ymmartadminen ja ongelman-
ratkaisutaito ovat keskeisid oppimisen haasteita ja etenemisen edellytyksia. Vai-
keuksia nailla alueilla on paljon téssa oppilaspopulaatiossa, mika selitténee sen,
etté ne tuodaan esille HOJKSeissa.

Kielellis-sosiaalisten ja kuvallisten taitojen vahvuudet, tarkkaamattomuus,
kielellisen ilmaisun sekd mekaanisen laskemisen vaikeudet ja matemaattinen
hitaus eivéat sen sijaan nakyneet HOJKSeissa samalla todennakoisyydelld kuin
edelld Kkasitellyt vahvuus- ja oppimisvaikeusosa-alueet. Kielellis-sosiaalisten
taitojen ulottuvuus kasitti useita vahvuuspiirteitd, mika vaikeutti ulottuvuuden
HOJKSeissa nayttaytymista. Tutkimustulosta tukee Kavalen ym. (1998, 75 — 80)
voimakas kritiikki oppimistyylikasitteiden validiteettia kohtaan. Oppimistyylit
ovat kasitteellisesti vaikeasti eroteltavissa ja todennettavissa. Kielellis-sosiaalis-
ten taitojen ulottuvuus naytti pikemminkin muodostavan ns. hyvan oppilaan
ryppaan. Sen osatekijat eivat myoskaan liity voimakkaasti tiettyihin oppiainei-
siin, jolloin ne olisivat herkemmin havaittavissa. Kuvallisten taitojen vahvuudet
tai puutteet eivat myoskaan tulleet kirjatuksi HOJKSiin systemaattisesti. Asian
voidaan ajatella johtuvan erityisopettajille tyypillisestd tavasta l0ytda posi-
tiivisia voimavaroja oppilaistaan hyvinkin herkin perustein. Opettajat arvioivat
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oppilaan kuvalliset taidot herkasti vahvuudeksi, mika ei kuitenkaan HOJKSia
laadittaessa noussut esille voimakkaana vahvuutena. Toisaalta heraa kysymys,
kuinka painava on vahvuuden oltava, etta se ylittad HOJKSiin kirjaamisen kyn-
nyksen.

Mahdollinen syy mekaanisen laskemisen taitojen vahaiseen kirjaamiseen
johtunee siita, ettd matematiikan peruslaskutoimituksia oli merkittavan paljon
asetettu tavoitteiksi matematiikan oppiainepainoarvon vuoksi. Sen sijaan
keskittymisvaikeudet matematiikassa on vaikeasti ilmaistavissa, tai se tulee
usein esille yleisempéana koulutydskentelyn ongelmana. Lahes vastaava tilanne
oli tarkkaamattomuus-ulottuvuuden osalla. Tarkkaamattomuudella kuvataan
tassa oppilaita, joilla esiintyy toiminnanohjauksessa ja keskittymisessa vaikeuk-
sia heidan olematta kuitenkaan ylivilkkaita. Toiminnanohjausvaatimukset kas-
vavat ja monimutkaistuvat idn karttuessa ja ongelmat niiden suhteen tulevat
ilmi vasta erityyppisten tehtavien edessa (Brown 2000, 12). Tarkkaamattomuu-
den ongelma voi néin ollen olla vaikeasti eriteltavissa ja kirjattavissa HOJKSia
laadittaessa. Pohdittaessa opettajien arvioiden nayttaytymista HOJKSeissa on
syytd muistaa, ettd opettaja kayttda tiedoistaan oppilaalle silla hetkella
merkityksellisen tiedon ja ettd han ei ole yksin HOJKSia laatimassa, vaan se
muotoutuu yhteistydssa huoltajien ja mahdollisten asiantuntijoiden kanssa.

HOJKS-palaverit

Huoltajien osallistumisen tarkeyttda HOJKS-palavereihin on korostettu useissa
tutkimuksissa (Osborne 1995, 22-27; Rodgers 1995, 235; Vaughn ym. 1988, 82).
Huoltajien fyysinen osallistuminen lapsensa HOJKSin laadintaan oli tassa tutki-
muksessa lahes sataprosenttinen. Mielenkiinto kiinnittyikin siihen, miten
huoltajat osallistuivat ja keitda muita HOJKS-palaveihin osallistui. HOJKS-pala-
verien osallistujakokoonpano voidaan tiivistaa opettajien haastattelun pohjalta
asiantuntijamalliksi ja huoltaja-opettajamalliksi. Asiantuntijamallille oli tyypil-
listi mahdollisimman monipuolinen asiantuntijaedustus HOJKS-palaverissa.
Ulkopuolisen mukaan saaminen palaveriin nahtiin térkeédksi nakdkulman
avartamisen ja vastuunjakamisen kannalta. Asiantuntijamalli noudattaa yleises-
ti hyvaksyttya ja vuonna 2000 opetushallituksen maarayksessa annettua velvoi-
tetta HOJKS-palaverin kokoonpanosta.

Huoltaja-opettajamalli ei vaheksynyt asiantuntijoiden panosta, vaan tar-
vittava informaatio kerattiin oppilaan kuntouttajilta etukateen. Taman mallin
ideana oli luottamuksellisuuden kunnioittaminen huoltajan ja opettajan valilla.
Huoltajilta tiedusteltaessa HOJKS-palaverin osallistujakokoonpanoa, 62 % kat-
soi huoltaja-opettajamallin palvelevan heidan perhettédn parhaiten. Ensimmai-
send HOJKSien laadintavuonna se toteutui 67 %:ssa palavereita ja seuraavana
vuonna 78-prosenttisesti. Teoriassa huoltajat toivoivat terveydenhoitajan, tera-
peuttien, psykologin ja erityisesti rehtorin lasnaoloa huomattavasti toteumaa
useammin HOJKS-palavereihin. Yhten& ratkaisuna voidaan ajatella, ettd huolta-
jat toimisivat asiantuntijoiden kokoonkutsujana, jolloin heidan tayspainoinen
osallisuutensa HOJKS-palaveriin vahvistuisi. Nain he saisivat olla paattdmassa
keiden kanssa he haluavat suunnitella lapsensa HOJKSia.
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Tutkimustulokseni pohjalta nden huoltaja-opettajamallin yhta arvokkaana
vaihtoehtona, mikéli se parantaa huoltajien vaikuttavuutta lapsensa opetuksen
suunnitteluun. Opettajat kuvaavat suurinta osaa HOJKS-palavereista voimak-
kaasti opettajajohteisiksi. My6s Vaughn ym. (1988, 82-89) ovat todenneet tutki-
muksessaan, ettd huoltajilla on helposti passiivinen rooli HOJKS-palaverissa.
Yhtena syyna tutkijat nakevat juuri kokouksen osallistujakokoonpanon, joka
eroaa tavallisesta huoltaja-opettaja vuorovaikutuksesta. Koulun opetussuunni-
telma ja sen pohjalta tehtéava opetuksen suunnittelu on usein vieras alue huolta-
jille, mika nakyi myds huoltajien kannanotoissa. Opetuksellisten tavoitteiden
ehdottaminen omalle lapselle koettiin kaikkein haasteellisimmaksi tehtavaksi
HOJKS-palaverissa. Huoltajat osallistuvat taltd osin paatoksentekoon huomat-
tavan epaedullisessa asemassa (Rock 2000, 35). Naiden ajatusten kannustamina
onkin muistettava, ettd huoltajien yksil6llista osallisuuden astetta on kunnioi-
tettava samalla, kun heidan oikeuksiaan tasavertaiseen osallistumiseen on suo-
jeltava (ks. Rodger 1995, 235; Osborne 1995, 22-27.)

Huoltajien kyselyn pohjalta voidaan kuitenkin todeta, ettd he olivat paa-
saantoisesti erittain tyytyvaisia HOJKSien toimivuuteen. Huoltajat kokivat voi-
vansa vaikuttaa lapsensa koulunkaynnin jarjestelyihin ja nakivat HOJKSin
toimivan erittéain hyvin yhteistyovélineena. Yhtena huoltajien asiaan perehdyt-
tamiskeinona opettajat olivat lahettaneet HOJKS-kaavakkeet koteihin HOJKS-
palaverin ajankohtaa sovittaessa. Myos Menlove ym. (2001, 31) totesivat artik-
kelissaan talla menettelylld olevan HOJKSin valmistelua rohkaiseva merkitys.
HOJKSien teknisyys, jolla tarkoitetaan asiakirjan turhaa virallisuutta ja palave-
reissa kaytettavan kielen vaikeutta, jai kuitenkin kysymyksena ilmaan, koska
ainoastaan 54 % huoltajista ilmaisi positiivisen kantansa HOJKSin kirjalliseen
ilmiasuun ja HOJKS-palavereissa kaytettavaan Kieleen.

Lahes kaikki huoltajat uskoivat HOJKSin helpottavan oppilasarviointia ja
auttavan oppilaiden sitoutumista opintoihinsa. Oppilaiden osallistuminen
HOJKS-palavereihin kasvoi 20 % ensimmaisestda HOJKSin laadinnasta toiseen.
Tama johtunee siita, ettd ensimmaisessa HOJKS-palaverissa noudatettiin hel-
posti aiemmin totuttuja rutiineja vuosittain toteutetuista ”vanhempien vartis-
ta”. Seuraavana vuonna pidetyissa palavereissa kaikki oppilaat alkuopetuksen
oppilaita lukuun ottamatta pyydettiin osallistumaan palaveriin. Oppilaiden
osallisuus muutti palaverien kulkua oppilaslahtdiseksi, mika piti huomioida
keskustelutavoissa ja palaverin kaavassa. Vaikka oppilaiden osallisuus nahtiin
paasaantoisesti positiiviseksi ja tarkedksi oppilaan sitoutumisen kannalta,
opettajien puheissa ilmeni myds toiveet saada rauhassa keskustella aikuisten
kesken.

Puolet opettajista ja huoltajista naki tarkeaksi, ettd HOJKS-palaveri pide-
tadn kahdesti lukuvuodessa. Suurin osa opettajista paatyi tekemaan arviointi-
palaverin vapaaehtoiseksi tarjoamalla tilaisuuden tulla kevaalla palaveriin
velvoittamatta huoltajia varaamaan palaveriaikaa. Osa opettajista kyseenalaisti
vuosittaisenkin palaverin, mikéli oppilaan oppimisymparistossa tai tilanteessa
ei ollut tapahtunut mitdan muutoksia.
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Sama tarveharkinta esiintyi HOJKSien sisall6llisessa analyysissa.
HOJKSien merkitys ja sisalléllinen syvyys kasvoi sitd mukaa, mité heterogeeni-
sempi oli opetusryhma ja mita epatasaisempi oli oppilaan kykyprofiili seka
mikali oppilaan opettaja, opetusryhma tai kouluaste muuttui. Taman lisaksi
HOJKSIin syvyyteen vaikutti opettajan tapa analysoida oppilasta ja oppimista
seka tahto kirjata se. Sisallollisesti syvat HOJKSit edustivat enemman entista
HOPS-ajattelua, jolloin ne toimivat yksilollisemmin oppilaan opetuksen suunni-
telmana. Kun HOJKSin sisalléllinen syvyys oli matala, HOJKS sisdistettiin puh-
taasti opetuksen jarjestamista koskevaksi suunnitelmaksi, jolloin HOJKSin voi-
daan nédhda edustavan hallinnollista paatéksentekodokumenttia.

Opettajien ennakkoasenteiden ja pelkojen huomioiminen HOJKSin kayt-
toonotossa on tarkeatd, koska se antaa tietoa, mihin on syyta kiinnittdd huomio-
ta, kun suunnittelemme koulutusta opettajille, jotka ovat ensimmaisen HOJKSin
laadinnan edessd. Ennen laadintaa tutkimukseni opettajien puheissa esiintyi
pelkoja epamaaraisesta tyomaarasta. Myods Gallagher ja Desimone (1995, 353-
379) havaitsivat HOJKS-tutkimuksista tehdyn yhteenvedon pohjalta, etta niiden
laadinta koettiin usein merkityksettomana paperity6na, joka vei liikaa opettajan
tybaikaa. HOJKSien laadinnan my6ta tyomaaraan suhtauduttiin myoénteisesti
silla varauksella, ettéd kyseessd oli oppilaalle ja opettajalle mielekds HOJKS.
Talla tarkoitan aikaisemmin korostamaani syvyys-nakOkulmaa. Opettajat hy-
vaksyivat HOJKSIn laadinnan edellyttdman tyomaaran, kun koulukonteksti oli
uusi oppilaalle ja/tai opettajalle, tai kun oppilas ei hyddy oppimisvaikeuk-
siensa vuoksi ryhmaopetuksesta. Toteutuksen tyomaarasta nousi esille selkea
kanta, ettd varsinkin alkuopetuksen jalkeen kaikkien oppiaineiden yksiléllinen
toteutus oppilaskohtaisesti koettiin tydmaaraltaan ylivoimaiseksi. Hinson (1991,
11-23) nostaa esille my6s muutosnakdkulman, jonka eteen opettajat ovat uuden
toimintamallin vuoksi joutuneet. On tarkeatd tiedostaa muutosvastustus nor-
maalina ilmentymand, joka ei johdu vastustushalukkuudesta. Yksilon tarve
suojella omaa koskemattomuuttaan ja identiteettiadn on luonnollinen.

HOJKSin tilanne Suomessa

Smith (1990, 6-13) ja Rodger (1995, 224) ovat tarkastelleet HOJKSin kehitysta
kansainvalisesti. Heiddn mukaansa normatiiviselle vaiheelle oli tyypillista
HOJKS-dokumenttien staattisuus ja teknisyys. HOJKSit, joiden syvyys jai vaati-
mattomaksi ja joiden todellista hyotyvaikutusta ei kohdattu, uhkasivat jaada
myo6s tutkimukseni pohjalta meidan koulukaytanteissiamme paperiasteelle.
Tama paljastaa, ettd tastd nakokulmasta tarkasteltuna olemme Suomessa
HOJKSien laadinnassa normatiivisessa vaiheessa menossa. Toinen asia on
pohtia, onko tdma tuomittavaa, mikali oppilas ei kaipaakaan ryhmaopetuksesta
huomattavasti eriyttavda kohtelua ja noudattaa hénelle sopivaa opetus-
suunnitelmaa.

Analyyttiselle vaiheelle oli tyypillista yleis- ja erityisopettajien osallistumi-
nen ja huoltajien mukaantulo, mika ei kuitenkaan taannut hedelmallista osal-
lisuutta (ks. Smith 1990, 6-13; Roger 1995, 224). Tutkimukseni mukaan yleisope-
tukseen integraatiopohdinnat nousivat esille hyvin usean oppilaan osalta, mika
on positiivista. Erityisopetussijoituksen oikeutus tuleekin kyseenalaistaa aika
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ajoin. Sen sijaan erillisena erityiskouluna opetusta oli voitu yhdistaa yksilo-
integraation keinoin ainoastaan yksittaisissa tapauksissa, jolloin yleisopetuksen
opettajien osallisuus toteutuu oppilaan opetuksen jarjestelyissad. Huoltajat ovat
olleet erityisopetuksen kaytanteissd ennen HOJKSiakin osallisina, minka vuoksi
yhteisty0lle suurimpana muutoksena tuli asioiden kirjaaminen. Huoltajien roh-
kaiseminen oman lapsensa asiantuntijoina tasavertaisiksi osallisiksi HOJKSIn
laadintaan on kuitenkin arvokas ja vaativa haaste jatkossakin.

Teknologis-reaktiivisen vaiheen painopiste oli Smithin (1990, 6-13) ja
Rodgerin (1995, 224) mukaan HOJKSIin laadullisessa toteutuksessa tietotekniik-
kaa hyodyntamalla. Opettajien keskustelu kohdentui ensinnékin kirjaamiseen.
Opettajat olivat uuden haasteen edessa laatiessaan Kirjallisia dokumentteja jotka
tuli tehdd yhteistydssa huoltajien ja asiantuntijoiden kanssa ja joihin tuli
sitoutua oman tyonséa osalta. Tietotekniikkakaan ei ole itsestaan selvyys kaikille
opettajille. Toteutuksen osalta nousi esille myés HOJKSin syvyysnakokulma.
Kuinka monta henkil6kohtaistettua opetussuunnitelmaa opettaja kykenee
samanaikaisesti toteuttamaan mielekkaalla tavalla? HOJKSin toteutus ei saisi
myo6skaan jaada liiaksi koulunkayntiavustajan vastuulle, silla vastuu opetuk-
sesta sailyy aina opettajalla (Gross 2000, 128). Taltéd osin olemme teknologis-
reaktiivisessa vaiheessa Suomessa 2000-luvulle siirryttéessa.

Viimeiseksi vaiheeksi Rodgers (1995, 224) kuvasi 1990-luvun laadun ja
kayton vaihetta, jolloin laadittiin kriteerist6ja laadullisille HOJKSeille. HOJKSIn
laatu myo6s parani koulutuksen avulla. Meilla Suomessa olemme nyt 2000-
luvulla naita kriteeristdja ja ohjeistuksia laatimassa. Tassa olemme suuren haas-
teen edessd, kun samanaikaisesti yleisesti hyvaksytty koulutuspoliittinen ideo-
logia on ohjaamassa erityisopetusta voimakkaammin osaksi yleisopetusta. Kou-
lutuksen tarve on kahtiajakautunutta. HOJKS opettajan tydvalineend on huomi-
oitava seka yleis- ettd erityisopettajien ammatillisessa peruskoulutuksessa. Sen
toteutusta taman paivan koulussa tulisi tukea myds monimuotoisen tadydennys-
koulutuksen avulla, joka ei perustu pelkkdan HOJKSin laadintaan, vaan antaa
tydkaluja laajemmin tarkistaa opettajien oppimiskasityksia.

HOJKSin merkitysta niin yksilo- kuin koulujérjestelmatasolla on tarkastel-
tava suomalaiselle erityisopetukselle asetettujen periaatteiden valossa (ks. Ihat-
su & Ruoho 2001, 98-99.) Erityiskasvatuksen eettisenda lahtékohtana oleva
ihmiskasitys rakentuu ihmisarvolle, integriteetille, itsemaaraamisoikeudelle ja
osallisuudelle. Nama voidaan ndhda myods HOJKSIiin sisdankirjoitettuina muo-
toehtoina. Toinen yleinen erityisopetustamme ohjaava periaate on normalisaa-
tion periaate, jonka toteutumisessa HOJKS toimii véalineend pyrkien mahdollis-
tamaan oppilaan opiskelun lahikoulussaan. HOJKSin avulla pyritdan turvaa-
maan oppilaalla yhdenvertaiset mahdollisuudet kehittda kykyjaan, mika sisal-
tyy oppimisoikeuden ja ryhmaan kuulumisen periaatteeseen. Myds erityisope-
tusta ohjaavat pedagogiset periaatteet — ennaltaehkaisyn ja terapeuttisuuden
periaatteet sekd oikeus tuettuun koulunk&yntiin ja kokonaiskuntoutukseen —
eksplikoituvat HOJKSien sisalldissa. Naiden pohdintojen yhteenvetona voidaan
todeta, ettda HOJKS on sovussa erityisopetukselle asetettujen periaatteiden
kanssa. HOJKS tulee ndhda kadenojennuksena: mahdollisuutena yksiléa ja
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yhteis6d kunnioittavaan koulunkayntiin, selkeyttdjana opetuksen suunnitte-
lussa ja toteutuksessa seka oppilaiden ja huoltajien osallisuuden lisédajana.

7.2 Johtopaatokset

HOJKS-palaverien kokoonpano

HOJKSeja laadittiin paasaantoisesti asiantuntijamallin ja huoltaja-opettajamallin
mukaisesti. Vaikka asiantuntijamalli on yleisesti hyvaksytyn HOJKS-ajattelun
mukainen tapa laatia HOJKS, tutkimus osoittaa, ettd kaytannossa luottamuksel-
lisen yhteistyon edellytys voikin olla huoltajan ja opettajan kahdenkeskinen
tapaaminen. Huoltajat arvioivat asiantuntijamallin erityisesti teoreettisesti
ajateltuna tarkeaksi, mutta oman lapsensa kohdalla 62 % katsoi huoltaja-opetta-
jamallin palvelevan paremmin heidéan perhettédn. Talloin asiantuntijatieto
hankittiin ennen palaveria HOJKSin laadinnan tueksi. Opettajat korostivat
HOJKS-prosessin kehittavan yhteistyoverkostoja.

HOJKSin merkitys huoltajille

HOJKS-prosessin lahtékohta on yhteinen ndkemys lapsesta, mika korostaa
HOJKSin merkitystéd yhteistyovalineend. Tahan tutkimukseen osallistuneet
huoltajat olivat paasaantdisesti erittdin tyytyvaisia HOJKSien laadintaan ja
omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa seké kokivat palaverit hyodyllisiksi. HOJKS-
palavereissa ja —asiakirjoissa kaytettavaan kieleen on kuitenkin kiinnitettava
huomiota, silla ainoastaan 54 % huoltajista ilmaisi positiivisen kantansa
HOJKSien ilmiasun ja selkedn Kielen osalta. Sekd huoltajien ettd oppilaiden
vaikuttavuutta voidaan edistad myods HOJKS-prosessiin ennakkoon perehdytta-
malla. Positiivisten lahtokohtien menetelméa osoittautui huoltajien osallisuutta
helpottavaksi keinoksi HOJKSien laadinnassa. Kodin ja koulun yhteistyd seka
huoltajien oikeus osallistua ja vaikuttaa lapsensa koulunkayntiin nahtiin opetta-
jien kannanotoissa huoltajien merkittavimmiksi hyotynakokulmiksi HOJKSIn
suhteen.

HOJKSin merkitys oppilaalle

Oppilaiden osallistuminen HOJKS-palavereihin liséantyi viidenneksella toisena
HOJKSIin laadintavuotena. HOJKSin merkitys oppilaiden tiedostamana moti-
voinnin valineend, ei toteutunut toivotulla tavalla jokapaivaisessa koulunkayn-
nissd. Oppilaiden saama hyoty HOJKSeista nahtiin valillisena yksildivan ope-
tuksen suunnittelun, kodin ja koulun vélisen yhteistydn ja oppilaan oikeus-
turvanakokulman kautta. Myds HOJKS-palaverin luonne muuttui oppilaan
osallistumisen vaikutuksesta, mika nostatti kysymyksen aikuisten valisen kom-
munikoinnin tarpeesta.

HOJKSin merkitys opettajan tydvalineena
Opetus pohjautuu sille kuvalle, jonka opettaja yhteistytssa huoltajien ja
asiantuntijoiden kanssa oppilaasta muodostaa. Opettajan tehtdva on laatia
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oppilaasta pedagoginen diagnoosi. Tata tyttad tukevat oppilaan mahdolliset
psykologiset ja/tai laédketieteelliset tutkimustulokset ja diagnoosit, joiden tulisi
olla saatavilla koululla opettajan suunnittelun tukena seka asiantuntijayhtey-
denottoa helpottamassa. Opettajan suorittama pedagoginen arviointiprosessi
nahtiin tarkeéksi aina, kun oppilaan tilanteessa tapahtuu muutos. Sen sijaan
HOJKSia péivitettdessa oppilaalle, jonka oppimisymparistd on pysynyt muuttu-
mattomana, havainnointimalli pedagogisena diagnosointikeinona koettiin arvi-
ointimallia mielekkddmmaksi. Opettajien puheissa esiintyi toiveita pedagogis-
ten diagnosointivéalineiden kehittdmisesta ja monipuolistamisesta.

HOJKSien laadinta on tuonut mukanaan opettajan ty6lle uuden velvoit-
teen: kirjaamisen. Vaikka osa opettajista koki kirjaamisen ty6laana, sen nahtiin
my06s auttavan opettajaa sitoutumaan aiempaa pidemmalle vietyyn ja analyytti-
sempaan oppilastuntemukseen. Myds kirjaamisen yhteistyota jamakoittava ja
tiedottava merkitys tunnistettiin. Kirjaamista toisaalta vaikeuttavat eettiset on-
gelmat ja oppilaan oikeusturvakysymykset. Tutkimus osoitti, etta prosessiluon-
teensa vuoksi HOJKSien laatiminen vie erityisopetusta eteenpdin ja kasvattaa
opettajia ammatillisuuteen omassa ty6ssaan.

HOJKSin yhteys koulun opetussuunnitelmaan

Opetuksen suunnittelu pohjautuu HOJKSissa koulun opetussuunnitelmaan.
Mita voimakkaammin oppilaat ovat opetettavissa yhtendisen opetussuunni-
telman mukaisesti ryhmaopetuksessa, sitd suurempi yhteys koulun ainekohtai-
sen opetussuunnitelman ja HOJKSin valilla on. Vastaavasti mita voimakkaampi
on oppimisvaikeuksista johtuva yksilllistavan opetuksen tarve, sita selkeam-
min HOJKS muodostui oppilaan omaksi opetussuunnitelmaksi. Koulun opetus-
suunnitelman yhteys HOJKSiin eksplikoituu siind maariteltyjen paamaarien ja
pitkan aikavélin tavoitteiden muodossa ja tarkentuu oppilaan yksilollisten
tarpeiden edellyttdmien muutosten mukaan HOJKSin lyhyen aikavélin tavoit-
teiksi. HOJKSien voidaan nahda taydentavan yksildllisesti koulukohtaista ope-
tussuunnitelmaa.

HOJKSien sisaltd

Tutkimukseen mukaan otettujen oppilaiden ensimmaistd kertaa laadittujen
HOJKSien sisaltd noudatti lukumaaraisesti samaa linjaa ongelma-alue- ja tavoi-
tekuvauksissa. Oppilaskuvailuista 62 % sisalsi oppilaan voimavaroja, taitoja,
vahvuuksia, opitun hallintaa tai koulutydskentelyn ja koulukayttaytymisen
positiivisia piirteitd. Yksi tdman tutkimuksen keskeisimmista tuloksista on
yksinkertaisuudessaan HOJKSeihin sisdan kirjoitettu kannustavuus. Opettajien
taito kuvata osaamista puutteiden sijasta on merkittava voimavara HOJKSien
laadinnalle. Tama ei kuitenkaan tarkoita asioiden hamartamistd. Olemassa
olevat ongelmat on nostettava selkeasti HOJKSeissa esille. HOJKSien sisalloille
oli tyypillista kerronnallisuus, jossa positiiviset maininnat ja ongelmakuvaukset
vuorottelivat oppilaskuvauksissa. Erityismainintoja lukuun ottamatta kaikkia
oppilaan ilmikayttaytymiseen ja koulutydskentelyyn liittyvid mainintoja oli
kirjattu enemman positiivisina kuin kriittisina.
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HOJKSien sisalléllinen syvyys naytti opettajien haastatteluaineiston
perusteella maaraytyvan luokkamuotoisessa erityisopetuksessa oppilaan tilan-
teesta kasin. Syvyyteen vaikutti ennen kaikkea oppilaan ika, kykyprofiili ja
opetusryhméa kokonaisuutena sekd opettajan tapa suunnitella ja toteuttaa
opetustaan. Kaytannossa oppilaan ensimmainen HOJKS laadittiin tarkasti ja
sitd taydennettiin seuraavana vuonna osiokohtaisesti tarpeen mukaan.

Tarkasteltaessa opettajien piirrearvioinnin avulla saatujen oppilaiden
vahvuuksien ja ongelma-alueiden ilmenemista kirjoitetuissa HOJKSeissa voi-
daan todeta, ettd vaikka opettajat tiedostavat oppilaalla olevan tiettyja vah-
vuuksia ja vaikeuksia, ne eivat valttamatta tule kirjatuiksi HOJKSiin. Kirjatuksi
tulemiseen vaikuttaa ensinnakin eettisyys ja kannustavuus. Oppilasta tai huol-
tajia loukkaavia huomioita ei kirjata. HOJKSin on tarkoitus olla kannustava
suunnitelma. Toiseksi ndyttaa silta, ettd opettaja pyrkii luomaan kokonaiskuvan
oppilaan pedagogisesta oppimisymparistdsta. Oppiaineen painoarvo voi koros-
tua HOJKSIn siséllossa yksilollisesta vahvuus- ja ongelma-alueesta huolimatta
(esimerkiksi matematiikka on mukana tavoitteen asettelussa, vaikka oppilaalla
ei ole todettu mekaanisen laskemisen ongelmia).

HOJKSien toteutus ja yhteys oppilasarviointiin

Opettajien tapaa toteuttaa HOJKSeja voidaan kuvata prosessointi- ja arkistointi-
malleina. Prosessointimallissa korostuu HOJKSin merkitys opettajan tyovali-
neend. Sille on tyypillista HOJKSin muotoutuminen oppilaan kehityksen muka-
na. Arkistointimalli kuvaa HOJKSia hallinnollisena dokumenttina, osana
oppilaskorttia. Oppilasarviointi on koulutydhon liittyva toiminto, joka nayttéaa
edistdvan HOJKS-prosessin ja oppimisprosessin yhteenkuulumista. Oppilaiden
itsearvioinnin nahtiin edustavan toimivaa valinetta sitoa oppilas oman opiske-
lunsa suunnitteluun ja arviointiin, mika sai HOJKSin elamaan. Prosessointimal-
lin mukaan toteutettuna HOJKSin nahtiin ennen kaikkea olevan perusta oppi-
lasarvioinnille HOJKSin luodessa kokonaisndkemyksen oppilaasta ja antamalla
arviointiperusteet tavoitteiden asettamisen kautta.

HOJKSin suhde integraatioon

Vaikka 92 % huoltajista oli ensimmaista HOJKSia laadittaessa tyytyvaisia lap-
sensa nykyiseen koulusijoitukseen, 71 % heista ilmoitti potentiaalisen haluk-
kuuden siirtda lapsensa yleisopetuksen puolelle HOJKSin turvin. Oppilaista 29
% olisi halunnut kdyda koulua yleisopetuksen puolella. Yleisopetuksen opetus-
suunnitelmallisten tavoitteiden lisdksi 23 %:ssa HOJKSeista oli asetettu tavoit-
teeksi yleisopetukseen siirto lahitulevaisuudessa tai mahdollisesta siirrosta
keskusteltiin ja sitéd valmisteltiin psykologisilla tutkimussuunnitelmilla. Naiden
seikkojen ja opettajien haastatteluaineiston perusteella HOJKSin voidaan katsoa
kyseenalaistavan oppilaiden nykyisen opetusmuodon. HOJKS auttaa oppilaan
mahdollisuuksia siirtya yleisopetuksen opetusryhmiin organisoimalla integ-
raatiosuunnitelmia, siirtamalla tietoa opetusmuodosta toiseen seka mahdollis-
tamalla oppilaan selviytymista yleisopetuksessa.
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7.3 Yksilollistamisen haasteet

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, etta yksilollistava opetus on saa-
nut tuekseen yhden merkittavan apuvalineen. HOJKSin hydtynakokulmat eivat
rajoitu koulun ja kodin tasolle, vaan silld voidaan nédhda olevan vaikutuksia
koko koulutusjarjestelmaan. HOJKSin toimijoiden saama hyoty ei kuitenkaan
ole ristiriidaton. Uuden toimintamallin lanseeraaminen toimivaksi malliksi
vaatii aikaa, kokemuksia ja lisdtutkimusta.

Tarkastelen HOJKSin toimivuuden reunaehtoja ensimmaiseksi opettajan
nakokulmasta. Opettajat ovat perusluonteeltaan tunnollisia. On suuri vaara,
ettd mikali HOJKSIin laadinnan ja toteutuksen kaytannon linjat jaavat liian
epamaaraisiksi, yksittaiset opettajat kokevat HOJKSeista jatkuvaa riittamatto-
myytta. ”"Huono omatunto aina, ettd mind en ole saanut niitd tehtyd. Semmoinen
tunne siind aina on paalla. Jos ei olisi HOJKSeja eika néita lappuja, niin minulla olisi
paljon rennompi olotila.” HOJKS tulee ndéhda kontekstissaan. Jokainen oppilas on
persoonana rikas. Pedagoginen analysointi ja siihen pohjautuva opetuksen
suunnittelu voi jo laadintavaiheessa jatkua loputtomiin, toteutuksen syvyydesta
puhumattakaan, ellei riittdvyytta aseteta oikeisiin mittasuhteisiin. Kun HOJKS
sisaltéad 25 pitkan aikavalin tavoitetta ja 52 lahitavoitetta, kuten Lovitt &
Cushing (1994, 34-38) raportoivat tutkimuksensa aariesimerkkina, ei opettaja
eikd oppilas voi enda hallita tilannetta. Nakisin, ettd hyvin toteutuessaan
HOJKS on Kirjallinen osoitus siita, ettd opettaja on haltuunottanut oppilaansa
opetuksen.

Opettajat tarvitsevat lisdkoulutusta. Uuden opettajapolven koulutuksessa
opetuksen yksildllistaminen ja sen kirjaaminen huomioitaneen automaattisesti,
mutta tydssa olevien opettajien tdydennyskoulutusta tulisi olla saatavilla, jotta
I6ytyisi optimaalinen tapa laatia HOJKSeja kunnioittaen yksittadisen opettajan
omaa prosessointitapaa. Kirjaaminen, joka nousi opettajien puheissa voimak-
kaasti esille, ei ole itsestaan selva tydskentelymuoto kaikille opettajille opetta-
jankoulutuksesta ja sen ajankohdasta riippuen. HOJKSien laadinnan ohjeistuk-
sen selkeyttdminen hallinnon taholta on my6s nahtava yhdeksi HOJKS-proses-
sin kehittdmisen edellytykseksi. Vaikka HOJKS on ennen kaikkea opettajan ty6-
véline, se tiedostetaan myos viralliseksi asiakirjaksi. Opettajat haluavat varmis-
tua, ettd he toimivat lain edessd oikein, mink& vuoksi ei ole mielekastd, etta
opettajan tyodskentelya vaikeuttavat epaselvyydet HOJKS-ohjeistuksissa. Var-
sinkin HOJKSien laadinnan alkumetreilla tydhon tarttumista ja hallinnan-
tunnetta edistavat selkeat puitteet. Valtakunnallisten tarkennusten puuttuessa
selkeyttava ohjeistus tulisi laatia kuntatasolla varmistaen nain, ettei se ainakaan
jaa yksittaisen opettajan huolenaiheeksi.

Tavoitteiden asettamista ei koettu téssd tutkimuksessa erityisen ongel-
malliseksi, mutta kun tarkastelukulmaa kasvatetaan tavoitteiden ja arvioinnin
yhteismitallisuuteen, tilanne ei ole enda ongelmaton. Tavoitteiden asettamisen
lahtokohta on yksilésidonnainen tavoitteiden muodostuessa oppilaskohtaisten
oppimisedellytyksien perusteella. Arviointitilanne on voimakkaammin kon-
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tekstisidonnainen, jolloin siihen vaikuttaa koulun opetussuunnitelma, toteutet-
tu opetus ja opetusryhman muiden oppilaiden suoriutuminen. TAma ristiriita
tyollistad opettajia ja kyseenalaistaa heidan oikeudenmukaisuusajatteluaan.
Yksilollisesti asetetuille tavoitteille perustuva arviointi vaatii tukea ja tutkimuk-
siin perustuvaa ohjausta. Erityisesti yleisopetuksessa laadittavien erilaajuisten
oppimaarien arviointi olisi saatettava jatkotutkimuksen kohteeksi, jotta yksil6l-
linen suunnittelu ei tormaa kaytannén umpikujaan arviointivaiheessa.

Oppilaat osallistuivat tahan tutkimukseen paaosin valillisesti. Sellaiseksi
koettiin myds oppilaiden saama hyoty HOJKSeista. Oppilaiden osallistuminen
ansaitsisi kuitenkin oman tutkimuksensa, koska tdméa tutkimus heréatti useita
kysymyksia oppilaiden omaan opiskeluunsa sitoutumisen, HOJKS-palavereihin
osallistumisen kokemisen ja hyodtynakokulman suhteen. HOJKS-palaveriin ja
oman opetuksensa suunnitteluun osallistuminen voidaan nahda valttamatto-
myytend sitoutumisen nakokulmasta. Tamé& korostuu erityisesti, kun
HOJKSissa keskitytddan ongelmanratkaisuun, johon oppilaan on sitouduttava.
Rinnalle on kuitenkin nostettava aikuis- ja lapsinakokulma. HOJKS-palaveri voi
olla oppilaalle ahdistava tai pitkaveteinen. Se voi myos olla oppilaan kehitys-
ikédan nahden liian formaali tapa katsoa tulevaisuuteen. Oppilaiden osallistumi-
nen naytti tassa tutkimuksessa muuttavan palaverin kulkua oppilaslahtoiseksi,
mika piti huomioida keskustelutavoissa ja palaverin kaavassa. Vaikka oppilai-
den osallisuus nahtiin paasaantdisesti positiiviseksi ja tarkedksi oppilaan sitou-
tumisen kannalta, opettajien puheissa ilmeni myo6s toiveet saada rauhassa
keskustella aikuisten kesken. Toivottavaa olisi, ettd tulevaisuudessa tutkimus
kohdentuisi rakentamaan erilaisia palaverimalleja, jotka palvelisivat eri-ikaisia
oppilaita ja eri tarkoituksia. Oppilaat tulisi nostaa aiempaa aktiivisempaan
rooliin HOJKSin laadinnassa, jotta valtyttaisiin Lovittin ja Cushingin (1994, 34—
38) tutkimustuloksilta, joiden mukaan heidan tutkimuksessaan mukana olleet
oppilaat olivat joko epétietoisia HOJKSeista tai valinpitaméattomia niiden suh-
teen. Oppilaita voidaan myos kouluttaa uuteen tehtavaan. Yhtend ratkaisuna
tahan on toteutettu oppilaiden strategiaopetusta, jonka Van Reusen & Bos
(1994, 446-475) kokivat tutkimuksensa perusteella oleellisesti lisanneen yksil6i-
dyn tiedon, tavoitteiden ja positiivisen ilmapiirin maaraa.

Oman tutkimusintressinsd avaa HOJKSin toteutuminen oppilaan nako-
kulmasta. Opettaja tekee arvosidonnaisia ratkaisuja paattaessaan oppimateriaa-
lien valinnoista ja itse opetuksen toteutuksesta oppilaiden HOJKSien pohjalta.
Empiirinen aineistoni ei antanut kuvaa siitd, mitéd luokkahuoneessa todella
tapahtui ja milla tavoin opettaja kaytannodssa toteutti Kirjoitettua HOJKSia.
Tama olisi kylla merkittava jatkotutkimusaihe, koska se kertoisi ennen kaikkea,
miten HOJKS edistad oppilaan opiskelua ja koulusuoriutumista. Tallainen
tutkimus voisi paljastaa my6s mahdollisia piilo-HOJKSeja, mutta ennen kaikkea
tutkimus antaisi tietoa siitd, mikda on HOJKSin todellinen hyoty, ja se realisoisi
nain myos opettajien tydmaaran.

Koulutusjarjestelmatason perspektiivista HOJKS liittyy selkeasti niihin
vaatimuksiin, joita vahiten rajoittavan oppimisympariston jatkumo koulutuk-
selle asettaa. HOJKSin lainséddanndllinen taustaoletus on, ettd lain voimalla
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voidaan yksittaiselle oppilaalle suunnitella sopiva opetus (Smith & Brownell
1995, 1-11). Tama ohjaa meidat tarkastelemaan Kriittisesti nykyistd koulutus-
jarjestelmaamme ja sen toimivuutta yksilollistamisen edessd. HOJKS voidaan
nahda tassa keskustelussa valineeksi, joka auttaa uusien toiminnallisten raken-
teiden muotoutumisessa. Inklusiivisille periaatteille pohjautuvassa oppivassa
koulussa oppilaan yksilollisyyden kohtaaminen perustuu systeemiselle ongel-
manratkaisutavalle (Naukkarinen 2001, 351-352). Oppilaiden yksil6lliset tar-
peet kohdataan leimaamatta heidan vahvuuksiaan ja heikkouksiaan lahjakkuu-
deksi tai oppimisvaikeudeksi (Sapon-Shevin 1999, 244-248). HOJKSIin tehtava
on sitouttaa kouluyhteis6 muokkaamaan oppimisymparistd oppilaan yksil6lli-
sia tarpeita vastaavaksi.

Koulutusjarjestelmamme arvostaa tietoa. Sen tulisi kuitenkin nykyista tie-
toisemmin ndhda oppiminen monidimensioisena prosessina, jossa tiedonhan-
kintaan liittyva oppiminen taydentyy tekemaan oppimisen, sosiaalisen oppi-
misen ja olemaan oppimisen kautta. (Delors 1996, 21.) Olemaan oppimisella
tarkoitetaan ihmisen persoonallisuuden rikkauden ja monipuolisuuden tunnis-
tamista ja tunnustamista (Koivunen 1998, 97). Yksil6llisyyden kunnioittaminen
ja yksilon potentiaalin huomioiminen opetuksen suunnittelussa ilmenee
olemaan oppimisen tukemisena HOJKSin laadinnassa. Koivunen (1998, 80, 96-
97) on tulkinnut olemaan oppimisen viittaavan hiljaiseen tietoon, jonka opettaja
omaa oppilaastaan. Hiljainen tieto ja fokusoitu eli eksplisiittinen tieto edustavat
tiedon kahta eri ulottuvuutta. Fokusoitu tieto maadrittelee kéasittelemadamme
asiaa ja tekee sen nakyvaksi. Tassad kasittelyssa tarvittava valttdmaton
taustatieto on hiljaista tietoa.

Opettaja suunnittelee oppilaansa opetusta oppilaasta keratyn tiedon va-
rassa. Tata tietoa taydentda ja hammentaa oppilaan kokonaisvaltainen yksilolli-
syys ja opettajalle karttunut hiljainen tieto oppilaasta. Kuinka hiljaista onkaan
tieto, jonka varassa oppilaan piilo-HOJKS rakentuu?
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SUMMARY

Aims of the study

“Our child is precious” was one teacher’s comment about an IEP meeting. It de-
scribes the emotional experience of an IEP meeting that succeeded in offering
the parents a full partnership in planning their child’s education and managed
to reinforce the pupil‘s strengths and academic and social improvement as tools
to go on.

The aim of this study is to examine how Individual Educational Plans
(IEP) are drawn up and how well they are experienced as functioning by teach-
ers and parents in the context of the special school. IEPs have been used for a
couple of decades in Finland, especially in the education of pupils with mental
retardation. Little by little during the past few years, IEP has found its place, on
a voluntary basis, as a tool for focusing the education of other children with
special needs, as well. This study was conducted at the beginning of new school
legislation which stipulates that every child in special education must receive
an IEP. In the Finnish research field, IEP is a fairly untouched concept, which
makes the purpose of this study more interesting and challenging.

In this context | wanted to map out the significance IEP has for teachers,
parents and the school system as a whole. My aim was to discover the useful-
ness of IEP. To achieve these goals, | tried to find out how IEPs are drawn up,
what they consist of, and how well they are functioning in the context of the
special school where a modified curriculum plan already exists at the school
level.

Methods
The study was conducted in a special school with 105 children who have mod-
erate learning difficulties (the majority of the children) and/or specific speech
disorders. | interviewed nine teachers of the school, and the parents of the pu-
pils answered inquiries on the subject before the first IEPs were drawn up. The
interviews and the inquiries were repeated after two years of experience with
IEP. Since it is critical that there be a close match between assessment and in-
structional accommodations (Ysseldyke, Thurlow, Bielinski, House, Moody &
Haigh 2001, 212), a learning inventory was also conducted by teachers to dis-
cover the variety of the special needs of the pupils and find out which of these
needs are included in an IEP. To fill out the picture, data were also gathered
from the written IEPs.

The data were analyzed by quantitative and qualitative methods. To give
a brief presentation, | used factor analyses on parents’ inquiries and the learn-
ing inventories. Triangulation was useful in analyzing the data by comparing
the teachers’ and parents’ comments concerning IEP with the evidence in the
IEPs.
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Results and conclusions

The results showed that IEP was highly appreciated by parents, though their
full partnership in the process should be acknowledged, especially in the lan-
guage used in meetings and documents. Although it is highly recommended
and generally carried out that IEP meetings include experts such as school psy-
chologists and therapists who are dealing with the child, 62 % of the parents in
this study expressed their desire to have more intimate meetings with the
teacher. If this gives the parents the motivation and the courage to get more in-
volved in their children’s education, that should be the case. We must remem-
ber that we are dealing with parenthood in an especially delicate situation.
Even though the participation of the pupils themselves in drawing up their IEPs
can be described as modest in this study, IEP was found to protect the rights of
the pupils by having their individual needs be examined and taken into account
in teaching and by having their parents involved in their schooling.

IEP can be a valuable tool for the teacher, helping her/him to individual-
ize a pupil’s education based on the pedagogical evaluation she/he has done.
The thoroughness of IEP seems to relate to the situation of a specific child, the
classroom context, and changes in the pupil’s educational environment. Various
teachers used the IEPs in different ways. Some, for example, tended to adjust
the invidualization of education according to the IEPs and make repeated
changes in the IEPs. The emphasis were put on process. On the other hand, oth-
ers had the IEPs done and placed them among the pupils’ records, not return-
ing to them before the pupils’ final assessment at the end of the year.

Examination of the written IEPs showed that 62 % of all descriptions of the
pupils’ were positive. This may seem obvious, but nevertheless it is an impor-
tant finding. A supportive view of the child is the bridge that carries one over
the difficulties and gives strength to parents, pupils and teachers to work to-
gether and plan the child’s education. Even though the goals were not found to
be difficult to set according to this study, they deserve a great deal of considera-
tion to make sure they are appropriate for each specific pupil. We should be
careful not to plod down the well-worn “behavioral objectives” path (Goddard
1995, 258-264), drawing up too many or too limiting goals which the child is
not able to reach. The ultimate demand for the goals is that they need to be in
accordance with the assessment.

IEP questioned the justification of the special school placement in 23 % of
the cases in this study by including transfer plans in the IEPs or plans to have
psychological examinations to provide a basis on which to proceed. In this re-
spect, and taking into consideration the role IEP has got to play in reserving and
transferring the necessary academic and non-academic information concerning
a pupil, the wider connection between IEP and the education system must be
acknowledged. IEP individualizes a pupil’s education. It should also protect
one’s right to be educated in a least restricted environment.
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LITE1 HOJKS-PANKKI (liitteeksi otettu tutkimukseen liittyvat kaavakemallit)
B. LUOTTAMUKSELLINEN
HENKILOKOHTAINEN SUUNNITELMA OPETUKSEN JARJESTAMISEKSI
1. Suunnitelman laadintapaivamaara, laatijat yhteystietoineen seké vastuuhenkil®
2. Yhteystiedot

Koulu/luokka

Luokanvalvoja

Oppilaan nimi

Syntymaaika

Huoltajat

Osoite

Puh

3. Taustatiedot paivahoidosta, kuntoutuksesta ja koulunkaynnista sek& mahd. diagnoosi

4. Vahvuudet ja ongelma-alueet oppimisessa ja koulunkéynnissa (testaustulokset,
oppilaan, huoltajien ja opettajan huomiot)

Perustaidot (luku- ja kirj. & matematiikka)
Muut oppiaineet
Tydskentely luokkayhteisossa

Koulunkéayntiin asennoituminen kodin ndkdkulmasta (kotitehtévéat, motivaatio,

koulukaverit jne.)

Muuta

5. Tavoitteet

6. Menetelmat ja tukitoimet (koulunkayntiavustajan tarve, apuvélineet, koulukuljetus)

7. Jatkosuunnitelmat (arviointipalaveri seka mahdolliset jatkotutkimuksen ym.)

8. Arviointi (taytetaan arviointipalaverissa)

Henkilokohtaista suunnitelmaa opetuksen jarjestamiseksi sdilytetaan oppilaan oppilaskortin
yhteydessé.

(Kaavake on laadittu ennen Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden muutosta
10.1.2000, jossa maarataan HOJKSin laadinnasta.) (jatkuu)
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LIITE 1 HOJKS-PANKKI (jatkuu)
C. LUOTTAMUKSELLINEN
HENKILOKOHTAINEN SUUNNITELMA OPETUKSEN JARJESTAMISEKSI
1. Suunnitelman laadintapaivamaara, laatijat yhteystietoineen seké vastuuhenkil®
2. Yhteystiedot
Koulu/luokka
Luokanvalvoja
Oppilaan nimi
Syntymaaika
Huoltajat
Osoite
Puh.
3. Taustatiedot paivahoidosta, kuntoutuksesta ja koulunkaynnista sek& mahd. diagnoosi
4. Vahvuudet ja ongelma-alueet oppimisessa ja koulunkdynnissé (testaus tulokset,
oppilaan, huoltajien ja opettajan huomiot)
Kognitiiviset taidot
Sosiaaliset taidot
Kielen ja kommunikaation taidot

Havainnointi ja motoriikka

Koulunkayntiin asennoituminen kodin nakokulmasta (kotitehtavat, motivaatio,
koulukaverit jne.)

Muuta

5. Tavoitteet

6. Menetelmat ja tukitoimet (koulunkayntiavustajan tarve, apuvélineet, koulukuljetus)

7. Jatkosuunnitelmat (arviointipalaveri seka mahdolliset jatkotutkimuksen ym.)

8. Arviointi (taytetaan arviointipalaverissa)

Henkilokohtaista suunnitelmaa opetuksen jarjestamiseksi sdilytetaan oppilaan oppilaskortin
yhteydessé.

(Kaavake on laadittu ennen Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden muutosta
10.1.2000, jossa maarataan HOJKSin laadinnasta.) (jatkuu)
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LIITE 1 HOJKS-PANKKI (jatkuu)

E. OPPILAAN KOULUTUSSUUNNITELMA 1/2 LUOTTAMUKSELLINEN

Oppilaan henkilétiedot

Oppilaan nimi Syntymaaika
Oppilaan osoite Puh. koti
Huoltajan nimi ja osoite Puh. koti / tyo
Opetuksen jarjestaminen

Koulu Luokka/lukuvuosi

Luokanvalvoja

Taustatiedot kuntoutuksesta ja ala-asteelta

Opetuksessa huomioitavat oppilaan sairaudet/vammat/rajoitukset
Oppilaan vahvuudet

Oppilaan ongelma-alueet oppimisessa ja koulunkaynnissa
Oppilaan koulunkayntia koskevat paaasialliset tavoitteet
Tukipalvelut (koulunkéyntiavustajan tarve, apuvélineet jne.)
Opettaja konsultoi tarvittaessa/yhdyshenkild puh.

Muut koulunkayntiin liittyvat jarjestelyt

Koulutussuunnitelma siirtyy oppilaan mukana

Huoltajan suostumus

Koulutussuunnitelman tarkistaminen
Koulutussuunnitelman laatijat ja vastuuhenkil6:

paikka ja aika Kokouksen puolesta Allekirjoitus

HENKILOKOHTAINEN SUUNNITELMA OPETUKSEN JARJESTAMISEKSI
AINE/AINEET

Nykytilan arviointi

Tavoitteet

Menetelmat

Materiaalit

Arviointi

Muut kouluty6ssd huomioitavat seikat

(Kaavake on laadittu ennen Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden muutosta
10.1.2000, jossa maaratddn HOJKSin laadinnasta.)

(jatkuu)

2/2
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LIITE 1 HOJKS-PANKKI (jatkuu)

Lisasivu HOJKS:iin LUOTTAMUKSELLINEN
Oppilaan nimi: Syntymaaika:
Luokka:

Seurantapdivamaard, osanottajat ja vastuuhenkild:

HENKILOKOHTAISEN OPETUKSEN JARJESTAMINEN

1. Perustietojen paivitys(muutokset oppilastiedoissa ja nykytilan arvio):

2. Yleistavoitteet:

3. Lahitavoitteet:

4. Arviointi (suoritetaan lukuvuoden lopussa):

Henkildkohtaista suunnitelmaa opetuksen jarjestamiseksi séilytetddn oppilaan oppilaskortin
yhteydessé.

(Kaavake on laadittu ennen Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden muutosta
10.1.2000, jossa maarataén HOJKSin laadinnasta.)

(jatkuu)
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LIITE 1 HOJKS-PANKKI (jatkuu)

TASKU-HOJKS (muokattu pystyasentoon luettavuutta helpottamaan)

OPPILAS LUOKKA

OPETTAJA PVM
Mika sujuu | Misté ollaan Mita tehdaan? | Mihin Mita tapahtui?
hyvin? huolissaan? mennessa?

Oppilas

Aiti

Isé

Opettaja
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LITE 2 ERITYISOPETTAJIEN HAASTATTELU 1

ERITYISOPETTAIJIEN ARVIOT HENKILOKOHTAISISTA OPETUSSUUNNITELMISTA
ENNEN NIIDEN LAADINTAA

1. Mitd HOPS tarkoittaa sinulle? Mité sinulle tulee mieleen HOPS:ista? Miké& sinun
mielestasi HOPS on?

2. Oletko aikaisemmin tehnyt HOPS:eja?

a) ei lainkaan

b) yksittéisille oppilaille

c) kaikille luokan oppilaille

3. Mikali vastasit myonteisesti, minkélaisia HOPS:eja olet tehnyt?

4. Kuinka monta tyypillistda EMU:a sinulla on luokassasi?

5. Mita tarkoitat tyypillisella EMU:l1a?

6. Milla mielelld alat laatia HOPS:eja oppilaillesi ensi syksyna?

7. Mité arvelet, mitd hydtya HOPS:eista on oppilaillesi?

8. Mita hyotya HOPS:ien laadinnasta on omalle tydllesi?

9. Keiden kanssa haluat laatia HOPS:it?

a) huoltajan kanssa kahden kesken

b) huoltajan seka oppilaan puhe-, toimintaterapeutin tai muiden yhteistykumppaneiden
¢) huoltajan, edella mainittujen yhteistydkumppaneiden seka rehtorin kanssa

d) muu kokoonpano, ketka?

10. Haluaisitko aiheesta lisakoulutusta tai muuta tukea?

11. Kuinka moni oppilaistasi kaipaisi lisatestausta oppimisvaikeuksien diagnosoinnin ja
opetuksen suunnittelun avuksi ennen HOPS:ien laadintaa?

12. Haluatko tukea testaukseen?

13. Kuinka monta vuotta olet toiminut erityisopettajana?
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LIITE3 HUOLTAIJIEN KYSELY 1
Hyvét vanhemmat,

Kaikille koulumme oppilaille laaditaan kuluvan lukukauden aikana henkilokohtaiset
opetussuunnitelmat. Teen tutkimusta henkilokohtaisten opetussuunnitelmien laadinnasta
ja niiden toimivuudesta koulussamme. Pyydan teitd vastaamaan muutamaan
kysymykseen, silla mielipiteenne ja ajatuksenne lapsenne koulunkdynnistd ja
henkilokohtaisista opetussuunnitelmista oman lapsenne kannalta ovat térkeita
kokonaiskuvan saamiseksi. Kaikki asiat tutkimuksessani kasitelladn luottamuksellisesti ja
nimettdmina.

1. Oletteko aikaisemmin kuullut puhuttavan henkil6kohtaisista opetussuunnitelmista?
Kylla —— Ei

2. Onko lapsellenne aiemmin tehty henkilokohtaista opetussuunnitelmaa tai
koulutussuunnitelmaa? Kyll& Ei
Mikaéli vastasitte mydnteisesti, oliko se positiivinen kokemus? Kyll4 Ei

3. Oletteko saaneet tarpeeksi vaikuttaa lapsenne koulunkéyntiin? Kylla Ei
Ehdotuksia parempaan suuntaan

4. Oletteko tyytyvainen lapsenne nykyiseen koulusijoitukseen? Kylla Ei
Ajatuksia

5. Mikali lapsellenne tarjottaisiin mahdollisuus kéyda koulua yleisopetuksen puolella
henkilékohtaisen opetussuunnitelman turvin, haluaisitteko tarttua tilaisuuteen?
Kylla Ei

6. Onko lapsenne opiskellut yleisopetuksessa? Kylla Ei
Mikali vastasitte myonteisesti, olitteko tyytyvaisia siirtotapahtumaan? Kylla
Ajatuksia

Bi__

7. Kuka ehdotti lapsenne siirtoa tai sijoittamista erityisopetukseen?

8. Milloin lapsellenne on viimeksi tehty psykologisia tai vastaavia tutkimuksia?
Kuka suoritti tutkimukset?

9. Voimmeko saada néita tutkimustietoja henkilékohtaisen opetussuunnitelman laadinnan
tueksi? Kylla Ei

PYYDAN TEITA PALAUTTAMAAN LOMAKE, KUN SAAVUTTE HOPS-PALAVERIIN.

KIITAN YHTEISTYOSTA, rehtori Eija Valanne
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LITE4 OPPILAIDEN KYSELY

1. Nimi luokka

2. Misté oppiaineista pidéat eniten?

3. Mista oppiaineista et pida?

4. Onko jokin oppiaine, jota haluaisit opetettavan enemman?

Vahemman?

5. Kenen vieressa haluat istua luokassa?

6. Kayko paras kaverisi samaa koulua kuin sind? Kylla Ei

7. Haluaisitko muuttaa jotain asiaa koulussa esim. valitunneissa, ruokailussa,
lukujarjestyksessa, koulun jarjestysséannoissa jne?

6. Kaytko mielellasi nykyista kouluasi (koulun nimi)? Kylla Ei

7. Mikali vastasit “ei”, mita koulua haluaisit kdyda?

Miksi?

8. Arvio kouluamme. Ympyroi 5 - 1 thted. (5 tAhted=erinomainen - 1 tdhti=huono)

Kuinka monta tahted annat koulussamme

tyorauhalle X ok ok kK
koulukavereille * ok ok k k
opetukselle X % % * %
omalle tyoskentelyllesi *ookk Xk

KITOS!
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LIITE 5 OPPILAIDEN PIIRREARVIOINTI OPETTAJIEN ARVIOIMINA

Arvioi ja rastita oppilaan vahvuuksien ja oppimisen haasteiden ilmenemista
oppimiseen ja koulutydskentelyyn liittyvissa taidoissa asteikolla 0-4

(X=ei voi arvioida, O=ei ilmene lainkaan, 1=ilmenee vahaisena piirteend,
2=ilmenee jonkin verran, 3=ilmenee oppilaalle ominaisena piirteend tai

4=ilmenee voimakkaana piirteend).

Oppilaan nimi

Pvm

Vahvuuksia

Sosiaalisesti lahjakas

Taitava verbaalinen ilmaisu

Taitava kuvallinen ilmaisu

Taitava liikunnallinen ilmaisu

Taitava musiikillinen ilmaisu

Taitava kadentoissa

Taitava (lisdd ominainen vahvuus)

Oppimistyyli

Auditiivinen oppija

Visuaalinen oppija

Toiminnallinen oppija

Muu kuvaus

Tarkkaavaisuus ja toiminnanohjaus

Tydskentelee mielellaén yksin

Tyobskentelee mielelladn ryhmaéssa

Toimintojen liiallinen hitaus

Toimintojen liiallinen nopeus

Auttaa mielellaan koulutovereita *

Ei nayta kuuntelevan ohjeita

Vaikeuksia aloittaa tytskentely

Vaikeuksia yllapitaa keskittyminen tydskentelyyn

Vaikeuksia siirtya tehtavasta toiseen

Vaikeuksia lopettaa tytskentely

Kadottaa usein koulutarvikkeita

Hairiintyy helposti ulkoisista arsykkeista

Motorinen levottomuus pulpettitydskentelyssé

Jattaa usein paikkansa luokkahuoneessa

Usein vaikeuksia odottaa vuoroaan

Keskeyttdd usein muita

Riitaantuu helposti siirtymatilanteissa ja valitunneilla

Muutosherkka

Motivoimattomuus *

Tunne-eldman ongelmia

Motoriikka ja havaintotoiminnat

Vaikeus oppia uusia liikesarjoja

Heikko motorinen koordinaatio (liikkunnallisesti kompel6)

* poistettu alhaisen kommunaliteetin vuoksi faktoriananlyysista

(jatkuu)
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Hienomotorisia vaikeuksia (vaikeuksia kaddent6issa)

Avaruudellisen hahmottamisen vaikeuksia (tila ja suunta)

Visuaalisen hahmottamisen vaikeuksia

Sosiaalisen hahmottamisen vaikeus (vaikeus tulkita ilmeita ja eleitd) *

Kielellinen kehitys (kuunteleminen, puhuminen, lukeminen, 4
Kirjoitus)

Vaikeuksia puhedénteiden erottelussa kuulonsa avulla
Vaikeuksia ymmartaa ohjeita ja kuulemaansa

Vaikeuksia muistaa moniosaisia ohjeita

Puheessa ilmenee ddnnevirheité (artikulaatiovirheitd) *

Kielellinen ilmaisu suppeaa (lyhyita, epataydellisia ilmauksia)
Puheessa virheellisia sanojen taivutuksia ja lauserakenteita
Kerronta takeltelevaa (vaikeuksia kertoa omin sanoin)

Aénteet vaihtavat paikkaa puheessa

Vaikeuksia muistaa kirjainten nimié (erityisesti vierasperaiset)
Lukee &aneen hitaasti

Tekee déneen lukiessaan virheitd péatteissa tai taivutusmuodoissa
Tunnistaa vain védhan sanoja kokonaisina sanahahmoina

Ei osaa lukea sanoja danne &anteelté (esim. liu’uttamalla)

Ei ymmarrd lukemaansa (ei osaa kertoa omin sanoin lukemaansa)
Nopea ja huolimaton lukeminen *

Hidas ja huolellisuuteen pyrkivé lukeminen *

Kirjoittaminen hidasta *

Sekoittaa kirjoittaessaan samalta nayttavia kirjaimia (esim. p,b,d)
Vaikeuksia sanojen oikeinkirjoituksessa

Kirjoittaa niin virheellisesti, ettd sanoista ei saa selvaa

Kirjoittaa rakenteeltaan epéatéaydellisia lauseita

Vaikeuksia muodostaa ajatuksista kirjoitusta

Matemaattinen eteneminen ja jarkeily 4

Vaikeuksia liikkua ajatuksellisesti lukujonossa eteen ja taaksepain
(esim. 2-4-6-8..., 13-12-11-10-9..., 10-20-30-40-50...)

Lukee moninumeroisia lukuja vaarin

Ei muista lukusanoja tai numeroita *

Sijoittaa luvut vaarin kerto- ja jakolaskussa

Tekee lainausvirheita

Hyvéksyy jarjettdmia vastauksia (esim. suuruusluokaltaan)

Laskeminen hidasta

Oppilas laskee sormilla tai kdyttaa apuvalineita

Vaikeuksia kertotaulun oppimisessa

Vaikeuksia ratkaista sanallisia tehtavia heikon lukutaidon vuoksi

Vaikeuksia valita oikea strategia ratkaista sanallisia tehtavia (oppilas
ei osaa paattéd monivaiheisten tehtavien laskumuotoa tai -jarjestysta)

Oppilas valitsee sattumanvaraisesti strategian ratkaista sanallinen
tehtava (esim. valitsee viimeksi opetetun laskumuodon)

Ei havaitse syy-seuraus-suhteita

Syrjaytyy varsinaisesta kasiteltdvasta aiheesta tarkastelemaan jotakin
vahéapatoista yksityiskohtaa

* poistettu alhaisen kommunaliteetin vuoksi faktoriananlyysista
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LIITEG6 ERITYISOPETTAJIEN HAASTATTELU 2
VUODEN KOKEMUKSEN JALKEEN MITA HOJKS TARKOITTAA SINULLE?

MOTIVOINTI JA YHTEISTYO

Osallistuivatko kaikki oppilaat palavereihin? Miksi? Miksi ei?

Milla tavoin oppilaat osallistuvat palavereihin?

Miten ajattelet oppilaan kokevan tilanteen, jossa analysoidaan hanen koulunkayntidan?
Tapahtuiko oppilaiden sitoutumista omaan opiskeluunsa?

Osallistuivatko kaikki vanhemmat HOJKSien laadintaan?

Kuinka paljon vanhemmat osallistuivat paatoksen tekoon? Kirjallisesti / suullisesti /
ideoita / toiveita?

Keitd muita osallistui HOJKS palavereihin? Miten he osallistuivat?

Osallistuiko HOJKS palaveriin oppilaan kaikki terapeutit? Miksi? Miksi ei?
Osallistuiko HOJKS palavereihin koulun terveydenhoitajaa? Miksi? Miksi ei?

OPPILAAN TUNTEMUS

Mité testejd, kokeita tai keinoja kaytit arvioidaksesi oppilaan kykytason?

Oppilaan vahvuus- ja oppimisvaikeuskaavake - auttoiko se oppilaan tuntemuksen
tekemista? Milla tavalla?

Kuinka paljon oppilaan terapeutit tuottavat tietoa oppilaan opetuksen suunnitteluun?
Kuinka paljon koet hyotyvasi oppilaan asiatuntijalausunnoista esim. psykologien tai
laékareiden lausunnoista?

TAVOITTEET & MENETELMAT

Onko tavoitteiden asettaminen mielestési helppoa / vaikeaa?

Lahitavoitteet? Pitkan aikavélin tavoitteet?

Onko tavoitteisiin tahtadvien menetelmien paattdminen ollut mielestési helppoa / vaikeaa?

HOJKSIN TOTEUTUS

Kuinka usein otat HIOKSit esille?

Kuinka usein teet lisayksia HOJKSeihin?

Onko HOJKS edesauttanut opetuksen yksilollistamistad? Milta osin?

ARVIOINTI

Auttaako HOJKS oppilasarviointia?

Miten HOJKS ja oppilasarviointi liittyvat toisiinsa?

Piditko kevaalla arviointipalaverit? Kaikkien oppilaiden osalta?

ASENNE JA KOKEMUKSET

Keskusteletko HOJKSeista tai suunnitteletko HOJKSeja muiden opettajien kanssa?
Miten hyvin saat tietoa HOJKSia varten muilta oppilasta opettaneilta opettajilta?
Mitéd apua / tukea haluaisit HOJKSien laatimiseen?

Kuinka usein on mielestasi jarkevaa pitaa HOJKS-palaveri?

Mikéa on mielestasi koulun opetussuunnitelman ja HOJKSin suhde?

Miten koulun opetussuunnitelma tukee HOJKSin laadintaa?

Onko HOJKS edesauttanut oppilaiden integroitumista yleisopetukseen? Miten?
Mita hyotya koet HOJKSista olevan? Onko saatu hyoty oikeassa suhteessa tydmaaraan?
Miten uusi HOJKS kaytanto poikkeaa aiemmasta tavastasi suunnitella opetusta
yksil6llisesti?

Luopuisitko HOJKSien laadinnasta, mikali sité ei edellytettaisi laissa ja koulutoimen
kaytanteissa?
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LITE 7 HUOLTAIJIEN KYSELY 2 (tiivistetty yksi sivuiseksi)
Hyvat vanhemmat, 28.3.2000

Olette olleet kanssamme laatimassa lapsillenne henkilokohtaisia opetuksen jarjestamista
koskevia suunnitelmia (HOJKS). Tutkin henkildkohtaisten opetussuunnitelmien laadintaa
ja niiden toimivuutta koulussamme kahden vuoden kokemuksen jalkeen. Pyydén Teita
vastaamaan muutamaan kysymykseen HOJKS-palavereista saamienne kokemusten
pohjalta. Mielipiteenne ja ajatuksenne ovat térkeitd, jotta voisimme kehittda
henkilokohtaisia  opetussuunnitelmia. Kaikki asiat tutkimuksessani  kasitellaan
luottamuksellisesti ja nimettdmina. Kiitos!

Pyydan Teitd arvioimaan seuraavat véitteet asteikolla 1=tdysin eri mieltd, 2= osittain eri mieltd, 3=en
0saa sanoa, 4=osittain samaa mielta tai 5=téysin samaa mieltd merkitseméall& rasti mielestdnne sopivaan
ruutuun.

Vaitteet 1123|415

HOJKS-kaavake pitéé saada kotiin nahtédvéksi ennen HOJKS-palaveria.

HOJKS on turhan virallinen dokumentti.

HOJKSin laadinnassa saan vaikuttaa lapseni opetuksen suunnitteluun
riittavasti.

Aikaisemminkin opettajan kanssa on kayty keskusteluja vuosittain.
Mielestani HOJKS-palaverit ovat osoittautuneet hyddyllisemmiksi.

Minun on helppo ehdottaa kasvatuksellisia tavoitteita lapseni
henkilokohtaiseen opetussuunnitelmaan.

Minun on helppo ehdottaa opetuksellisia tavoitteita lapseni
henkilokohtaiseen opetussuunnitelmaan.

Termit, joita HOJKSin yhteydessa kédytetdan, ovat vaikeaselkoisia.

HOJKS auttaa hahmottamaan oppilaan koulunkdynnin tavoitteet.

HOJKSin avulla on helppo jasentda oppilaan arviointia.

HOJKS auttaa oppilasta sitoutumaan opintoihinsa.

HOJKS tukee oppilaiden jatkokoulutuksen suunnittelua.

HOJKS-palaveriin osallistuminen oli positiivinen kokemus.

HOJKS helpottaa kodin ja koulun vélista yhteistyota.

HOJKS edistaa opetuksen yksilollistamista.

2. Merkitse rastilla keiden on mielestanne syyté olla mukana HOJKS-palavereissa:
vanhemmat

oppilas toimintaterapeutti
fysioterapeutti psykologi

rehtori kouluterveydenhoitaja
puheterapeutti

(voitte lisata osallistujia).

3. Oman lapseni kohdalla olen palaverissa mieluiten kahden opettajan kanssa.
Kylla Ei

4. Miten usein on mielestéanne jarkevaa pitad HOJKS-palaveri?
5. Muita huomioita ja kehittdamisajatuksia
PYYDAN TEITA PALAUTTAMAAN LOMAKE SULJETUSSA KIRJEKUORESSA OPPI-

LAAN MUKANA OMALLE OPETTAJALLE 7.4.2000 MENNESSA.
KIITAN YHTEISTYOSTA, rehtori Eija Valanne
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LIITE 8

Identifiointitiedot 1-14

CoNoO WM E

HAVTUN
SP
SVUOSI

KOULULYKK

TUPLAUSV
YKSITOIS
LUOKKAL
LUOKKA2
PAATOS
OPE1

OPE2

IKA

ASTE1L
ASTE2

Taustatiedot 15-31

15.
16.

HOJKSin laadintatiedot 32-39
32.

EVAIHDOT
VAIHDOT
PK
PUHETER
TOIMINTA
FYSIOTER
PSYYKE

SOSAALI
TUKILKM
KIELI
AUTISMI
MBG
MUUDG
DG

KKAV
TUTKPAP
TUTKIA

LAATUAT

LISAKSI
LAATPSYK
LAATPUHE
LAATTOIM
LAATREX
LAATTH
LAATFYSI

AINEISTON LUOKITTELUKATEGORIAT JA KOODAUS

1-105

sukupuoli 1=tyttd, 2=poika

syntymavuosi

koululykkays 0=ei, 1=kylla
tuplausvuosien

11-vuotinen oppivelvollisuus 0=ei, 1=kyll&
luokka-aste lv. 1998-1999

luokka-aste lv. 1999-2000
erityisopetuspaatos; 1=emu, 2=dysfasia, 3=yksityisoppilas
luokanopettaja lv. 1998-1999
luokanopettaja lv. 1999-2000

oppilaiden ika tutkimuksen teko hetkella
oppilaiden koulu-aste lv. 1998-1999
oppilaiden koulu-aste lv. 1999-2000

oppilaan kouluvaihdot, kun kyseessa erityisopetussijoitukset
oppilaan kouluvaihdot

oppilas ollut paivakodissa

oppilas on joskus saanut puheterapiaa

oppilas on joskus saanut toimintaterapiaa

oppilas on joskus saanut fysioterapiaa

oppilaalla on tai on ollut psyykkinen hoitosuhde terapiasuhde
perheneuvolaan, lastenpsykiatriselle osastolle tms.)
oppilasta on tuettu sosiaalityon tukimuodoilla

tukimuotojen Ikm/oppilas

kielellinen erityishairio; O=ei, 1=kylla

autismidiagnoosi; O=ei, 1=kyll&

MBD-diagnoosi; O=ei, 1=kylla

muu diagnoosi; 0=ei, 1=kyll&

tekstid muusta diagnoosista

koulunkéyntiavustajan tarve; 0=ei, 1=kylla

oppilaan tutkimuspaperit 10ytyivéat

oppilaan tutkinut yksikko; 1= koulupsykologi, 2=kapene,
3=keskussairaala, 4=yliopistollinen sairaala, 5=kuntainliiton
palvelulaitos, 6=muu

hojksin laatijat Iv. 1998-1999; 1=opettaja + 1 huoltaja, 2=
opettaja + 2 huoltajaa, 3=opettaja + huoltaja + oppilas, 4=
opettaja + 2 huoltajaa + oppilas, 5= opettaja + oppilas, 6= ei
osallistujia, 7=viranomaiset

tekstid muista mahdollisista osallistujista

hojks-palaverissa mukana psykologi; 0=ei, 1=kyll&
hojks-palaverissa mukana puheterapeutti; O=ei, 1=kylla
hojks-palaverissa mukana toimintaterapeutti; 0O=ei, 1=kylla
hojks-palaverissa mukana rehtori; O=ei, 1=kyll&
hojks-palaverissa mukana terveydenhoitaja; O=ei, 1=kylla
hojks-palaverissa mukana fysioterapeutti; 0=ei, 1=kylla

Huoltajien ensimmainen kysely 40-51

40.
41.

VTUTTU
VTEHTY

hojks tuttu vanhemmille entuudestaan; 0=ei, 1=kylla
hojks tehty aikaisemmin; O=ei, 1=kylla
(jatkuu)
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42.
43.

44,

45.

46.

47.

48.
49.

50.
51.

Oppilaiden kysely 52-72

52.

68.
69.

70.
71.
72.

VKOKEM
VVAIK

VTYYT
VINTEG
VSIIRTO
KUKAEHDO

VSIIRTOLK
VSYY

VTAIKA
VLUPA

LEMPIAIN

LISAX1
LISAX2
LISAX3
LISAX4
LISAXS5
EILEMPI
EIKAL
EIKA2
EIKA3
ENEMMAN
ENEMM2
VAHEMMAN
VAHEMM?2
XPAL
XMUUTOS

XTYYTY
XRAUHA

XKAVERI
XOPETUS
XOMATYO

Piirrearviointi 73-144
Muuttujien koodaus: 0=ei ilmene lainkaan, 1=ilmenee vahdisena piirteena,
2=ilmenee jonkin verran, 3=ilmenee oppilaalle ominaisena piirteena tai 4=ilmenee
voimakkaana piirteend, 5=ei voi arvioida

73.
74.
75.
76.

LSOS
LVERB
LKUV
LLIK
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aikaisemmat hojks-kokemukset mydnteisia; O=ei, 1=kylla
vanhemmilla hyvét vaikutusmahdollisuudet lapsensa
koulunkéayntiin; O=ei, 1=kylla

vanhemmat tyytyvaisia lapsensa koulusijoitukseen; 0=ei,
1=kylla

vanhempien integrointihalukkuus yleisopetukseen lapsensa
osalta; O=ei, 1=kylla

vanhempien tyytyvaisyys erityisopetusiirtotapahtumaan; O=ei,
1=kylla

kuka ehdotti siirtoa erityisopetukseen; 1=ope, 2=erityisope,
3=psykologi, 4=puheterapeutti, 5=ladketieteen edustaja,
6=paivahoidon edustaja, 7=vanhemmat itse

mille luokalle siirto tapahtui

syy erityisopetussiirtoon; 1=oppimisvaikeus, 2=Kkielellinen
hdairio, 3=opetusryhmén koko,
4=levottomuus/keskittymisvaikeus, 5=yleisopetus liian vaikea,
6=arkuus tm. psyykk. vaikeudet, 7=diagnosoitu sairaus tai
vamma, 8=poissaolot ja/tai motivointiongelma

viimeisin tutkimusajankohta ikdvuotena

lupa saada tutkimustietoja; O=ei, 1= kylla

mieluisin oppiaine oppilaalle, 1=ai, 2=en, 3=ypi, 4=bi, 5=ge,
6=ue, 7=hi, 8=ma, 9=mu, 10=ku, 11=ks, 12=li, 13=fk, 14=ko,
15=ts, 16=tn, 17=ru, 18=atk, 19=kk

seuraavaksi mieluisimmat aineet samoin koodein

‘(:(i
‘(_(i
ei mieluisa oppiaine

toivottaisiin opetettavan enemman, samoin koodein

toivottaisiin opetettavan vdhemman, samoin koodein
paras kaveri on samassa koulussa; 0=ei, 1=kylla

mitéd muutosta oppilas haluaisi koulunkayntiin;
1=valitunneissa, 2=ruokailussa, 3=lukujérjestyksessa,
4=koulun jarjestyssdannoissa, 5=muussa, 6=ei mitaan
oppilaan tyytyvaisyys kouluun; 0=ei, 1=kyll&
oppilaan antama arvio koulun tydrauhalle; 1=heikko,
2=valttava, 3=kohtalainen, 4=hyvé, 5=erinomainen
oppilaan antama arvio koulukavereille; sama likert
oppilaan antama arvio opetukselle; sama likert
oppilaan antama arvio omalle tydskentelylle; sama likert

Sosiaalisesti lahjakas
Taitava verbaalinen ilmaisu
Taitava kuvallinen ilmaisu
Taitava liikunnallinen ilmaisu
(jatkuu)
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LIITE 8 (jatkuu)

77. LMU

78. LKS

79. AUD

80. VISU

81. TOIM

82. TYYLI1
83. TYO1

84. TYO2

85. HITAUS
86. NOPEUS
87. AUTTAA
88. EIKUULE
89. VAIKALKU
90. VAIKYLL
91. VAIKSIIR
92. VAIKLOPP
93. KADOT
94. HAIR

95. LEVOT1
96. LEVOT2
97. VAIKODO
98. KESK

99. RITA
100. MUUTOS
101. MOT

102. EMO

103. LIIKESAR
104. KMOT
105. HMOT
106. AVA

107. VISHAH
108. SOSHAH
109. PUHERO
110. YMM

111. MUISTI
112. ARTIKU
113. ILM

114. VIRHE

115. TAKELTEL
116. AANTEET

117. KIRJAIN
118. LUKHIT
119. TAIV

120. SANAHAH
121. LIUT
122. LUKEYMM

123. LUKNOP
124. LUKHID
125. KIRJHID
126. PDG

127. OIKKIR]
128. SEKA

129. LAUSSEKA
130. AINE

131. JONO

Taitava musiikillinen ilmaisu

Taitava kadentoissa

Auditiivinen oppija

Visuaalinen oppija

Toiminnallinen oppija

Muu kuvaus

Tydskentelee mielelldaén yksin

Tydskentelee mielelladn ryhmaéssa

Toimintojen liiallinen hitaus

Toimintojen liiallinen nopeus

Auttaa mielellaén koulutovereita

Ei ndytéd kuuntelevan ohjeita

Vaikeuksia aloittaa tyoskentely

Vaikeuksia yllapitaa keskittyminen tydskentelyyn

Vaikeuksia siirtya tehtévasta toiseen

Vaikeuksia lopettaa tyoskentely

Kadottaa usein koulutarvikkeita

Hairiintyy helposti ulkoisista arsykkeista

Motorinen levottomuus pulpettitytskentelyssa

Jattaa usein paikkansa luokkahuoneessa

Usein vaikeuksia odottaa vuoroaan

Keskeyttad usein muita

Riitaantuu helposti siirtymatilanteissa ja valitunneilla

Muutosherkka

Motivoimattomuus

Tunne-eldméan ongelmia

Vaikeus oppia uusia liikesarjoja

Heikko motorinen koordinaatio (liikunnallisesti kbmpeld)

Hienomotorisia vaikeuksia (vaikeuksia kadentoissa)

Avaruudellisen hahmottamisen vaikeuksia (tila ja suunta)

Visuaalisen hahmottamisen vaikeuksia

Sosiaalisen hahmott. vaikeus (vaikeus tulkita ilmeitd ja eleitd)

Vaikeuksia puhedanteiden erottelussa kuulonsa avulla

Vaikeuksia ymmartéaa ohjeita ja kuulemaansa

Vaikeuksia muistaa moniosaisia ohjeita

Puheessa ilmenee d&nnevirheita (artikulaatiovirheitd)

Kielellinen ilmaisu suppeaa (lyhyitd, epatayd. ilmauksia)

Puheessa virheellisia sanojen taivutuksia ja lauserakenteita

Kerronta takeltelevaa (vaikeuksia kertoa omin sanoin)

Aénteet vaihtavat paikkaa puheessa

Vaikeuksia muistaa Kirjainten nimia (erityisesti vierasperaiset)

Lukee &aneen hitaasti

Tekee aaneen lukiessaan virheitd paatteissa tai

taivutusmuodoissa

Tunnistaa vain vahan sanoja kokonaisina sanahahmoina

Ei osaa lukea sanoja 4anne déanteelta (esim. liv’'uttamalla)

Ei ymmarra lukemaansa (ei osaa kertoa omin sanoin

lukemaansa)

Nopea ja huolimaton lukeminen

Hidas ja huolellisuuteen pyrkiva lukeminen

Kirjoittaminen hidasta

Sekoittaa kirjoittaessaan samalta nayttavia kirjaimia (esim.

p.b,d)

Vaikeuksia sanojen oikeinkirjoituksessa

Kirjoittaa niin virheellisesti, ettd sanoista ei saa selvaa

Kirjoittaa rakenteeltaan epéataydellisia lauseita

Vaikeuksia muodostaa ajatuksista Kirjoitusta

Vaikeuksia liikkua ajatuksellisesti lukujonossa eteen ja

taaksepéin (Esim. 2-4-6-8..., 13-12-11-10-9..., 10-20-30-40-50...)
(jatkuu)
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132.
133.
134.
135.
136.
137.
138.
139.
140.
141.

142.

143.
144.

SATA
NUMERO
ALLEK
LAINA
ARVAUS
LASKHID
SORMI
KERTO
SANALL
STRATEGI

SATTUMA

SYYSEUR
SYRIAY

203

Lukee moninumeroisia lukuja vaarin

Ei muista lukusanoja tai numeroita

Sijoittaa luvut vaarin kerto- ja jakolaskussa

Tekee lainausvirheita

Hyvaksyy “jarjettomiad” vastauksia (esim. suuruusluokaltaan)
Laskeminen hidasta

Oppilas laskee sormilla tai kayttaa apuvalineita

Vaikeuksia kertotaulun oppimisessa

Vaikeuksia ratkaista sanallisia tehtévia heikon lukutaid. vuoksi
Vaikeuksia valita oikea strategia ratkaista sanallisia tehtavia
(oppilas ei osaa paattdad monivaiheisten tehtavien laskumuotoa
tai -jarjestysta)

Oppilas valitsee sattumanvaraisesti strategian ratkaista
sanallinen tehtéva (esim. valitsee viimeksi opetetun
laskumuodon)

Ei havaitse syy-seuraus-suhteita

Syrjaytyy varsinaisesta kasiteltavasta aiheesta tarkastelemaan
jotakin vahapatoista yksityiskohtaa

Huoltajien toinen kysely 145-167
Muuttujien 146-159 koodaus: 1=taysin eri mieltd, 2=osittain eri mieltd, 3=en osaa sanoa,
4=osittain samaa mieltd, 5=tdysin samaa mielta

145.
146.
147.
148.
149.
150.
151.
152.
153.
154.
155.
156.
157.
158.
159.
160.

161.
162.
163.
164.
165.
166.

167.

HAVTUN
KAA2
VIR2
VAIK2
HY?2
KATA2
OPTA2
KIE2
TAV2
ARV?2
SIT2
JAT2
MY2
YHT2
YKS2
MUK?2

MUK3
MUK4
MUKR
MUKS5
MUITA
OMAP2

USE2

1-61

Kaavake kotiin etukéateen

HOJKS turhan virallinen dokumentti

Saan vaikuttaa lapseni opetuksen suunnitteluun
HOJKS-palaverit aikaisempia keskusteluja hyédyllisempia
Helppo ehdottaa kasvatuksellisia tavoitteita

Helppo ehdottaa opetuksellisia tavoitteita
HOJKS-palavereissa vaikeaa kielta

HOJKS auttaa hahmottamaan koulunkaynnin tavoitteet
HOJKS avulla helppo tarkastella oppilaan arviointia
HOJKS auttaa oppilasta sitoutumaan opintoihinsa

HOJKS tukee oppilaiden jatkokoulutuksen suunnittelua
HOJKS-palaveriin osallistuminen myonteinen kokemus
HOJKS edesauttaa kodin ja koulun yhteisty6ta

HOJKS edistaa opetuksen yksilollistamista
HOJKS-palaverissa syyta osallistua; 1=huoltaja; 2=huoltaja +
oppilas, 3=huoltaja + oppilas + rehtori, 4= huoltaja + rehtori
Mukana terveydenhoitaja; 0= ei, 1= kylla

Mukana puhe-, fysio- tai toimintaterapeutti; O=ei, 1=kylla
Mukana rehtori; O=ei, 1=kylla

Mukana psykologi, 0=ei, 1=kylla

Muita huomioita HOJKS-palaverin kokoonpanosta

Oman lapsen kohdalla mieluiten opettajan kanssa kahden;
0=ei, 1=kylla

HOJKS-palaverin useus; 1=kerran vuodessa, 2=2 x vuodessa, 1-
2 X vuodessa, 3=useammin, 4=tarvittaessa

HOJKSien sisallén luokittelukategoriat 168-225
Muuttujien 169-225 koodaus; Ikm

168.

169.
170.
171.
172.
173.

KAAVA

PSPESI
NSPESI
PTYO
NTYO
PPER

Kéaytetty HOJKS-kaavake; 1=A-kaavake, 2=B-kaavake, 3=C-
kaavake, 4=D-kaavake, 5=E-kaavake, 6=tasku-HOPS
Positiivinen erityismaininta

Kriittinen erityismaininta

Positiivinen tydskentelykuvaus

Kriittinen tydskentelykuvaus

Positiivinen persoonakuvaus
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LIITE 8 (jatkuu)

174. NPER
175. PKT
176. NKT
177. PKAYT
178. NKAYT
179. PSOS
180. NSOS
181. TTYO
182. TKAYT
183. TPER
184. TSOS
185. TOPS
186. TAI

187. TEN
188. TMA
189. TMU
190. TTN
191. TKO
192. TATK
193. MENE
194. INTE
195. TJARJ
196. TUKIP1
197. TUKIP2
198. TUKIP3
199. TUKIPS
200. TUKIP6
201. TUKIPY
202. TYYLI
203. JATKO
204. HOBBY
205. PAI
206. NAI
207. PMA
208. NMA
209. PEN
210. NEN
211. PHI
212. NHI
213. PYBG
214. NYBG
215. PLI

216. NLI
217. PMU
218. PKU
219. NKU
220. PATK
221. PTN
222. NTN
223. NUE
224. PKO
225. NKO

(jatkuu)

Kriittinen persoonakuvaus

Positiivinen kotitehtévien tekomaininta
Kriittinen kotitehtavien tekomaininta
Positiivinen kayttaytymiskuvaus
Kriittinen kayttaytymiskuvaus
Positiivinen sosiaalisuuskuvaus

Kriittinen sosiaalisuuskuvaus
TyoOskentelyn tavoite

Kayttaytymisen tavoite

Persoonallisen kasvun tavoite
Sosiaalisuuden tavoite
Opetussuunnitelmallinen tavoite
Aidinkielen tavoite

Englannin tavoite

Matematiikan tavoite

Musiikin tavoite

Kasitdiden tavoite

Kotitalouden tavoite

Tietotekniikan tavoite
Menetelmamaininta
Integraatiosuunnitelma tai maininta
Tydjarjestyksellinen muutos
Kuntoutuspalvelu

Sosiaalitoimen tukipalvelu

Psykologinen tai laaketieteellinen tukipalvelu
Kuljetuspalvelu

Avustajan tuki opiskelulle

Tukiopetuksen tuki opiskelulle
Oppimistyylikuvaus

Jatkosuunnitelmat

Harrastusmaininnat

Positiivinen didinkielen nykytilakuvaus
Kriittinen didinkielen nykytilakuvaus
Positiivinen matematiikan nykytilakuvaus
Kriittinen matematiikan nykytilakuvaus
Positiivinen englannin nykytilakuvaus
Kriittinen englannin nykytilakuvaus
Positiivinen historian nykytilakuvaus
Kriittinen historian nykytilakuvaus
Positiivinen ympérist6- ja luonnontiedon nykytilakuvaus
Kriittinen ympadristo- ja luonnontiedon nykytilakuvaus
Positiivinen liikunnan nykytilakuvaus
Kriittinen liikunnan nykytilakuvaus
Positiivinen musiikin nykytilakuvaus
Positiivinen kuvaamataidon nykytilakuvaus
Kriittinen kuvaamataidon nykytilakuvaus
Positiivinen tietotekniikan nykytilakuvaus
Positiivinen kasitdiden nykytilakuvaus
Kriittinen kasitdiden nykytilakuvaus
Kriittinen uskonnon nykytilakuvaus
Positiivinen kotitalouden nykytilakuvaus
Kriittinen kotitalouden nykytilakuvaus
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LIITE 10 ESIMERKKEJA HOJKSIEN KUVAUKSISTA, JOTKA HYVAKSYTTIIN
VASTAAMAAN VAHVUUS- JA OPPIMISVAIKEUS-FAKTOREITA
Faktori HOJKSiin kirjoitettu kuvaus

Kielellis-sosiaaliset
taidot

-sosiaalisuus, rauhallisuus, hyvantuulisuus, itsenaiset
tydskentelytaidot, perustaitojen hallinta

-suhde kouluun positiivinen, ahkera, englantia opiskelee
mielelladn kuulon avulla, tydskentelee keskittyneesti,
sopeutuvainen ryhmatyoskentelyyn

-iloinen, reipas, visuaalinen puoli vahva, kykenee yhteisty6hon ja
tulee toimeen kaikkien kanssa

Psyko-motoriset
taidot

-erittdin vikkeld ja liikunnallinen
-kasityo ja liikunta erittidin mieluisaa
-vahvuudet: liikunnallisuus ja kaytannon tyot

Kuvalliset taidot

-kuvallinen ilmaisu selkéa ja vahvaa
-vahvuudet: hienomotoriikka ja kuvaamataito

Tarkkaavaisuushairi6

-héatéisyys ja keskittymattomyys haittaa tyoskentelya
-levottomuus, keskittymisvaikeudet, lyhytjénteisyys,
huolimattomuus

-ongelmana tyonaloittaminen, yhteistyotaidot ja
keskittymisvaikeudet

Tarkkaamattomuus

-hitaus ja kyky keskittya vain yhteen asiaan kerralla
-vetdytyva, oma-aloitteisuuden puutetta

Emotionaaliset
ongelmat

-alisuoriutuja, univaikeudet

-suurempana ongelmana mielialojen vaihteluiden vaikutus
oppimiseen

-kéy perheneuvolassa, hdpeéda kayda erityiskoulua
-jannittamista ja koulupelkoja

Motoriset vaikeudet

-hienomotorinen kémpelyys
-visuo-motoriikassa edelleen hieman vaikeutta ja alaraajoissa
lihaskiristyksia

Hahmottamisen
vaikeudet

-avaruudellisen hahmottamisen tehtavissa epavarmuutta
-visuaalisen hahmottamisen ongelmat

Lukih&irio

-lukeminen vaikeaa, virheellista, dénteet sekoittuvat
-kirjoituksessa tyypillisia lukivirheita (pitkéavok., -h-, ng, tavutus)

Ekspressiiviset
vaikeudet

-suullisen ja kirjallisen ilmaisun vahvistaminen tarpeen
-tavoitteena puheen selkiyttdminen

-lausetasolla ei hallitse lauserakennetta, kirjoitelman
kirjoittamiseen tarvitsee apua

Reseptiiviset

-tehtdvaohjeiden ymmartdmisen ongelmat

vaikeudet -lukuaineissa tekstin ymmartaminen vaikeaa
-kielellisen paattelykyvyn ja tehtdvaohj. ymmartdmisvaikeudet
-suullisten ohjeiden kuunteleminen vaikeaa

Mekaanisen -matemaattiset perustaidot heikohkot

laskemisen vaikeudet

-tavoitteena matematiikassa laskutapojen varmistaminen
-matematiikan kasitteiden ja toimitusten vahvistaminen

Matemaattisen
paattelyn vaikeudet

-vaikeuksia arvioinnissa ja soveltamisessa
-soveltavissa tehtdvissa ja mittayksikoissa vaikeuksia
-tavoitteena raha- ja aikalaskuja

Keskittymisvaikeudet
matematiikassa

-haluton laskemaan ja tekemaan to6ita
-ryhmaopetuksen seuraaminen edelleen vaikeaa, tarvitsee oman
ohjeistuksen matematiikan tunneilla
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LIITE 11 VAHVUUKSIEN JA OPPIMISVAIKEUKSIEN ILMENEMINEN OPPILAILLA

Kieldlis-sosiaalisten taitojen ilmeneminen oppilailla

Kumulatiivinen

Ikm % %
ei lainkaan 6 8,1 8,1
vahaisena 20 27,0 35,1
jonkin verran 31 41,9 77,0
oppilaalle ominaisen piirteena 17 23,0 100,0
Yhteensd 74 100,0

Psykomotoristen taitojen ilmeneminen oppilailla

Kumulatiivinen

lkm % %
ei lainkaan 8 10,8 10,8
véhaisena 14 18,9 29,7
jonkin verran 31 41,9 71,6
oppilaalle ominaisena piirteena 18 24,3 95,9
oppilaalle voimakkaana piirteena 3 4,1 100,0
Yhteensa 74 100,0

Kuvallisten taitojen ilmeneminen oppilailla

Kumulatiivinen

Ikm % %
ei lainkaan 2 2,7 2,7
véhaisena 12 16,2 18,9
jonkin verran 33 44,6 63,5
oppilaalle ominaisena piirteena 21 28,4 91,9
oppilaalle voimakkaana piirteena 6 8,1 100,0
Yhteensa 74 100,0

(jatkuu)



LIITE 11 (jatkuu)

Tarkkaavaisuushairion ilmeneminen oppilailla

Kumulatiivinen

Ikm % %
ei lainkaan 23 31,1 31,1
vahaisend 26 35,1 66,2
jonkin verran 14 18,9 85,1
oppilaalle ominaisena piirteend 6 8,1 93,2
oppilaalle voimakkaana piirteena 5 6,8 100,0
Yhteensd 74 100,0

Tarkkaamattomuuden ilmeneminen oppilailla

Kumulatiivinen

lkm % %
ei lainkaan 13 17,6 17,6
vahaisend 28 37,8 55,4
jonkin verran 27 36,5 91,9
oppilaalle ominaisena piirteend 5 6,8 98,6
oppilaalle voimakkaana piirteena 1 1,4 100,0
Yhteensa 74 100,0

Emotionaalisten ongelmien ilmeneminen oppilailla

Kumulatiivinen

lkm % %
ei voi arvioida 1 1,4 1,4
ei lainkaan 13 17,6 18,9
vahaisend 32 43,2 62,2
jonkin verran 12 16,2 78,4
oppilaalle ominaisena piirteend 13 17,6 95,9
oppilaalle voimakkaan piirteena 3 4,1 100,0
Yhteensa 74 100,0

(jatkuu)
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LITE 11 (jatkuu)

Motoristen vaikeuksien ilmeneminen oppilailla

Kumulatiivinen

lkm % %
ei lainkaan 24 32,4 32,4
véhaisena 23 31,1 63,5
jonkin verran 16 21,6 85,1
oppilaalle ominaisena piirteend 9 12,2 97,3
oppilaalle voimakkaana piirteena 2 2,7 100,0
Yhteensa 74 100,0

Hahmottamisen vaikeuksien ilmeneminen oppilailla

Kumulatiivinen

Ikm % %
ei voi arvioida 3 4,1 4,1
ei lainkaan 10 13,5 17,6
véhaisena 17 23,0 40,5
jonkin verran 29 39,2 79,7
oppilaalle ominaisena piirteena 11 14,9 94,6
oppilaalle voimakkaana piirteena 4 5,4 100,0
Yhteensa 74 100,0

Lukihéirién ilmeneminen oppilailla

Kumulatiivinen

Ikm % %
ei voi arvioida 4 5,4 5,4
ei lainkaan 21 28,4 33,8
véhaisena 27 36,5 70,3
jonkin verran 15 20,3 90,5
oppilaalle ominaisena piirteend 7 9,5 100,0
Yhteensa 74 100,0

(jatkuu)
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Ekspressiivisten vaikeuksien ilmeneminen oppilailla
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Kumulatiivinen

Ikm % %
ei lainkaan 18 24,3 24,3
véahaisena 38 51,4 75,7
jonkin verran 14 18,9 94,6
oppilaalle ominaisena piirteend 3 4,1 98,6
oppilaalle voimakkaana piirteena 1 1,4 100,0
Yhteensd 74 100,0

Reseptiivisten vaikeuksien ilmeneminen oppilailla
Kumulatiivinen

Ikm % %
ei lainkaan 7 9,5 9,5
vahaisend 24 32,4 41,9
jonkin verran 31 41,9 83,8
oppilaille ominaisena piirteena 9 12,2 95,9
oppilaille voimakkaana piirteena 3 4,1 100,0
Yhteensa 74 100,0

M ekaanisten laskemisen vaikeuksien ilmeneminen oppilailla

Kumulatiivinen

Ikm % %
ei voi arvioida 2 2,7 2,7
ei lainkaan 26 35,1 37,8
vahdaisena 22 29,7 67,6
jonkin verran 17 23,0 90,5
oppilaalle ominaisena piirteend 6 8,1 98,6
oppilaalle voimakkaan piirteena 1 1,4 100,0
Yhteensa 74 100,0

(jatkuu)
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LITE 11 (jatkuu)

M atemaattisen paattelyn vaikeuksien ilmeneminen oppilailla

Kumulatiivinen

Ikm % %
ei voi arvioida 3 41 41
ei lainkaan 14 18,9 23,0
véhaisena 15 20,3 43,2
jonkin verran 14 18,9 62,2
oppilaalle ominaisena piirteend 22 29,7 91,9
oppilaalle voimakkaana piirteena 6 8,1 100,0
Yhteensa 74 100,0

Keskittymisvaikeuksien ilmeneminen matematiikassa

Kumulatiivinen

lkm % %
ei lainkaan 11 14,9 14,9
véhaisena 29 39,2 54,1
jonkin verran 22 29,7 83,8
oppilaalle ominaisena piirteena 7 9,5 93,2
oppilaalle voimakkaana piirteena 5 6,8 100,0

Yhteensa 74 100,0
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LIITE 12 HUOLTAJEN ARVIOIDEN OSIOKOHTAISET JAKAUMAT

Huoltajien ndkemykset HOJK Sin toimivuudesta yhteistyévalineena

Kumulatiivinen

lkm % %
erittdin kielteinen 1 1,6 1,7
kielteinen 2 3,3 51
myonteinen 29 47,5 54,2
erittain myonteinen 27 44,3 100,0
yhteensa 59 96,7
puuttuva tieto 2 3,3
Yhteensd 61 100,0
Huoltajien kokemukset vaikuttavuutensa suhteen
Kumulatiivinen
lkm % %
kielteinen 3 4,9 5,0
ei osaa sanoa 12 19,7 25,0
myonteinen 27 44,3 70,0
erittain myonteinen 18 29,5 100,0
yhteensa 60 98,4
puuttuva tieto 1 1,6
Yhteensa 61 100,0

Huoltajien ndkemykset HOJK Sin toimivuudesta oppilaan kannalta

Kumulatiivinen

Ikm % %
erittdin kielteinen 1 1,6 1,6
kielteinen 1 1,6 3,3
ei osaa sanoa 4 6,6 9,8
mydnteinen 31 50,8 60,7
erittdin myonteinen 24 39,3 100,0
Yhteensa 61 100,0

(jatkuu)
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LIITE 12 (jatkuu)

Huoltajien nékemykset HOJK Sin teknisyydesta

Kumulatiivinen

Yhteensa

lkm % %
erittain myonteinen 16 26,2 26,7
myonteinen 17 27,9 55,0
ei osaa sanoa 22 36,1 91,7
kielteinen 5 8,2 100,0
yhteensa 60 98,4
puuttuva tieto 1 1,6

61 100,0
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LITE 13 PIIRREARVIOINTIEN ESIINTYMINEN HOJKSEISSA (5 sivua)

Kirjattu HOJKSIin

ei kylla Yhteensa
Kielellis-sosiaaliset  ei ilmene lainkaan 20 6 26
taidot tai vahaisena 27.0% 8.1% 35.1%
ilmenee jonkin 31 17 48

verran, ominaisena

tai voimakkaana
piirteend

41,9% 23,0% 64,9%

Yhteensa

51 23 74
68,9% 31,1% 100,0%

Kirjattu HOJKSiin

ei kylla Yhteensé

Psykomotoriset ei ilmene lainkaan 21 1 22
taidot tai vahaisena 28 4% 1,4% 29 7%

ilmenee jonkin 29 23 52

verran, ominaisena

tai voimakkaana

piirteena 39,2% 31,1% 70,3%
Yhteensa 50 24 74

67,6% 32,4% 100,0%

Kirjattu HOJKSiin

ei kylla Yhteenséa

Kuvalliset taidot ei ilmene lainkaan 12 2 14

tai vahaisena 16,2% 27% 18.9%

ilmenee jonkin 43 17 60

verran, ominaisena

tai voimakkaana

piirteena 58,1% 23,0% 81,1%
Yhteensa 55 19 74

74,3% 25,7% 100,0%

(jatkuu)
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LIITE 13 (jatkuu)

Kirjattu HOJKSiin

ei kylla Yhteensé
Tarkkaavaisuushdirio  ei ilmene 41 8 49
lainkaan tai
vahaisena 55,4% 10,8% 66,2%
ilmenee jonkin 6 19 25
verran,
ominaisena tai
voimakkaana 81%  257%  338%
piirteena
Yhteensa 47 27 74
63,5% 36,5% 100,0%
Kirjattu HOJKSiin
ei kylla Yhteensé
Tarkkaamattomuus ei ilmene lainkaan 38 3 41
ilmenee jonkin 28 5 33
verran, ominaisena
tai voimakkaana
piirteena 37,8% 6,8% 44,6%
Yhteensa 66 8 74
89,2% 10,8% 100,0%
Kirjattu HOJKSiin
ei kylla Yhteensa
Emotionaaliset ei ilmene lainkaan 37 8 45
ongelmat tai vahaisena 50.7% 11.0% 61.6%
ilmenee jonkin 15 13 28
verran, ominaisena
tai voimakkaana
piirteena 20,5% 17,8% 38,4%
Yhteensa 52 21 73
71,2% 28,8% 100,0%

(jatkuu)
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ei kylla Yhteensé
Motoriset vaikeudet ei ilmene lainkaan 40 7 47
tai vahaisena 54.1% 9.5% 63.5%
ilmenee jonkin 13 14 27
verran, ominaisena
tai voimakkaana
piirteena 17,6% 18,9% 36,5%
Yhteensa 53 21 74
71,6% 28,4% 100,0%
Kirjattu HOJKSiin
ei kylla Yhteensa
Hahmottamisen ei ilmene lainkaan 25 2 27
vaikeudet tai vahaisena 35.2% 28% 38.0%
ilmenee jonkin 30 14 44
verran, ominaisena
tai voimakkaana
piirteena 42,3% 19,7% 62,0%
Yhteensa 55 16 71
77,5% 22,5% 100,0%
Kirjattu HOJKSiin
ei kylla Yhteensa
Lukihairio ei ilmene lainkaan 42 6 48
ilmenee jonkin 9 13 22
verran, ominaisena
tai voimakkaana
piirteena 12,9% 18,6% 31,4%
Yhteensa 51 19 70
72,9% 27,1% 100,0%

(jatkuu)
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LIITE 13 (jatkuu)

Kirjattu HOJKSiin

ei kylla Yhteensa
Ekspressiiviset ei ilmene lainkaan 32 24 56
vaikeudet tai vahaisena 43.2% 32.4% 75 7%
ilmenee jonkin 6 12 18
verran, ominaisena
tai voimakkaana
piirteena 8,1% 16,2% 24,3%
Yhteensa 38 36 74
51,4% 48,6% 100,0%
Kirjattu HOJKSiin
ei kylla Yhteensa
Reseptiiviset ei ilmene lainkaan 20 11 31
vaikeudet tai vahaisena 27.0% 14.9% 41.9%
ilmenee jonkin 13 30 43
verran, ominaisena
tai voimakkaana
piirteena 17,6% 40,5% 58,1%
Yhteensa 33 41 74
44.6% 55,4% 100,0%
Kirjattu HOJKSiin
ei kylla Yhteensa
Mekaanisen ei ilmene lainkaan 25 23 48
Ias_kemlsen tai vahaisena 34.7% 31.9% 66.7%
vaikeudet - ——
ilmenee jonkin 7 17 24
verran, ominaisena
tai voimakkaana
piirteena 9,7% 23,6% 33,3%
Yhteensa 32 40 72
44 4% 55,6% 100,0%

(jatkuu)
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ei kylla Yhteensa
Matemaattisen ei ilmene lainkaan 23 6 29
paattelyn vaikeudet tai vahaisena 32.4% 8.5% 40 8%
ilmenee jonkin 21 21 42
verran, ominaisena
tai voimakkaana
piirteena 29,6% 29,6% 59,2%
Yhteensa 44 27 71
62,0% 38,0% 100,0%
Kirjattu HOJKSiin
ei kylla Yhteensa
Keskittymisvaikeudet ei ilmene lainkaan 39 1 40
matematiikassa tai vahaisena 52.7% 1.4% 54.1%
ilmenee jonkin 30 4 34
verran, ominaisena
tai voimakkaana
piirteena 40,5% 5,4% 45,9%
Yhteensa 69 5 74
93,2% 6,8% 100,0%
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85

86
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90

liselle sukupuolelle. - Father's impact on son's
gender role identity. 246 p. Summary 9 p.1990.
AHONEN, TIMO, Lasten motoriset koordinaa-
tiohairitt. Kehitysneuropsykologinen seuran-
tatutkimus. - Developmental coordination
disorders in children. A developmental neuro-
psychological follow-up study. 188 p.
Summary 9 p. 1990.

MuRrTO, KARI, Towards the well functioning
community. The development of Anton
Makarenko and Maxwell Jones' communities.
- Kohti toimivaa yhteis6a. Anton Makaren-
kon ja Maxwell Jonesin yhteistjen kehitys.
270 p. Tiivistelma 5 p. Pesiome 5 ¢. 1991.
SEIKKULA, JAAKKO, Perheen ja sairaalan raja-
systeemi potilaan sosiaalisessa verkostossa.

- The family-hospital boundary system in the
social network. 285 p. Summary 6 p. 1991.
ALANEN, ILKKA, Miten teoretisoida maa-
talouden pientuotantoa. - On the conceptu-
alization of petty production in agriculture.
360 p. Summary 9 p. 1991.

NIEMELA, EINO, Harjaantumisoppilas perus-
koulun liikuntakasvatuksessa. - The trainable
mentally retarded pupil in comprehensive
school physical education. 210 p. Summary

7 p. 1991.

KARILA, IRMA, Lapsivuodeajan psyykkisten
vaikeuksien ennakointi. Kognitiivinen malli.
- Prediction of mental distress during puer-
perium. A cognitive model. 248 p. Summary
8 p. 1991.

HAAPASALO, JAANA, Psychopathy as a
descriptive construct of personality among
offenders. - Psykopatia rikoksentekijoiden
persoonallisuutta kuvaavana konstruktiona.
73 p. Tiivistelma 3 p. 1992.

ARNKIL, ERIK, Sosiaalitydn rajasysteemit ja
kehitysvyodhyke. - The systems of boundary
and the developmental zone of social work.
65 p. Summary 4 p. 1992.

NIKKI, MABA-LIISA, Suomalaisen koulutus-
jarjestelman kielikoulutus ja sen relevanssi.
Osa Il. - Foreign language education in the
Finnish educational system and its relevance.
Part 2. 204 p. Summary 5 p. 1992.

NIKKI, MAA-LIISA, The implementation of
the Finnish national plan for foreign language
teaching. - Valtakunnallisen kielenopetuksen
yleissuunnitelman toimeenpano. 52 p.
Yhteenveto 2 p. 1992.

VASKILAMPI, TUULA, Vaihtoehtoinen tervey-
denhuolto hyvinvointivaltion terveysmarkki-
noilla. - Alternative medicine on the health
market of welfare state. 120 p. Summary 8 p.
1992.

LAaAkso, KIRsTI, Kouluvaikeuksien ennusta-
minen. Kayttaytymishdiriot ja kielelliset
vaikeudet peruskoulun alku- ja paattévai-
heessa. - Prediction of difficulties in school.
145 p. Summary 4 p. 1992.

SUUTARINEN, SAKARI, Herbartilainen pedago-
ginen uudistus Suomen kansakoulussa vuosi-
sadan alussa (1900-1935). - Die Herbart'sche
padagogische Reform in den finnischen
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Volksschulen zu Beginn dieses Jahrhunderts
(1900-1935). 273 p. Zusammenfassung 5 S.
1992.

AITTOLA, TAPI0, Uuden opiskelijatyypin synty.
Opiskelijoiden elaménvaiheet ja tieteenala-
spesifien habitusten muovautuminen 1980-
luvun yliopistossa. - Origins of the new
student type. 162 p. Summary 4 p. 1992
KORHONEN, PEKKA, The origin of the idea of
the Pacific free trade area. - Tyynenmeren
vapaakauppa-alueen idean muotoutuminen.

- Taiheiyoo jiyuu booeki chi-iki koosoo no
seisei. 220 p. Yhteenveto 3 p. Yooyaku 2 p.
1992.

KERANEN, JYRKI, Avohoitoon ja sairaala-
hoitoon valikoituminen perhekeskeisessa
psykiatrisessa hoitojérjestelmassa. - The choice
between outpatient and inpatient treatment in
a family centred psychiatric treatment system.
194 p. Summary 6 p. 1992.

WAHLSTROM, JARL, Merkitysten muodostu-
minen ja muuttuminen perheterapeuttisessa

keskustelussa. Diskurssianalyyttinen tutkimus.

- Semantic change in family therapy. 195 p.
Summary 5 p. 1992.

RAHEEM, KOLAWOLE, Problems of social
security and development in a developing
country. A study of the indigenous systems
and the colonial influence on the conventio-
nal schemes in Nigeria. - Sosiaaliturvan ja
kehityk-sen ongelmia kehitysmaassa.

272 p.Yhteenveto 3 p. 1993.

LAINE, TIMO, Aistisuus, kehollisuus ja dialo-
gisuus. Ludwig Feuerbachin filosofian 1aht6-
kohtia ja niiden kehitysnédkymi& 1900-luvun
antropologisesti suuntautuneessa fenomeno-
logiassa. - Sensuousnes, bodiliness and dia-
logue. Basic principles in Ludwig Feuerbach's
philosophy and their development in the
anthropologically oriented phenomenology
of the 1900's. 151 p. Zusammenfassung 5 S.
1993.

PENTTONEN, MARKKU, Classically conditioned
lateralized head movements and bilaterally
recorded cingulate cortex responses in cats. -
Klassisesti ehdollistetut sivuttaiset paanliik-
keet ja molemminpuoliset aivojen pihtipoi-
mun vasteet kissalla. 74 p. Yhteenveto 3 p.
1993.

KORO, JUKKA, Aikuinen oman oppimisensa
ohjaajana. Itseohjautuvuus, sen kehittyminen
ja yhteys opetustuloksiin kasvatustieteen
avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-
kokeilussa. - Adults as managers of their own
learning. Self-directiveness, its development
and connection with the gognitive learning
results of an experiment on distance education
for the teaching of educational science. 238 p.
Summary 7 p. 1993.

LAIHIALA-KANKAINEN, SIRKKA, Formaalinen
ja funktionaalinen traditio kieltenopetuksessa.
Kieltenopetuksen oppihistoriallinen tausta
antiikista valistukseen. - Formal and functio-
nal traditions in language teaching. The theory
-historical background of language teaching
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from the classical period to the age of reason.
288 p. Summary 6 p. 1993.

100 MAKINEN, TERTTU, Yksilon varhaiskehitys
koulunkaynnin perustana. - Early
development as a foundation for school
achievement. 273 p. Summary 16 p. 1993.

101 KOTKAVIRTA, Jussl, Practical philosophy and
modernity. A study on the formation of
Hegel's thought. - Kaytédnnollinen filosofia ja
modernisuus. Tutkielma Hegelin ajattelun
muotoutumisesta. 238 p. Zusammenfassung
3 S. Yhteenveto 3 p. 1993.

102 EISENHARDT, PETER L., PALONEN, KARI,
SUBRA, LEENA, ZIMMERMANN RAINER E.(Eds.),
Modern concepts of existentialism. Essays on
Sartrean problems in philosophy, political
theory and aesthetics. 168 p. Tiivistelma 2 p.
1993.

103 KERANEN, MARIA, Modern political science
and gender. A debate between the deaf and
the mute. - Moderni valtio-oppi ja nainen.
Mykkien ja kuurojen véalinen keskustelu.

252 p. Tiivistelma 4 p. 1993.

104 MATIKAINEN, TUULA, Ty6taitojenkehittyminen
erityisammattikouluvaiheen aikana. -
Development of working skills in special
vocational school. 205 p. Summary 4 p.

1994,

105 PIHLAJARINNE, MARJA-LEENA, Nuoren sairas-
tuminen skitsofreeniseen hairiéon. Perhetera-
peuttinen tarkastelutapa. - The onset of
schizophrenic disorder at young age. Family
therapeutic study. 174 p. Summary 5 p. 1994.

106 KUUSINEN, KIRSTI-L11SA, Psyykkinen itse-
saately itsehoidon perustana. Itsehoito I-
tyypin diabetesta sairastavilla aikuisilla. -
Self-care based on self-regulation. Self-
care in adult type | diabetics. 260 p.
Summary 17 p. 1994.

107 MENGISTU, LEGESSE GEBRESELLASSIE,
Psychological classification of students with
and without handicaps. A tests of Holland's
theory in Ethiopia. 209 p. 1994.

108 LESKINEN, MARKKU (ED.), Family in focus.
New perspectives on early childhood special
education. 158 p. 1994.

109 LESKINEN, MARKKU, Parents' causal
attributions and adjustment to their child's
disability. - Vanhempien syytulkinnat ja
sopeutuminen lapsensa vammaisuuteen.

104 p. Tiivistelm& 1 p. 1994,

110 MATTHIES, AILA-LEENA, Epévirallisen
sektorin ja hyvinvointivaltion suhteiden
modernisoituminen. - The informal sector
and the welfare state. Contemporary
relationships. 63 p. Summary 12 p. 1994.

111 AITTOLA, HELENA, Tutkimustydn ohjaus ja
ohjaussuhteet tieteellisessa jatkokoulutuk-
sessa. - Mentoring in postgraduate education.
285 p. Summary 5 p. 1995.

112 LINDEN, MIRIA, Muuttuva syévan kuva ja
kokeminen. Potilaiden ja ammattilaisten tul-
kintoja. - The changing image and experience
of cancer. Accounts given by patients and
professionals. 234 p. Summary 5 p. 1995.
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VALIMAA, Jussl, Higher education cultural
approach. - Korkeakoulututkimuksen
kulttuurindkékulma. 94 p. Yhteenveto 5 p.
1995.

KaAlIP10, KALEVI, Yhteisollisyys kasvatuksessa.

yhteisdkasvatuksen teoreettinen analyysi ja
kaytantoon soveltaminen. - The community
as an educator. Theoretical analysis and
practice of community education. 250 p.
Summary 3 p. 1995.

HANNIKAINEN, MARITTA, Nukesta vauvaksi
ja lapsesta laékaériksi. Roolileikkiin siirtymi-
sen tarkastelua piagetilaisesta ja kulttuuri-
historiallisen toiminnan teorian nakokul-
masta. 73 p. Summary 6 p. 1995.

IKONEN, OIVA. Adaptiivinen opetus. Oppi-
mis-tutkimus harjaantumiskoulun opetus-
suunni-telma- ja seurantajarjestelmén kehi-
ttdmisen tukena. - The adaptive teaching.

90 p. Summary 5 p. 1995.

SUUTAMA, TImMO, Coping with life events in
old age. - EIamé&n muutos- ja ongelmatilan-
teiden kasittely iakkailla ihmisilla. 110 p.
Yhteenveto 3 p. 1995.

DERSEH, TIBEBU BOGALE, Meanings Attached
to Disability, Attitudes towards Disabled
People, and Attitudes towards Integration.
150 p. 1995.

SAHLBERG, PAsI, Kuka auttaisi opettajaa.
Postmoderni ndkdkulma opetuksen muu-
tokseen yhden kehittdmisprojektin valossa. -
Who would help a teacher. A post-modern
perspective on change in teaching in light
of a school improvement project. 255 p.
Summary 4 p. 1996.

UHINKI, AILO, Distress of unemployed job-
seekers described by the Zulliger Test using
the Comprehensive System. - Ty6ttdmien
tyontekijoiden ahdinko kuvattuna Compre-
hensive Systemin mukaisesti kdytetyilla
Zulligerin testilla. 61 p. Yhteenveto 3p. 1996.
ANTIKAINEN, RisTO, Clinical course, outcome
and follow-up of inpatients with borderline
level disorders. - Rajatilapotilaiden osasto-
hoidon tuloksellisuus kolmen vuoden seu-
rantatutkimuksessa Kys:n psykiatrian
klinikassa. 102 p. Yhteenveto 4 p. 1996.
RUUSUVIRTA, TIMO, Brain responses to pitch
changes in an acoustic environment in cats
and rabbits. - Aivovasteet kuuloarsykemuu-
toksiin kissoilla ja kaneilla. 45 p. Yhteenveto
2 p. 1996.

VISTI, ANNALIISA, Tydyhteison ja tyon tuotta-
vuuden kehitys organisaation transformaa-
tiossa. - Dovelopment of the work communi-
ty and changes in the productivity of work
during an organizational transformation
process. 201 p. Summary 12 p. 1996.
SALLINEN, MIKAEL, Event-ralated brain
potentials to changes in the acustic environ-
ment buring sleep and sleepiness. - Aivojen
herétevasteet muutoksiin kuuloarsykesar-
jassa unen ja uneliaisuuden aikana. 104 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

125

126

127

128

129

130
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134

LAMMINMAKI, TUlIA, Efficasy of a multi-
faceted treatment for children with learning
difficulties. - Oppimisvaikeuksien neuro-
kognitiivisen ryhmékuntoutuksen tuloksel-
lisuus ja siihen vaikuttavia tekij6ité. 56 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

LUTTINEN, JAANA, Fragmentoituva kulttuuri-
politiikka. Paikallisen kulttuuripolitiikan
tulkintakehykset Yl&-Savossa. - Fragmenting-
cultural policy. The interpretative frames of
local cultural politics in Yla-Savo. 178 p.
Summary 9 p. 1997.

MARTTUNEN, MiIIKA, Studying argumentation
in higher education by electronic mail. -
Argumentointia yliopisto-opinnoissa sahko-
postilla. 60 p. (164 p.) Yhteenveto 3 p. 1997.
JAAKKOLA, HANNA, Kielitieto kielitaitoon
pyrittdessa. Vieraiden kielten opettajien
kasityksia kieliopin oppimisesta ja opetta-
misesta. - Language knowledge and language
ability. Teachers” conceptions of the role of
grammar in foreign language learning and
teaching. 227 p. Summary 7 p. 1997.

SUBRA, LEENA, A portrait of the political
agent in Jean-Paul Sartre. Views on playing,
acting, temporality and subjectivity. -
Poliittisen toimijan muotokuva Jean-Paul
Sartrella. Nékymia pelaamiseen, toimintaan,
ajallisuuteen ja subjektiivisuuteen. 248 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

HAARAKANGAS, KAuKO, Hoitokokouksen
aanet. Dialoginen analyysi perhekeskeisen
psykiatrisen hoitoprosessin hoitokokous-
keskusteluista tydryhman toiminnan nako-
kulmasta. - The voices in treatment meeting.
A dialogical analysis of the treatment meeting
conversations in family-centred psychiatric
treatment process in regard to the team
activity. 136 p. Summary 8 p. 1997.
MATINHEIKKI-KOKKO, KAalA, Challenges of
working in a cross-cultural environment.
Principles and practice of refugee settlement
in Finland. - Kulttuurienvalisen tyon haas-
teet. Periaatteet ja kdytanté maahanmuutta-
jien hyvinvoinnin turvaamiseksi Suomessa.
130 p. Yhteenveto 3 p. 1997.

KivINIEMI, KARI, Opettajuuden oppimisesta
harjoittelun harhautuksiin. Aikuisopiskeli-
joiden kokemuksia opetusharjoittelusta ja
sen ohjauksesta luokanopettajakoulutuksessa.
- From the learning of teacherhood to the
fabrications of practice. Adult students” ex-
periences of teaching practice and its super-
vision in class teacher education. 267 p.
Summary 8 p. 1997.

KANTOLA, JOUKO, Cygnaeuksen jaljilla
kasityonopetuksesta teknologiseen kasva-
tukseen. - In the footsteps of Cygnaeus.
From handicraft teaching to technological
education. 211 p. Summary 7 p. 1997.
KAARTINEN, JUKKA, Nocturnal body move-
ments and sleep quality. - Yolliset kehon
liikkeet ja unen laatu. 85 p. Yhteenveto 3 p.
1997.
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MuUSTONEN, ANU, Media violence and its
audience. - Mediavékivalta ja sen yleiso.

44 p. (131 p.). Yhteenveto 2 p. 1997.
PERTTULA, JUHA, The experienced life-fabrics
of young men. - Nuorten miesten koettu
elaméankudelma. 218 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
TIKKANEN, TARJA, Learning and education

of older workers. Lifelong learning at the
margin. - Ikd&ntyvéan tydvéestén oppiminen
ja koulutus. Elinikaisen oppimisen marginaa-
lissa. 83 p. (154 p.). Yhteenveto 6 p. 1998.
LEINONEN, MARKKU, Johannes Gezelius
vanhempi luonnonmukaisen pedagogiikan
soveltajana. Comeniuslainen tulkinta. -
Johannes Gezelius the elder as implementer
of natural padagogy. A Comenian inter-
pretation. 237 p. Summary 7 p. 1998.

KALLIO, EEVA, Training of students’ scientific
reasoning skills. - Korkeakouluopiskelijoiden
tieteellisen ajattelun kehittdminen. 90 p.
Yhteenveto 1 p. 1998.

NIEMI-VAKEVAINEN, LEENA, Koulutusjaksot ja
elamanpolitiikka. Kouluttautuminen yksil6l-
listymisen ja yhteisollisyyden risteysasemana.
- Sequences of vocational education as life
politics. Perspectives of invidualization and
communality. 210 p. Summary 6 p. 1998.
PARIKKA, MATTI, Teknologiakompetenssi.
Teknologiakasvatuksen uudistamishaasteita
peruskoulussa ja lukiossa. - Technological
competence. Challenges of reforming techno-
logy education in the Finnish comprehensive
and upper secondary school. 207 p. Summary
13 p. 1998.

TA OPETTAJAN APUNA - EDUCATIONAL TA FOR
TEACHER. Professori Pirkko Liikaselle omis-
tettu juhlakirja. 207 p. Tiivistelma - Abstract
14 p. 1998.

YLONEN, HILKKA, Taikahattu ja hopeakengat -
sadun maailmaa. Lapsi paivakodissa sadun
kuulijana, ndkijana ja kokijana. - The world
of the colden cap and silver shoes. How
kindergarten children listen to, view, and
experience fairy tales. 189 p. Summary 8 p.
1998.

MOILANEN, PENTTI, Opettajan toiminnan
perusteiden tulkinta ja tulkinnan totuudelli-
suuden arviointi. - Interpreting reasons for
teachers’ action and the verifying the
interpretations. 226 p. Summary 3p. 1998.
VAURIO, LEENA, Lexical inferencing in
reading in english on the secondary level. -
Sanapaattely englanninkielista tekstia luet-
taessa lukioasteella. 147 p. Yhteenveto 3 p.
1998.

ETELAPELTO, ANNELI, The development of
expertise in information systems design. -
Asiantuntijuuden kehittyminen tietojarjes-
telmien suunnittelussa. 132 p. (221p.).
Yhteenveto 12 p. 1998.

PIRHONEN, ANTTI, Redundancy as a criterion
for multimodal user-interfaces. - Kasitteisto
luo ndkokulman kayttéliittyméaanalyysiin.
141 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
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150
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152
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154
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156

157

RONKA, ANNA, The accumulation of problems
of social functioning: outer, inner, and
behavioral strands. - Sosiaalinen selviytymi-
nen lapsuudesta aikuisuuteen: ongelmien
kasautumisen kolme vaylaa. 44 p. (129 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

NAUKKARINEN, AIMO, Tasapainoilua kurin-
alaisuuden ja tarkoituksenmukaisuuden
valilld. Oppilaiden ei-toivottuun kayttayty-
miseen liittyvan ongelmanratkaisun kehitta-
minen yhden peruskoulun ylaasteen tarkas-
telun pohjalta. - Balancing rigor and rele-
vance. Developing problem-solving associa-
ted with students' challenging behavior in the
light of a study of an upper comprehensive
school. 296 p. Summary 5 p. 1999.

HoLMA, JUHA, The search for a narrative.
Investigating acute psychosis and the need-
adapted treatment model from the narrative
viewpoint. - Narratiivinen lahestymistapa
akuuttiin psykoosiin ja tarpeenmukaisen
hoidon malliin. 52 p. (105 p.) Yhteenveto 3 p.
1999.

LEPPANEN, PAAVO H.T., Brain responses to
changes in tone and speech stimuli in infants
with and without a risk for familial dyslexia.
- Aivovasteet dani- ja puhearsykkeiden muu-
toksiin vauvoilla, joilla on riski suvussa esiin-
tyvéén dysleksiaan ja vauvoilla ilman tata
riski&. 100 p. (197 p.) Yhteenveto 4 p. 1999.
SUOMALA, JYRKI, Students’ problem solving

in the LEGO/Logo learning environment. -
Oppilaiden ongelmanratkaisu LEGO/Logo
oppimisymparistossa. 146 p. Yhteenveto 3 p.
1999.

HUTTUNEN, RAUNO, Opettamisen filosofia ja
kritiikki. - Philosophy, teaching, and critique.
Towards a critical theory of the philosophy of
education. 201 p. Summary 3p. 1999.
KAREKIVI, LEENA, Ehk4 en kokeilisikaan, jos ....
Tutkimus ylivieskalaisten nuorten tupakoin-
nista ja paihteidenkaytosta ja niihin liittyvasta
terveyskasvatuksesta vuosina 1989-1998. -
Maybe | wouldn’t even experiment if .... A
study on youth smoking and use of intoxi-
cants in Ylivieska and related health educat-
ion in 1989-1998. 256 p. Summary 4 p. 1999.
LAAKSO, MARJA-LEENA, Prelinguistic skills
and early interactional context as predictors
of children’s language development. - Esi-
kielellinen kommunikaatio ja sen vuorovaiku-
tuksellinen konteksti lapsen kielen kehityksen
ennustajana. 127 p. Yhteenveto 2 p. 1999.
MAUNO, SAIJA, Job insecurity as a psycho-
social job stressor in the context of the work-
family interface. - Tyon epavarmuus tyon
psykososiaalisena stressitekijana tyon ja
perheen vuorovaikutuksen kontekstissa. 59 p.
(147 p.) Yhteenveto 3 p. 1999.

MAENSsIVU KIRsTI, Opettaja maarittelijana,
oppilas maariteltavana. Sanallisen oppilaan
arvioinnin siséllén analyysi. - The teacher as
a determiner - the pupil to be determined
-content analysis of the written school reports.
215 p. Summary 5 p. 1999.
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FELDT, TARU, Sense of coherence. Structure,
stability and health promoting role in
working life. - Koherenssin rakenne, pysy-
VYyys ja terveytta edistava merkitys tydela-
massa. 60 p. (150 p.) Yhteenveto 5 p. 2000.
MANTY, TARIA, Ammatillisista erityisoppi-
laitoksista elamaan. - Life after vocational
special education. 235 p. Summary 3 p.
2000.

SARJA, ANNELI, Dialogioppiminen pien-
ryhmassa. Opettajaksi opiskelevien har-
joitteluprosessi terveydenhuollon opetta-
jankoulutuksessa. - Dialogic learning in a
small group. The process of student
teachers” teaching practice during health
care education. 165 p. Summary 7 p. 2000.
JARVINEN, ANITTA, Taitajat ianikuiset.

- Kotkan ammattilukiosta valmiuksia
elamaan, tydelamaan ja jatko-opintoihin.

- Age-old craftmasters -Kotka vocational
senior secondary school - giving skills for
life, work and further studies. 224 p.
Summary 2 p. 2000.

KONTIO, MARJA-LIISA, Laitoksessa asuvan
kehitysvammaisen vanhuksen haastava
kayttdytyminen ja hoitajan kayttamia vai-
kutuskeinoja. - Challenging behaviour of
institutionalized mentally retarded elderly
people and measures taken by nurses to
control it. 175 p. Summary 3 p. 2000.
KILPELAINEN, ARJA, Naiset paikkaansa
etsiméassé. Aikuiskoulutus naisen elaméan-
kulun rakentajana. - Adult education as
determinant of woman'’s life-course. 155 p.
Summary 6 p. 2000.

RITESUO, ANNIKKI, A preterm child grows.
Focus on speech and language during the
first two years. - Keskonen kasvaa: puheen
ja kielen kehitys kahtena ensimmadisené
elinvuotena. 119 p. Tiivistelmé 2 p. 2000.
TAURIAINEN, LEENA, Kohti yhteista laatua.
- Henkilékunnan, vanhempien ja lasten
laatukésitykset paivakodin integroidussa
erityisryhmaéssa. - Towards common
guality: staff’s, parents’ and children’s
conseptions of quality in an integration
group at a daycare center. 256 p.
Summary 6 p. 2000.

RAUDASKOSKI, LEENA, Ammattikorkea-
koulun toimintaperustaa etsimassa.
Toimilupahakemusten siséllénanalyyt-
tinen tarkastelu. - In search for the
founding principles of the Finnish
polytechnic institutes. A content analysis
of the licence applications. 193 p. Summary
4 p. 2000.

TAKKINEN, SANNA, Meaning in life and its
relation to functioning in old age. - ElIaman
tarkoituksellisuus ja sen yhteydet toiminta-
kykyyn vanhuudessa. 51 p. (130 p.)
Yhteenveto 2 p. 2000.
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177

178

LAUNONEN, LEEVI, Eettinen kasvatusajattelu
suomalaisen koulun pedagogisissa teks-
teissa 1860-luvulta 1990-luvulle. - Ethical
thinking in Finnish school’s pedagogical
texts from the 1860s to the 1990s. 366 p.
Summary 3 p. 2000.

KUORELAHTI, MATTI, Sopeutumattomien
luokkamuotoisen erityisopetuksen
tuloksellisuus. - The educational outcomes
of special classes for emotionally/
behaviorally disordered children and
youth. 176 p. Summary 2p. 2000.
KURUNMAKI, Jussl, Representation, nation
and time. The political rhetoric of the 1866
parliamentary reform in Sweden. - Edustus,
kansakunta ja aika. Poliittinen retoriikka
Ruotsin vuoden 1866 valtiopéivareformissa.
253 p. Tiivistelmé 4 p. 2000.

RASINEN, AklI, Developing technology
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