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Tiivistelma

Oppilaiden osallisuus oman oppimisensa suunnittelussa on yksi oppimisen ja koulunkdynnin
tuen lahtokohdista. Tasta huolimatta ei ole juurikaan tutkittu, milta tuen suunnittelu seka
siihen liittyvat palaverit ja asiakirjat nayttavat oppilaiden nakokulmasta. Téssé tutkimuksessa
selvitettiin, kuinka hyvin oppilaat tunsivat heille laaditut oppimisen ja koulunk&ynnin tuen
asiakirjat (oppimissuunnitelma, henkilokohtainen opetuksen jarjestdmista koskeva
suunnitelma eli HOJKS) ja millaisia palavereihin osallistumisen tyyppeja oppilaiden
haastatteluista oli 10ydettavissa. Tutkimusaineisto koostui kuudes- ja yhdeksésluokkalaisten
tehostettua tai erityista tukea saavien oppilaiden haastatteluista (N = 9), jotka analysoitiin
tyypittelemalla. Tutkimustulokset osoittivat, ettd osalle oppilaista asiakirja oli vieras asia,
osalla oli siita yleista tietoa ja osa tunsi sen omakohtaisesti. Osallisuuden suhteen oppilaat
asemoituivat joko nimellisiksi, aikuislaht6isiksi, aloitteellisiksi tai padtosvaltaisiksi
osallistujiksi. Tutkimus antoi viitteit4 siitd, ettd oppilaiden osallisuus jad palavereissa pa&osin
muodolliseksi tai aikuiselle alisteiseksi eika oppilaalla ole aktiivista roolia oman asiakirjansa
laadinnassa. Jatkossa on kehitettdva tapoja vahvistaa oppilaiden osallisuutta ja harjoiteltava

palavereihin osallistumista jo oppitunneilla.

Asiasanat: osallisuus, oppimisen ja koulunkéynnin tuki, oppimissuunnitelma, HOJKS,

oppilas

Kohokohdat

Oppilailla on v&h&n omakonhtaista tietoa heille laadituista oppimisen ja koulunk&ynnin tuen

asiakirjoista.

Oppilaiden osallisuus tuen suunnittelua kasittelevissa palavereissa jaa paaosin muodolliseksi
tai aikuisille alisteiseksi, eikd oppilaalla ndytd olevan aktiivista roolia oman asiakirjansa

laadinnassa.

Oppilaiden osallisuutta voitaisiin lisaté kasittelemall4 jo etukateen oppitunneilla asiakirjojen

sisaltdja ja tehtdvia seka harjoittelemalla palaverien kulkua.



Oppilaiden tietdmys oppimisen ja koulunkaynnin tuen asiakirjoista seka osallisuus
niiden laadintaa kasittelevissa palavereissa

Johdanto
Oppilaiden osallisuus on yksi oppimisen ja koulunkdynnin tukemisen lahtékohdista.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) todetaan, ettd oppimisen ja
koulunkaynnin tuen asiakirjat tulee laatia yhteistydssa oppilaan ja tdman huoltajan kanssa,
ellei siihen ole ilmeista estettd. Oppilaiden aktiivinen osallistuminen asiakirjojen laadintaan
vahvistaa niiden merkityksellisyyttd ja omakohtaisuutta (Torgerson, Miner & Shen, 2004).
Liséksi sen on havaittu lisddvan sitoutumista oppimistavoitteisiin seké tata kautta edistavén
niiden saavuttamista (Barnard-Brak & Lechtenberger, 2010).

Tassa haastattelututkimuksessa! tarkastelemme, miten 6. ja 9. vuosiluokalla
tutkimusajankohtana opiskelleet, tehostettua tai erityistd tukea saaneet oppilaat kertovat heille
laadituista oppimisen ja koulunkdynnin tuen pedagogisista asiakirjoista
(oppimissuunnitelmista, HOJKSeista). Lisdksi erittelemme, miten he kuvaavat toimintaansa
palavereissa, joissa asiakirjoja on laadittu.

Kansainvalisessa tutkimuksessa oppilaiden osallistumista pedagogisten asiakirjojen
laadintaan on yleisesti lahestytty aikuisten kautta, kun taas oppilaiden oma nakokulma
osallisuuteensa on jaanyt huomiotta. Liséksi kansainvélinen tutkimus oppilaiden
osallistumisesta asiakirjojen laadintaan ja niita kasitteleviin palavereihin nayttaa painottuvan
1990-2000-lukujen taitteessa Yhdysvalloissa tehtyyn tutkimukseen, eika eurooppalaista
englannin kielelld julkaistua vertailututkimusta ole 16ydettavissa. Viime vuosina Suomessa on
tutkittu, milla tavoin lasten ja nuorten aéni on kirjattu pedagogisiin asiakirjateksteihin (ks.
Thuneberg & Vainikainen, 2015; Heiskanen, Alasuutari & Vehkakoski, 2019; Savia, 2019),
mutta lasten osallisuutta ndiden asiakirjojen laadinnassa ei ole juuri tarkasteltu.

Tutkimuksemme antaa &anen oppilaille itselleen ja on siten mukana kehittdmassa
kaytantoja, jotka edistavat lasten osallisuutta tuen suunnittelussa. Tutkimuskysymyksiksi
muodostuivat seuraavat:

1. Millaista tietdmysta kolmiportaisen tuen asiakirjoista tehostettua tai erityista tukea
saavat oppilaat edustavat?
2. Millaisia kolmiportaisen tuen palavereihin osallistumisen tyyppejé haastatteluista

on loydettavissa?

! Tutkimus pohjautuu ensimmadisen ja toisen kirjoittajan laatimaan erityispedagogiikan pro gradu -tutkielmaan
(Anttila & Noux, 2020).



Osallisuuden kasite

Osallisuus on késitteend monitahoinen. Se tarkoittaa ennen kaikkea paatdksentekoon
osallistumista asioissa, jotka vaikuttavat lapsen omaan tai hdnen edustamansa yhteison
elamé&an (Hart, 1992; Hill ym., 2004). Osallisuus perustuu vastavuoroisuuteen (Turja &
Vuorisalo, 2017) ja pitad sisalladn muutakin kuin lapsen &anen kuuntelemisen (Kirby ym.,
2003). Osallistuminen voi olla passiivista mukana oloa, kun taas osallisuudessa lapselle
tarjotaan vaikuttamisen mahdollisuus (Lehtinen, 2009).

Osallisuuden tulee perustua vapaaehtoisuuteen (Kirby ym., 2003; Sinclair, 2004;
Lansdown, 2010), ja lapsilla on oltava riittdvasti tietoa, jonka pohjalta he voivat tehda
paatoksen osallistumisestaan (Kirby ym., 2003; Sinclair, 2004; Lansdown, 2010). Liséksi
aidon osallisuuden edellytyksenéd on, etta lapset huomioidaan yksil6ina, joilla on erilaiset
valmiudet osallisuuteen (Kirby ym., 2003; Sinclair, 2004). Lapset tarvitsevat usein myos
aikuisten ohjausta voidakseen omaksua osallisuudessa tarvittavia taitoja (Hart, 1992).

Osallisuuden toteutumista on havainnollistettu erilaisten mallien avulla (ks. kuvio 1).
Roger Hart (1992) kuvaa lasten ja aikuisten valisté vallan jakautumista lapsia itsedan
koskevassa paatoksenteossa kahdeksanportaisella tikapuumallilla (Lasten osallisuuden
portaat), jonka han on kehittanyt Sherry Arnsteinin (1969) kansalaisten osallisuutta
kuvaavien osallisuuden portaiden pohjalta. Portaiden ensimmaisilla kolmella askelmalla
lapsella ei ole mahdollisuutta vaikuttaa hanta koskeviin asioihin, ja Hart luonnehtiikin naita
portaita ei-osallistumiseksi (Hart, 1992; Turja, 2011). Sen sijaan toista osallisuuden &arip&ata
edustavat portaikon viimeiset kaksi askelmaa, ’lasten omat projektit, aikuiset tukena” seka
”lasten ja aikuisten yhteistoiminnallisuus”, joissa osallisuus on kokonaan lasten alulle
panemaa ja johtamaa. Véliportailla (portaat 4-6) lasten osallisuuden lahtokohdat ovat
puolestaan aikuisten maarittdmid, mutta lapsia joko kuullaan tai konsultoidaan tai paatoksia
tehddén yhdessé heidan kanssaan (Hart, 1992; Turja, 2011).

Myads Shier (2001) on kehittanyt lasten osallisuuden tasomallin, hdan on ottanut siihen
vaikutteita Hartin (1992) osallisuuden portaista. Shierinkin mallissa lasten osallisuus
lisdantyy siirryttéessé lasten kuulemisesta ja sen tukemisesta lasten ndkemysten
huomioimiseen paatoksenteossa seké vallan jakamiseen heidan kanssaan. Shier on kuitenkin
keskittynyt lasten ja aikuisten yhteiseen paatoksentekoon jattden mallista pois sekd Hartin ei-
osallisuudeksi méérittdmat portaat mallin alkupaasté ettd taysin lapsilédhtoiset projektit, joissa
aikuiset eivat ole varsinaisesti mukana.

Kirby ja kollegat (2003) ovat puolestaan kehittdneet Shierin (2001) mallia eteenpdin

pitdmalla lasten itsendisenkin paatoksenteon mallissaan mukana. Tassakin mallissa p&étosten



toimeenpanon katsotaan vaativan usein aikuisten panosta, sill& lapset ovat riippuvaisia
aikuisten luomista rakenteista, vastuista ja vallasta (Kirby ym., 2003). Toisin kuin Hartin ja
Shierin hierarkkisissa malleissa, Kirbyn ja kollegoiden mallissa hierarkkisuus on muutettu

kehéksi, jossa osallisuus maarittyy tilanteen, tarkoituksen ja osallistujien mukaan.
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Oppilaiden osallisuus pedagogisten asiakirjojen laadinnassa

Oppilaiden osallistumisesta pedagogisten asiakirjojen laadintaan on saatu tutkimuksissa
vaihtelevia tuloksia. Pulkkisen ja Jahnukaisen (2013) rehtorikyselyssa rehtoreista 52
prosentin mukaan oppilas oli aina mukana oppimissuunnitelman laatimisessa ja 43 prosentin
mukaan oppilas oli mukana tarvittaessa; 6 prosenttia rehtoreista ilmoitti, ettei oppilas
osallistunut koskaan. Henkilokohtaisen opetuksen jarjestamisté koskevan suunnitelman
laatimiseen oppilaat sen sijaan osallistuivat rehtoreiden mukaan hieman tata useammin;
rehtoreista 61 prosenttia ilmoitti oppilaiden osallistuvan HOJKSin laadintaan aina, 33
prosenttia tarvittaessa ja 6 prosenttia ei koskaan (Pulkkinen & Jahnukainen, 2013).

Myos kansainvalisissd kyselytutkimuksissa on havaittu, ettd valtaosa oppilaista
osallistuu itsedén koskevaan palaveriin ainakin joskus (Wagner ym., 2012; Williams-Diehm
ym., 2014), vaikkakaan lasnéolo ei toteudu aina (Cavendish & Connor, 2018; Williams-
Diehm ym., 2014). Lisaksi osallistumisessa on havaittu eroja oppilaiden ian (Sanderson,
2018; Wagner ym., 2012) ja tuen tarpeen luonteen (Sanderson, 2018) suhteen.

Oppilaan lasnéolo palaverissa ei kuitenkaan valttdmatta tarkoita aitoa yhteistyohon
perustuvaa osallisuutta (ks. Mason, Field & Sawilowsky, 2004; Williams-Diehm ym., 2014),
eiké oppilailla ole aina kokemusta todellisesta kuulluksi tulemisesta tai vaikuttamisen
mahdollisuuksista palaverissa (Cavendish & Connor, 2018). Palaverien kulkua tutkittaessa
aikuisten on havaittu olevan selvésti oppilaita enemman &anessé; oppilaat puhuvat vain
kolme prosenttia palavereihin kdytetysté ajasta (Martin ym., 2006; ks. myds Martin ym.,
2004). Vain vahemmist6 oppilaista kdyttaa palaveria eteenpdin vievia vuoroja, kuten arvioi
nykytilannettaan, esittelee palaverin osallistujat tai aloittaa tai lopettaa palaverin (Sanderson,
2018). Lisaksi vain pienen osan oppilaista on havaittu puhuvan palavereissa omista
taidoistaan, tavoitteistaan, vahvuuksistaan tai tuen tarpeistaan (Martin ym., 2006; Sanderson,
2018). Nain ollen oppilaiden osallisuutta voidaan pitéa osittain symbolisena: vaikka oppilaat
olisivat mukana, heidéan osallisuutensa ei ole merkityksellisté eivatk& he osallistu opetuksen
suunnitteluun (Martin ym., 2006; Sanderson, 2018).

Véhaisen osallisuuden liséksi oppilaiden on todettu ymmartavén pedagogisen asiakirjan
merkityksen ja kirjaamiskaytannot sekd oman roolinsa sen laadintaa kasittelevassé
palaverissa aikuisia heikommin (Martin ym., 2004; Martin ym., 2006). Agran ja Hughes
(2008) huomasivat, ettd valtaosa 12—18-vuotiaista oppilaista ei ollut lukenut omaa
asiakirjaansa eiké ylipaataan tiennyt, mika pedagoginen asiakirja on. Suurin osa oppilaista ei
mydskaén tiennyt omia oppimistavoitteitaan eiké ollut saanut ohjausta omien tavoitteidensa

saavuttamisen arviointiin (Agran & Hughes, 2008). Oppilaiden osallistumista pedagogisten



asiakirjojen laadintaan on havaittu voitavan kuitenkin edista sillg, ett4 palaverissa on
keskitytty oppilaan vahvuuksiin, onnistumisiin, tavoitteisiin ja ratkaisuihin (Kozik, 2018) ja
ettd keskustelu asiakirjasta seké oppilaan tavoitteista ja roolista palaverin aikana alkaa jo
oppitunneilla (Cavendish, Connor & Rediker, 2017; Woods, Sylvester & Martin, 2010).

Menetelmaét
Tutkimusaineisto ja osallistujat
Tutkimusaineisto koostui yhdeksén oppilaan haastatteluista. Oppilaat tulivat kolmen
erikokoisen keskisuomalaisen paikkakunnan kouluista. Haastateltavista tyttoja oli kolme ja
poikia kuusi. Seitseman haastateltavista kavi tutkimushetkelld kuudetta luokkaa ja kaksi
yhdekséttéd luokkaa. Heista neljalle oli tehty paatos erityisesta tuesta ja viidelle tehostetusta
tuesta. Erityisté tukea saavat haastateltavat olivat padasiassa pienryhmaopetuksessa, kun taas
tehostettua tukea saaville haastateltaville annettiin osa-aikaista erityisopetusta joissakin
oppiaineissa. Seitseman haastateltavista oli osallistunut HOJKSiaan tai
oppimissuunnitelmaansa kasittelevaan palaveriin samana syksyné kuin haastattelutkin tehtiin.
Sen sijaan kahden tehostettua tukea saavan oppilaan haastattelut toteutettiin vasta palaveria
seuraavana talvena, jolloin palaveriin osallistumisen ja haastattelujen vélilla oli aikaa lahes
puoli vuotta.

Haastattelutapana kaytettiin puolistrukturoitua teemahaastattelua (ks. Tuomi &
Sarajérvi, 2018). Haastattelun teemoina olivat kasitys asiakirjasta yleensd, kasitys oman
asiakirjan siséllostd, osallistuminen tuen suunnitteluun sek& osallistuminen palaverissa.
Haastattelut tehtiin koulupéivien aikana siten, etteivat ne hairinneet oppilaiden
koulunkéyntid. Tietoon perustuva suostumus tutkimukseen osallistumisesta saatiin oppilailta
ja heidan huoltajiltaan ennen haastatteluita kirjallisena, ja asia varmistettiin oppilailta viela
suullisesti haastattelutilanteessa. Samalla oppilaita informoitiin osallistumisen
vapaaehtoisuudesta seké perumisen ja keskeyttdmisen mahdollisuudesta. Tallennettujen
haastattelujen kesto vaihteli 8 minuutista 35 minuuttiin. Litteroitua haastatteluaineistoa oli

41,5 sivua (Times New Roman, fonttikoko 12, rivivéli 1,15).

Aineiston analyysi

Oppilaiden haastattelut analysoitiin aineistolahtoisesti, ja analyysitekniikaksi valittiin
tyypittely. Tyypittelyssd kuvataan tutkittavan ilmion keskeisimmét ulottuvuudet ja
ominaisuudet mahdollisimman tiiviissa muodossa muodostamalla sité yhdistévista tekijoista
selvasti erottuvia kokonaisuuksia eli tyyppikuvauksia (Patton, 2015; Tuomi & Sarajérvi,

2018). Tyypittelyssa tarkasteltiin ensin oppilaiden tietdmysté asiakirjoista heidan kolmeen



haastattelukysymykseen antamiensa vastausten pohjalta. Namé& kysymykset olivat seuraavat:
1) Mité sinulle tulee mieleen sanasta HOJKS/oppimissuunnitelma?, 2) Tiedatkd, onko sinulle
tehty HOJKSia/oppimissuunnitelmaa? ja 3) Mité sinun
HOJKSissasi/oppimissuunnitelmassasi voisi lukea?

Tyyppien muodostaminen aloitettiin toisistaan voimakkaimmin erottuvista &aripaista eli
niista haastatteluista, joissa oppilaat tunsivat asiakirjojen tarkoitusta ja sisaltoa vahiten ja
eniten. Lopullinen tyypittely perustui oppilaiden tietdmyksen maaraan (heikko vai vahva
tietdmys) ja sen laatuun (omakohtainen vai yleisluonteinen tietdmys).

Toisen tutkimuskysymyksen osalta analyysi ei perustunut tarkasti rajattuihin
haastattelukysymyksiin, vaan analysoitavaksi valittiin kysymyksesté riippumatta kaikki
lausumat, jotka késittelivat oppilaiden osallistumista palavereihin. Osallistumisen tyypit
nimettiin sen perusteella, mité eroja ja yhtalaisyyksia oli oppilaiden kuvauksissa osallisuuden
luonteesta. Muodostetut nelja tyyppid erosivat siten toisistaan seuraavilla ulottuvuuksilla:
osallisuuden passiivisuus—aktiivisuus, aloitteellisuus—myotailevyys sekd merkityksettomyys—
vaikuttavuus.

Tyyppien muodostamisessa hyddynnettiin tutkijatriangulaatiota (ks. Patton, 2015).
Ensimmainen ja toinen Kirjoittaja etsivat ensin haastatteluista tutkimuskysymyksiin
vastaamisen kannalta olennaisen aineiston ja tekivét sen pohjalta alustavan tyypittelyn.
Viimeinen Kirjoittaja tutustui tahan aineistoon ja siita tehtyihin tyypittelyihin ja teki joitakin
muokkausehdotuksia. Tamén jalkeen lopullisten tyyppien rajoista ja nimedmisesta
keskusteltiin ja paatettiin yhdessé. Aineiston erillinen lapikaynti ja sitd seuraavat yhteiset
keskustelut havainnoista takasivat osaltaan analyyttisten ratkaisujen monipuolisuuden ja
niiden toimivuuden testaamisen koko analyysiprosessin ajan.

Kun tyypittelyt olivat valmiit molempien tutkimuskysymysten osalta, kullekin tyypille
valittiin sitd kuvaava aineistoesimerkki. Aineistoesimerkeille oli kaksi valintaperustetta:
niiden tuli edustaa mahdollisimman hyvin omaa tyyppidan ja samalla tuoda esille eri tyyppien
valiset erot. Aineistoesimerkeissa esiintyvét oppilaat nimettiin pseudonimilla sailyttaen
kuitenkin tieto heidén luokka-asteestaan ja saamastaan tuen muodosta (esim. ’Siiri, 6. Ik.,

erityinen tuki”).

Tulokset
Oppilaiden tietdmys kolmiportaisen tuen asiakirjoista ja osallisuus niiden laatimisessa
vaihtelivat tutkimusaineiston perusteella. Tietdmyksen suhteen oppilaat edustavat kolmea eri
tyyppid: epatietoisia, yleista tietoa ilmentdvia ja kokemuksellista tietoa ilmaisevia oppilaita.
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Osallisuuden suhteen oppilaat asemoituvat puolestaan joko nimelliseksi, aikuisl&htoiseksi,

aloitteelliseksi tai paatosvaltaiseksi osallistujaksi.

Oppilaiden tietdmys kolmiportaisen tuen asiakirjoista

Epéatietoiset oppilaat. Epétietoisille oppilaille yhteistd on se, ettd kolmiportaisen tuen
asiakirja vaikuttaa olevan heille vieras asia. Oppilaat eivat tiedd, mita asiakirja ylipaataan
tarkoittaa, eivatkd he mydskéaan osaa kertoa, onko heille itselleen laadittu sellaista tai mita se
voisi sisaltdd. Asiakirjoista epétietoisia oppilaita on tutkimusaineistossa kolme, joista kaikki
saivat erityista tukea.

Aineistoesimerkki 1

H: Mita sulle tulee mieleen sanasta HOJKS?
Palaveri. En tiia itekkaéan.

H: Palaveri tulee mieleen.

O: Joo.

H: Tiedatko, et onko sulle tehty HOJKSia eli semmosta henkilokohtaisen
opetuksen jarjestamistd koskevaa suunnitelmaa?

O: No en tiid. En tiid. Ollenkaan.

H: Mitd sun HOJKSissa vois lukea?

O: En tiia.

(Aapo, 6. Ik., erityinen tuki)

Aineistoesimerkissd 1 Aapo vastaa kolmeen eri HOJKS-asiakirjaa koskevaan kysymykseen.
Ainoa asia, mika hénelle tulee mieleen sanasta HOJKS, on ”palaveri”. My6s muut asiakirjan
suhteen epétietoiset oppilaat yhdistavét sanan HOJKS palaveriin eli erityisluokanopettajan ja
vanhempien kanssa pidettyyn tapaamiseen. Sen sijaan Aapo ei liitd HOJKSia kirjalliseen
dokumenttiin tai kuvaa esimerkiksi asiakirjan tarkoitusta. Esimerkki 1 osoittaa, ettei Aapo
mydskaan tiedd, onko hénelle itselleen laadittu kyseista asiakirjaa, eika hanella ole késitysta
siitd, mité tallaisessa asiakirjassa voisi lukea. Aapolla on siis varsin heikko késitys siitd, mika

HOJKS on tai mité se tarkoittaisi hanelle omakohtaisesti.

Yleista tietoa ilmentéavat oppilaat. Asiakirjoista yleista tietoa ilmentavilla oppilailla on
yleistietoa kolmiportaisen tuen asiakirjasta, ja he osaavat kysyttdessé kertoa jonkin sen
olennaisen tehtévén tai sisallon. He eivat kuitenkaan ole varmoja siitd, onko heille itselleen

laadittu kolmiportaisen tuen asiakirjaa, eivatkd he mydsk&én osaa kuvata, mitd omassa
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asiakirjassa voisi mahdollisesti lukea. Tietdmys asiakirjan merkityksesta j&& siis
ulkokohtaiseksi. Asiakirjoista yleista tietoa ilmentévia oppilaita on kolme, joista kaikki saivat
tehostettua tukea.

Aineistoesimerkki 2

H: Elikk&s mitd sulle tulee mieleen sanasta oppimissuunnitelma?

O: No oppimissuunnitelma varmaan tulee ekana mieleen, ett4 on niinku
vaikka johonkin aineeseen liittyen tietty suunnitelma, ettd mité ois niinku
tarkotus oppii jossain tietyssa ajassa.

Joo.

Mm, eli oot kuullu sen sanan aiemmin?

Kylla.

Joo, no tiijatko sitte, et onko sulle tehty oppimissuunnitelmaa?

No totaa, ei muistaakseni 0o tehty mitddn semmosta.

Joo.

e T o T oI I

Varmaan jotain suuntaa antavia juttuja. Ei oo mitaan sellasta
jarjestelmallista oppimissuunnitelmaa tehty.
Joo.

H: No mites sitte, jos sulla vaikka ois semmonen oppimissuunnitelma tai

sitten yleisemmin niin mitd semmosessa vois lukea?

O: Mm, mm... no tota en oikeestaan osaa vastata tohon kysymykseen.

(Jimi, 9. Ik., tehostettu tuki)
Aineistoesimerkissé 2 Jimi yhdistada oppimissuunnitelman tietyssa oppiaineessa opittaviin
sisaltéihin. Tdman lisaksi han mainitsee suunnitelman aikasidonnaisuuden: oppimistavoitteet
on tarkoitus saavuttaa jossain ennalta maaritellyssa ajassa. Jimi toteaa, etta jotakin
suunnitelmaan liittyvad on hénenkin kohdallaan pohdittu, mutta ei muista, onko hénelle
itselleen tehty “jarjestelmallistd oppimissuunnitelmaa”. Kysyttdessd oman
oppimissuunnitelman mahdollisesta sisallésta ei han osaa kuvata sitd. Vaikka
oppimissuunnitelma on siis Jimille yleisesti tuttu asia ja hén osaa kuvailla sitd kahdella

asianmukaisella tavalla, ei han ole siitd omakohtaisesti tietoinen.

Kokemuksellista tietoa ilmaisevat oppilaat. Kokemuksellista tietoa ilmaisevat oppilaat
tietavat, ettd heille on laadittu oppimissuunnitelma tai HOJKS, ja he osaavat myds kuvailla
oman asiakirjansa siséltda ja sen vaikutusta omaan koulunkdyntiinsé. Heill& on kuitenkin

heikko kasitys siitd, mitd oppimissuunnitelma tai HOJKS yleisesti méariteltyna tarkoittaa.
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Asiakirjasta kokemuksellista tietoa ilmaisevia oppilaita on kolme, ja heista kaksi sali
tehostettua ja yksi erityista tukea.

Aineistoesimerkki 3

H: Mité sinulle tulee mieleen sanasta oppimissuunnitelma?

Umm... etté tota noin lasten taytyy opiskella?

H: Ootko kuullu sen sanan aiemmin?

O: Um, joo, en nyt muista, mika se olikaan.

H: Jos et 00 varma, miké se on, niin mitd sie luulet, ett se vois olla? Eli
oppimissuunnitelma?

O: No ettd, ndd ihmiset niinku suunnittelee, ettd miten pystyy opiskella
paremmin. Ja, niin.

H: Joo. Tiedatkd, onko sinulle tehty oppimissuunnitelma?

O: Joo. Kylla. Tiedan.

H: Okei. Mité sinun oppimissuunnitelmassasi voisi lukea?

O: Umm... Ettd mdi joudun mennd &didinkieleen tuvassa [laaja-alaisen

erityisopettajan luokka] ja matikkaan ja ei varmaankaan mitdan muuta
etta, nii.
(Samu, 6. Ik., tehostettu tuki)
Aineistoesimerkissa 3 (rivi 10) Samu kertoo tietdvansa, etta hanelle itselleen on laadittu
oppimissuunnitelma. Han osaa myds kuvata sen sisaltoa: siina lukee ainakin se, ettd han kay
opiskelemassa &idinkieltd ja matematiikkaa laaja-alaisen erityisopettajan luona. Yksikon
ensimmaisen persoonan mukaisessa ilmaisussa ”Ettd méa joudun” tulee esille Samun
ymmarrys suunnitelman henkildkohtaisuudesta ja sen konkreettisista vaikutuksista omaan
koulunkéyntiinsa.

Kokemuksellisen tiedon vastakohtana aineistoesimerkin alku kuitenkin osoittaa,
ettd Samulla ei ole yleistietoa asiakirjojen merkityksesta. Sen sijaan rivillad 2 Samu ajattelee
sen tarkoittavan sitd, ettd lasten taytyy opiskella, eli mahdollisesti oppivelvollisuutta. Han
my®s toteaa, ettd vaikka oppimissuunnitelma on hénelle sanana tuttu, han ei muista
tarkalleen, mita se tarkoittaa. Vaikka Samulla on siis jonkin verran késitystéa

oppimissuunnitelmasta yleisesti, on tieto epdvarmaa ja vajavaista.

Oppilaiden osallisuus kolmiportaisen tuen palavereissa

Nimellinen osallistuja. Nimellisten osallistujien osallisuus kolmiportaisen tuen palaverissa

nayttaytyy muodollisena. Oppilaille ei ole ja&nyt muistijalkia palaverin tapahtumista, ja



O 0 NN N g ok W N

[ N N S S S e S G Gt
_ O VW 0 N o U ke W N Rk O

heidan on vaikeaa jalkeenpéin muistaa palavereista juuri mitd&n. Nimellinen osallistuja ei ole

siis ollut aktiivisesti osallisena oman tukensa suunnitteluprosessissa, vaan on osallistunut

palavereihin pikemminkin sivustaseuraajana. Nimellisia osallistujia on aineistossa kaksi,

joista molemmat saivat haastatteluhetkelld erityista tukea.

Aineistoesimerkki 4

O:

r T o T oI o T 0T o IT O I OOI

Mité s& muistat siitd tapaamisesta?

En oikein mitaan.

Joo-o. Mita siella tapahtu?

Mmh... Hmm.. Keskusteltiin.

Mm-m.

Mmm, en m&a muuta muista.

Mista sielld puhuttiin?

Mm-m. En m& muista.

Muistat sad, ettd mité sulta kysyttiin esimerkiks?

E.

Muistat sad, etta mita saa oisit ite sanonut sielld tapaamisessa?

En.

Olisitko halunnut jutella sielld itekin enemman?

Hmm, joo-o.

Mm-m.

Olisitko halunnut sanoa jotain, mutta ei oikeen tullut mahollisuutta sen
asian sanomiseen?

Mm, en ma muista.

Saitko s&d ite vaikuttaa niitten tavotteitten asettamiseen? Saitko ite olla
paattaméssa mukana niita tavotteita?

En muista.

(Siiri, 6. Ik., erityinen tuki)

Aineistoesimerkissa 4 Siiri kertoo muistavansa palaverista vain sen, etta

sielld “keskusteltiin”. Hén ei kuitenkaan osaa eritelld, mitd hinelta itseltddan on Kysytty tai

mitd han itse on tapaamisessa sanonut. H&n ei mydsk&an muista, onko hén ollut itse mukana

paattdmassa hanelle asetettuja tavoitteita. Rivill& 14 Siiri kuitenkin kysyttdessé toteaa, etta

olisi halunnut osallistua enemman. Kysymysta tarkennettaessa han ei kuitenkaan muista,

olisiko hé&nella ollut mielessdén jokin asia, jonka sanomiseen hén ei saanut mahdollisuutta.
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Siiri on siis ollut tapaamisessa paikalla, mutta ei esiinny palaveritilanteessa aktiivisena

osallistujana, vaan hanen toimijuutensa jaa nimelliseksi.

Aikuislahtoinen osallistuja. Aikuislahtoiset osallistujat myo6téilevét palaverissa aikuisten

toimintaa. Sen sijaan oppilaat eivat kerro olleensa aloitteellisia tai olleensa itse tekemassa

varsinaisia padtoksia omaan tukeensa liittyvista asioista. Aikuisl&htoisille osallistujille

yhteistd on myos se, ettd he kokevat saavansa osallistua palaverissa kaytyyn keskusteluun

riittdvasti ja vaikuttavat tyytyvéisiltd omaan osaansa siind. Aikuislahtoisia osallistujia on viisi

eli selvd enemmisto tutkimukseen osallistuneista oppilaista. Heisté nelj& sai tehostettua ja

yksi erityisté tukea.

Aineistoesimerkki 5

H:

0]
H:
0]

T oI

T oI

T

Kerro, mita muistat tasté tapaamisesta?

06, no se oli itse asias aika vahin aikaa sitten. ...

Okei.

...se oli kai viime viikolla ja me mietittiin niinku ém kaikkee mitd ma
teen koulussa ja et monelt ma meen nukkuu ja paljonks ma luen kokeisiin
jasilleen.

Okei. Eli millanen se oli ja mit4 siella tapahtu?

No, siella juteltiin ainaki.

Misté siella juteltiin?

Siell& juteltiin niinku tavallaan musta ja sit siel tehtiin niinku semmonen
tavote mitd mun pitaa tehd sitten.

Okei. Tai mité siulta kysyttiin siella?

No, 60 en m& muista sitdk&an hirveesti.

Muistatko yht&d&n, mité oot ite padssy sanomaan sielld tapaamisessa?
Mé& en oikeen muista oliks se sellanen tapaaminen, 66 mita niinku... tai
ma en oikein tiedd, puhuttiinks siella oppimissuunnitelmasta. Mut en mé
muista hirveesti siita.

Oisitko halunnu osallistua enemman siihen keskusteluun, mit4 sielld
puhuttiin?

No, en. Mun mielest& se meni ihan hyvin silleen.

Okei. Miten nd4 tukitoimet on suunniteltu tai kuka ne valitsee?

No opettaja ainaki valitsee ne aika suurest... tai sillee koska niinku se
tietdd et ma tarviin sita tukee nii sitte, nii.

(Ella, 6. Ik., tehostettu tuki)
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Aineistoesimerkissé 5 Ella kuvaa palaveria sielld ké&siteltyjen siséltdjen kautta: siell& juteltiin
hénen koulunkéynnistaan, nukkumisestaan ja kokeisiin valmistautumisestaan (rivit 4-5).
Liséksi hdn muistaa, ettd palaverissa hénelle on asetettu tavoite (rivit 9-10). Puhuessaan
palaverista Ella kayttaa paljon passiivimuotoa, mika voi merkité sitd, ettei han tunnista omaa
osuuttaan palaverin kulkuun. Ellan mukaan opettaja valitsee hanen tukitoimensa ja han
oikeuttaa sitd sanomalla, etté “’se tietdd et ma tarviin sitd tukee” (rivit 19-20). Ella ei muista,
mité héanelta olisi palaverissa kysytty tai ettd hén olisi itse puhunut palaverissa. Kuitenkin han
vaikuttaa olevan tyytyvainen siihen méaraén, jonka han oli saanut osallistua keskusteluun.
Ella ei siis kerro osallistuneensa aktiivisesti palaverin keskusteluihin, muttei toisaalta
myo6skadn koe kaivanneensa sitd vaan tyytyy aikuislahtoiseen osallistumiseensa.

Aloitteellinen osallistuja. Aloitteellinen osallistuja ottaa kolmiportaisen tuen palaverissa
oma-aloitteisesti osaa keskusteluun. Oppilaan puheeksi ottamat asiat eivat kuitenkaan
valttamatta johda lopputulokseen, vaan lopullinen p&atdsvalta jaa aikuisille. Oppilaista
ainoastaan yksi erityista tukea saava oppilas asemoituu aloitteelliseksi osallistujaksi.

Aineistoesimerkki 6

H: Kerro ihan vapaasti vield, et mit4 s&d muistat siitd tapaamisesta. — —Nii,
millainen se oli tai et mit& siell tapahtu?

O: No siis me juteltiin siitd, ettd niinku etta, jos maa kavisin niinku muillakin
tunneilla niinku joillakin muilla oppiaineilla jossain toisessa luokassa. — —
Ma haluisin enemman niita sellasii, niinku mun iké&sia [kavereita]. — —
Sitten ope on niinku ollut sillee, et haluutko s& menné, vahan, isompaan,
isompaan luokkaan. — — Ja sitten niinku, ma en niinku kay niin hirveesti
misséan toisissa luokissa sillain tekemdssa vaikka matikkaa tai dikk&a tai
hissaa tai jotain muuta vastaavaa, nii sitten mé en saa hirveesti niita
kavereita. Ja kun, niinku timmasta, niin, siellda me sellasta puhuttiin, etta
ois kiva ja mutta, niinku ei muuta hirveesti. Ja sitten me puhuttiin jotain
ihan mun kouluasioista ja jne.

H: Oliko noista asioista joku semmonen, minka saa ite otit puheenaiheeks?

O: No siis, kyl ma otin jonkun niist4. M4 otin sen, ettd olis kiva menna
johonkin toiseen luokkaan harjottelee. Ja sitten maa otin puheenaiheeksi
sen, ettd mulla on mennyt hyvin toi niinku enkku, mutta ylésalaisin on
mennyt matikka.

H: Muistatko sad, et mita sulta kysyttiin sielld palaverissa, tapaamisessa?
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O: Ei multa tietddkseni kysytty mitadén. Tai sillain kylld multa jotain kysyttiin
siitd, kun mé otin puheenaiheeksi sen, ettd ma haluisin menna johonkin
toiseen luokkaan. Niin sanottiin, ettd minne luokkaan haluisit menna ja
miksi ja niin kuin mihin kouluaineeseen saa haluat menna sinne. — —

H: Mmm, olisitko halunnut osallistua enemman keskusteluun?

O: Mmm, joo. Halusin. Ja jostain niinku muusta, ku vaan niinku tota muusta
kun toi muuta ku tosta koulunkaynnisté.

H: Mmm, mistd muusta olisit halunnut jutella?

O: Mm, niinku ettd vaikka esimerkiks, miten mulla kou-, kotona ja etta
niinku mitd ma teen esimerkiks kotona ja kuinka monta kaveria mulla
esim. on tai niinku tai ylipaataan, miten mulla menee. Niin siité olisin
halunnut vield puhua. — —

H: No miten s&a ajattelisit, ettd ne tukitoimet, mité taalla on suunniteltu, etta
miten ne on suunniteltu tai kuka ne on valinnut? Ett4 milla tavalla sua
t&alla koulussa tuetaan.

O: No siis musta tuntuu, ettd mulle on tehty valinnat, et miten mua opetetaan.
(Maija, 6. Ik., erityinen tuki)

Aineistoesimerkissé 6 Maija kertoo, ettd palaverissa keskusteltiin hdnen koulunkayntiinsa
liittyvista asioista, kuten mahdollisuudesta opiskella vélilla toisessa ryhméssa. Maija kertoo
ottaneensa palaverissa itse puheeksi sen, ettd haluaisi menna valilla opiskelemaan joitakin
oppiaineita yleisopetuksen ryhmaan. Perusteluksi télle hdn esittaa sen, ettd han toivoisi
itselladn olevan enemman ikaisidan kavereita (rivi 5). Lisaksi Maija kertoo ottaneensa
puheeksi palaverissa sen, miten hanen koulunkéyntinsa on sujunut, ja tehnyt itsearviointia
omasta edistymisestdan kahdessa oppiaineessa: “mulla on mennyt hyvin toi niinku enkku,
mutta yldsalaisin on mennyt matikka”. Maijan kertoman mukaan opettajan esittdmat
kysymykset ovat liittyneet Maijan itsensa tekemiin ehdotuksiin ja tarkentuneet koskemaan
kaytannon jarjestelyitd. Maija ei muista, ettd hanelta olisi palaverissa kysytty mitdan naiden
aiheiden ulkopuolelta.

Maija ilmaisee, etté olisi halunnut osallistua enemmaén palaverissa kaytyyn
keskusteluun ja keskustella kokonaisvaltaissmmin omasta eldmastaan. Keskustelu oli
rajoittunut Maijan mukaan ainoastaan koulunkayntiin, vaikka hénella itsell&&n olisi ollut
tarve puhua esimerkiksi omasta vapaa-ajan vietostaan, kaverisuhteistaan ja siitd, mit& hanelle
kuuluu. Joissain asioissa Maija kokee saaneensa olla mukana pa&toksenteossa, ja joissain
asioissa taas tuntui, ettei hanelld ole aloitteellisesta osallistumisestaan huolimatta viime

ké&dessa padtantdvaltaa: ”mulle on tehty valinnat, et miten mua opetetaan” (rivi 29). Maija saa
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siis esittdd ehdotuksia, ja niihin tartutaankin palaverissa tarkentavien kysymysten muodossa,

mutta tdma ei takaa hanen toiveidensa toteutumista kouluasioissa.

Paatosvaltainen osallistuja. Paatosvaltainen osallistuja osallistuu aktiivisesti palaverissa
kéytavaan keskusteluun ja on todellisesti mukana péaatoksenteossa. Koulun aikuisten
paatokset eivat siis automaattisesti pade ilman oppilaan kuulemista ja mielipiteen ilmaisua.
Oppilaista yksi tehostettua tukea saava oppilas asemoituu péaatosvaltaiseksi osallistujaksi.
Aineistoesimerkki 7
H: Onko sulta niinku kysytty niissd suoraan jotain tai ootko paassy sanomaan
mielipiteitas?
Oon paassyt.
Muistatko jotain just tiettya...
No, mm...

...asiaa vaikka?

T QIO

Ehk& omaa kokemusta tai sitte omaa mielipidettd johonkin asiaan ollaan

kysytty.
Mm, ja koetko, ettd oot ihan niinku tarpeeks saanu osallistua niissa vai?

O: Minun kohdalla joo mutta ehk& muut oppilaat ei paase.
Ootko ite niinku tavallaan paattany tai saanu vaikuttaa niihin
[tavoitteisiin] vai onko ne ehké jostain ulkopuolelta?

O: Mm, mik&?

H: Et onko vaikka niinku vanhemmat tai opettajat ehdottanu?

O: Oon ma saanu ite aika, tai niinku oon saanu péaéattaa.

H: Joo.

O: Vanhemmat toki haluaa auttaa ja niinku ehottaa ehotuksia, mutta lopulta
maa teen sen paatoksen.

H: Joo.

O: Ja sen maa oon saanu kyll& teha.

(Roope, 9. k., tehostettu tuki)
Aineistoesimerkissa 7 Roope kuvaa, ettd héneltd on kysytty palaverissa ndkemyksié ja
kokemuksia kasiteltavisté asioista. Roope on tyytyvainen omiin
osallistumismahdollisuuksiinsa palaverissa, mutta tunnistaa, ettei osallistuminen toteudu
valttamatta samalla tavoin kaikilla oppilailla. Han kokee voineensa itse vaikuttaa hanelle
asetettuihin tavoitteisiin ja saaneensa itse paattad, kuinka toimitaan. Vaikka vanhemmat ovat

olleet osaltaan mukana tavoitteiden asettamisessa tarjoamalla ehdotuksia, paatosvalta ei ole



ainoastaan heilld tai opettajilla, vaan lopulta Roope on portinvartijan asemassa itsedan
koskevien paatdsten suhteen. Roope on siis palaverissa aktiivinen toimija ja tasapuolinen
paatoksentekoon osallistuva jasen, jolla on todellista sananvaltaa oman kouluarkensa

keskeisiin kysymyksiin.

Pohdinta
Tassa tutkimuksessa tarkasteltiin sitd, kuinka hyvin tehostettua tai erityista tukea saavat
oppilaat tuntevat heille laadittuja oppimissuunnitelma- tai HOJKS-asiakirjoja ja millaisia
palavereihin osallistumisen tyyppejé oppilaiden haastatteluista oli 0ydettavissa.
Tutkimustulokset osoittivat, ettd valtaosalla tutkimukseen osallistuneista oppilaista ei ollut
omakohtaista kokemuksellista tietoa heille laaditusta pedagogisesta asiakirjasta, vaan heidan
tietdmyksensa edusti ainoastaan tietoa asiakirjojen merkityksesta yleensa tai asiakirjan
merkitys oli jadnyt heille kokonaan vieraaksi. Tamé nakyi esimerkiksi siing, etteivét he
tienneet omia oppimistavoitteitaan (ks. myos Agran & Hughes, 2008) tai olleet varmoja siita,
oliko heille laadittu pedagoginen asiakirja. Tulos oli yllattava, silla oppilaiden luokka-
asteiden (6. ja 9. Ik.) puolesta olisi voinut olettaa, etta heilla olisi ollut jo enemman tietoa
asiakirjoista. Vaikka pedagogiset asiakirjat on tarkoitettu oppilaiden oman oppimisen tueksi
ja laadittu ensisijaisesti heitd varten (Barrie & McDonald, 2002), kokemuksellisen tiedon
puuttuessa on vaarana, ettd ne ohjaavat ainoastaan aikuisten toimintaa, eivatka merkitse
oppilaille itselleen mitaan.

Kaikki haastatellut oppilaat olivat osallistuneet viimeisimp&&n kolmiportaisen tuen
palaveriinsa, mik& oli myonteinen tulos. Kun tutkimuksessa 16ydetty;ja palavereihin
osallistumisen tyyppeja verrattiin Hartin (1992) ja Shierin (2001) kuvaamiin lasten
osallisuuden tasoihin, havaittiin oppilaiden osallisuudessa olevan kuitenkin puutteita.
Oppilaiden osallisuus jdi asiakirjojen laadintaa koskevissa palavereissa paljolti muodolliseksi
tai aikuiselle alisteiseksi, ja vain kaksi oppilaista edusti paatosvaltaista tai aloitteellista
osallisuutta.

Seka nimelliset ettd aikuisl&htoiset osallistujat eivét itse osallistuneet aktiivisesti
paatoksentekoon, vaan antoivat aikuisten tehdad paatokset. Aikuislahtdiset osallistujat
vaikuttivat kuitenkin ymmartavan, misté palaverissa oli kyse, ja tiesivat, kuka paattaa heita
koskevista asioista. Aikuislahtoiset osallistujat edustavat siten Hartin mallissa varsinaisen
osallisuuden alinta porrasta ”lapsi tulee kuulluksi aikuisten ehdoilla”, kun taas Shierin
mallissa tyypin voidaan katsoa kuuluvan osallisuuden toiselle tasolle, jolla lasta kuullaan idn
mukaisesti ja aikuiset my0s tukevat kuulemista. Sen sijaan nimellinen osallistuja -tyypin

oppilailla ei vaikuttanut olevan ymmarrysta palaverin tarkoituksesta eivatka he tunnistaneet



omaa osallisuuttaan siind. Tallaista muodollista lasten kuulemista Hart ja Shier eivat
madrittele lainkaan varsinaiseksi osallisuudeksi.

Aloitteellisen osallistujan voidaan tulkita kuuluvan Hartin portaiden viidennelle
askelmalle, lapset konsultteina aikuisten paatoksenteossa” tai Shierin mallin kolmannelle
tasolle, jolla lapsen ndkemykset otetaan huomioon péatoksenteossa, vaikka tdman tahto ei
menisik&an 1&pi. Talla askelmalla oppilaan mielipide otetaan vakavasti, vaikka muutoin
tilanne on aikuisléahtdinen. Aloitteellinen osallistuja kertoi esittdneensa palaverissa oma-
aloitteisesti nakemyksiaan koulunkéyntiinsa liittyvista asioista. Vaikka aikuiset olivat
kuulleet naita nakemyksia ja tarttuneet niihin keskustelussa, han kuitenkin koki aikuisten
lopulta péattavan asioista.

Paatosvaltainen osallistuja edusti tassa tutkimuksessa vahvinta osallisuuden tapaa,
vaikka hén sijoittuukin Hartin mallissa vasta kuudennelle portaalle (lapset paatoksentekoon
aikuisten projekteissa) kahdeksasta mahdollisesta portaasta. Tulos on kuitenkin
ymmarrettava, silla tima on korkein porras aikuislahtdisessé toiminnassa ja asiakirjojen
laadinnassa on aina kyse ensisijaisesti aikuisten toiminnasta ja vastuusta. Shierin tasoista
paatdsvaltainen osallistuja ylsi kaikkein korkeimmalle, viidennelle tasolle, jolla lapsi ja
aikuiset ovat todellisia kumppaneita ja jakavat vallan ja vastuun paatoksenteosta.
Paatosvaltainen osallistuja kertoi osallistuneensa aktiivisesti omaa tukeaan ja tavoitteidensa
asettamista koskevaan péaatoksentekoon, eivatkéa aikuiset olleet tehneet paatoksia ilman hanen
hyvaksyntéansa.

Tutkimustulokset heréttavét tarpeen kehittdd oppimisen ja koulunkdynnin tuen
asiakirjojen laadintaa niin, etta oppilaiden osallisuus vahvistuu ja oppilaat oppivat
ymmartamaan paremmin asiakirjojen siséltod ja merkitysta. On havaittu, ettd oppilas tuntee
paremmin itseddn koskevan asiakirjan ja osallistuu aktiivisemmin sen laatimiseen, jos hén
esimerkiksi saa etukéteen tutustua hanelle aiemmin tehtyyn asiakirjaan tai asiakirjapohjaan
(Royer, 2017) ja jos oppitunneilla harjoitellaan omien mielenkiinnonkohteiden, vahvuuksien,
taitojen, tavoitteiden ja tuen tarpeiden tunnistamista ja nimedmista (Cavendish ym., 2017;
Neale & Test, 2010). Lisaksi myonteisia tuloksia on saatu palaveriin osallistumisen
simuloimisesta, jossa harjoitellaan omien asioiden ilmaisemista ja puolustamista,
katsekontaktin ottamista, sanatonta viestintad, puheen johtamista ja selkeéa ilmaisua
esimerkiksi rooliharjoittelun avulla (Neale & Test, 2010; Royer, 2017).

Sen sijaan mikéli oppilasta ei valmistella tilanteeseen riittdvasti, hanelle voi jaada
epéselvaksi, mitd héneltd odotetaan, ja osallisuus palaveriin jaa ohueksi. Liséksi aikuisten
luomat rakenteet, esimerkiksi koulussa tarjolla olevat tukitoimet saatelevat vaistamétta

oppilaille mahdollistuvaa osallisuutta (ks. Kirby ym., 2003). Oppilas ei osaa valttamatta



toivoa tuen muotoja, joita hdnen kanssaan ei ole kokeiltu, joista han ei ole kuullut tai joita hén
ei ole ndhnyt kéytettavan. Myos taloudelliset raamit voivat rajoittaa oppilaiden vaikutus- ja
paatoksentekomahdollisuuksia seka heidén toivomiensa tukitoimien toteuttamista, silla
esimerkiksi Pulkkisen ja Jahnukaisen (2013) toteuttamassa kyselyssé suurin osa rehtoreista
arvioi johtamassaan koulussa olevan enemmaén erityisopetuksen tarvetta kuin siihen on antaa
taloudellisia resursseja.

Vaikka tdman tutkimuksen aineisto oli pieni, abstraktien tyyppien muodostaminen
oppilaiden kerronnasta vahvistaa tulosten teoreettista siirrettavyytta kontekstista toiseen.
Aineistosta rakennetut tyypit on kuitenkin luotu kirjoittajien aineistosta I6ytdmien yhteyksien
pohjalta, joten toinen tutkija olisi voinut samaa aineistoa tarkastellessaan padtya eriaviin
ratkaisuihin. Aineisto analysoitiin kuitenkin systemaattisesti, ja siind hyddynnettiin myods
tutkijatriangulaatiota (ks. Patton, 2015). Aineiston erillinen lapikaynti ja yhteiset keskustelut
tehdyista havainnoista takasivat osaltaan, etta analyyttiset ratkaisut olivat monipuolisia ja
niiden toimivuutta testattiin koko analyysiprosessin ajan.

Tutkimuksen rajoituksia pohdittaessa on huomioitava, etté kaikkien oppilaiden
viimeisimpaan oppimissuunnitelma- tai HOJKS-palaveriin osallistuneiden henkildiden
madrad ei ollut tiedossa. Oppimissuunnitelman ja HOJKSin laatimiseen osallistuvat yleensé
aina oppilaan oman luokan opettajan liséksi erityisopettaja ja huoltajat, mutta myds muita
ammatti-ihmisia voi osallistua palavereihin tarvittaessa (Pulkkinen & Jahnukainen, 2013).
Osallistujien mééaran voi olettaa vaikuttaneen oppilaiden osallisuuteen palavereissa ja myos
heidan tassa tutkimuksessa kertomiinsa kokemuksiin.

Toiseksi aikuisten ja lasten vélill& on aina ero valta-asemassa, ja oppilas on voinut
pyrkia vastaamaan haastattelukysymyksiin silla tavalla kuin olettaa aikuisen odottavan hanen
vastaavan (Alasuutari, 2005). Esimerkiksi kaksi oppilasta vastasi usein “en tiedd” tai ’en
muista”. Tietdmattdmyyden lisaksi tdima voi johtua siitd, ettd oppilaat eivat ymmaértaneet
kysymyksi, he pelkésivat vaérin vastaamista tai jokin muu haastatteluihin liittyva tekijé
salpasi heidén itseilmaisuaan.

Kolmanneksi oppimissuunnitelma- tai HOJKS-palaveriin osallistumisen ja haastattelun
valinen aika vaihteli: kahdella haastateltavalla palaveri oli pidetty useampi kuukausi ennen
haastattelua, kun taas muilla oppilailla ne olivat saman syksyn aikana. Tdmé ei kuitenkaan
nékynyt ndiden kahden haastateltavan vastauksissa esimerkiksi muita hapuilevampana
kerrontana, vaan toinen heisté edusti vahvinta mahdollista osallisuuden tyyppia tassa
aineistossa eli paatosvaltaista osallistujaa. Lisaksi ihanteellisessa tilanteessa palaveriin ja

haastatteluun osallistumisen valisen ajan ei pitdisi nékya siind, miten hyvin oppilas tuntee



asiakirjan, sill& asiakirjan tulisi ohjata oppimista ja sen tukemista paivittaisessa kouluarjessa
koko lukuvuoden ajan.

Vaikka lasten osallisuutta itseddn koskevissa asioissa voidaan luonnehtia
perusluonteiseksi ihmisoikeudeksi (Lansdown, 2010), tdméan tutkimuksen tulokset antavat
viitteitd siitd, ettd oppilaiden tiedot pedagogisista asiakirjoista saattavat jadada ulkokohtaisiksi
ja osallistuminen niiden laadintaan muodolliseksi. Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittaa,
miten oppilaiden tietdmys asiakirjasta on yhteydessé heidan osallisuuteensa palavereissa eli
nékyykd heikko tietdmys vahaisempana osallisuutena. Oppilaiden osallisuuden toteutumista
voisi selvittad myos opettajien nakokulmasta esimerkiksi tarkastelemalla, mité he ajattelevat
oppilaiden osallistumismahdollisuuksista ja miten he tukevat oppilaiden osallisuutta
asiakirjojen laadinnassa. Liséksi videohavainnointiaineiston kerddmisen avulla saataisiin
selville, miten puheenvuorot todellisuudessa jakautuvat palaveritilanteissa ja miten

oppilaiden vuorot otetaan vastaan.
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