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HOJKS (henkilokohtainen opetuksen jirjestimistd koskeva suunnitelma) tulee laatia
jokaiselle erityisopetukseen otetulle tai siitterylle oppilaalle (Perusopetuslaki 628/1998,
17§). Suomalaista tutkimusta HOJKSiin liittyen on vdhdn, Valanne (2002) on véitellyt
aiheesta. Ruotsista tutkimusta 16ytyy myos vain hieman (kts. Asp-Onsjo 2006), mutta
Yhdysvalloissa HOJKS on ollut tutkimuksen kohteena useammin.

Téssd tutkimuksessa tutkittiin kyselylomakemenetelmélld HOJKS-kéytinteitd Suomessa
vastaajien viimeisimmén todellisen tapauksen valossa, opettajien suhtautumista oppilaan
osallistumiseen oman HOJKSinsa laadintaan, opettajien kontrolli-ideologiaa sekd
kontrolli-ideologian ja muiden taustamuuttujien yhteyttd opettajan suhtautumiseen
oppilaan osallistumista kohtaan. Kyselylomakkeilla tavoitettiin 124 opettajaa, joista
suurin osa oli erityisopettajia.

Suurimmassa osassa HOJKS-palavereista (79.5 %) oppilas oli ollut mukana ja vastaajat
arvioivat  osallistumisen tason hyvéksi. Opettajien suhtautuminen oppilaan
osallistumiseen oli myonteistd, he nékivdt oppilaan hyotyvin osallistumisesta ja tdimédn
aseman padtoksenteossa tdrkedksi. Kuitenkin vastaajat painottivat myos aikuisten
padtintdvaltaa. Opettajien kontrolli-ideologia oli pikemminkin salliva kuin rajoittava.
Merkitsevad yhteyttd taustamuuttujien ja opettajien suhtautumisen vélilld ei ollut.

HOJKS-kéayténteet ovat usein erityisopettajien vastuulla, joten teoreettinen tieto aiheesta
on paikallaan. Oppilaan osallistumisen kehittiminen on vastaajien suhtautumisen
perusteella ajankohtainen teema ja HOJKS-kéytinteiden kokoaminen voisi helpottaa
opettajien tyota.

Avainkasitteet: HOJKS, henkilokohtainen opetuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma,
inkluusio, osallistuminen, kontrolli-ideologia, PCI.
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1 Johdanto

Erityisopetukseen siirrettyjen tai otettujen oppilaiden médard Suomessa on kasvanut - ja
kasvaa koko ajan. Syksylla 2004 erityisopetukseen oli otettu tai siirretty ldhes 40 000
oppilasta eli 7 prosenttia peruskoulun oppilaista. Vaikka peruskoululaisten maard
hieman vidhenikin, erityisopetukseen siirrettyjen middrd kasvoi edellisvuodesta 8
prosentilla (Tilastokeskus). Jokaiselle ndistd, erityisopetukseen siirretyistd tai otetuista
oppilaista, tulee lain mukaan laatia henkilokohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva

suunnitelma eli HOJKS (Perusopetuslaki 628/1998, 178).

HOJKS on siis tdlld hetkelld osa monen opettajan arkea. Suomesta 16ytyy paljon teoksia,
joissa kasitelladan HOJKSin sisdltod ja laadintaa seké kerrotaan myds moniammatillisesta
yhteistydstd. Tietoa tuntuu siis kylld 16ytyvdn, mutta tutkittu tieto on vdhdistd. Valanne
on viitoskirjallaan avannut tietd HOJKS-tutkimukselle. Hénen tutkimuksessaan nousi
esille, ettd opettajat suhtautuvat oppilaan osallistumiseen positiivisesti, mutta katsovat
sen muuttavan palaverin luonnetta. Joistain aihepiireistd halutaan keskustella aikuisten
kesken. (Valanne 2002, 164). Ruotsissa hallitus ja eduskunta ovat antaneet viestid, jonka
mukaan vanhempien ja oppilaan osallistumista HOJKSin laadintaan tulisi lisdtd (Asp-

Onsj6 2006, 218).

USA:ssa tétéd lapsen osallistumista oman HOJKSinsa laadintaan on tutkittu jo enemmaén.
Sielld on vallalla trendi, joka etsii keinoja mahdollistaa lapsen aktiivinen osallistuminen
HOJKSinsa laadintaan (mm. Mason, Field & Sawilowsky 2004; Hammer 2004).
Joidenkin tutkimusten pddmddrdnd on jopa ohjata lasta johtamaan omia HOJKS-
palavereitaan (mm. Mason, McGahee-Kovac & Johnson 2004). Naissd USA:laisissa
tutkimuksissa on noussut myos vahvasti esille havainto siité, ettd oppilas, joka osallistuu

HOJKS-prosessiinsa tai tavoitteiden asetteluun ylipdétdén, saavuttaa myos tavoitteensa



paremmin. (Mason, Field & Sawilowsky 2004, 441.) Témé ndkokulma on jadnyt vield

puuttumaan suomalaisesta tutkimuksesta.

Nykyédédn puhutaan paljon itsearvioinnista, oman eldmin suunnittelusta ja tdrkeiden
valintojen tekemisestd yhd nuorempana. Oppilaita tulisi ohjata olemaan yhé tietoisempia
omista vahvuuksistaan ja muista metakognitiivisista taidoista. Itsearviointia painotetaan
esim. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 262). Loogisesti ajatellen
tdmdn itsearvioinnin tulisi ulottua myds HOJKSin laadintaan ja suunnitteluun.
Itsearvioinnin késite ei kuitenkaan ole aina tdysin selvd. Oppilaan ei itsearvioinnissa
tarvitse arvioida itseddn, vaan oppimistaan, opiskelutekniikkaansa, tehokkuuttaan ja

vastuullisuuttaan. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 84.)

On kiyty paljon keskustelua myods oppilaiden itseohjautuvuudesta sekd aina
varhaisemmasta péddtoksenteosta. Témdn keskustelun innoittamana pédddyin ottamaan
tarkedksi ndkokulmaksi oppilaan osallistumisen oman opiskelunsa suunnitteluun. Tut-
kimuksessani haluan kartoittaa oppilaan osallistumista oman HOJKSinsa laadintaan.
Léahtokohtana tdssd on ajatus oppilaan itsemédarddmisoikeudesta sekd osallisuudesta, joita

erityiskasvatuksen ihmiskuva painottaa. (Valanne 2002, 166).

Inkluusien ja integraation mydté erityisoppilaat tulevat osaksi yhd usemman opettajan
tyotd. Inkluusio on termind hankala, joskus samasta asiasta kdytetddn kisitettd
integraatio. Integraation ja inkluusion vilinen ero — jos sitd on — on tutkijan oma
mielipide. Tdmidn vuoksi on tdrkedd huomioida, mitd eri tutkimuksissa todella
tarkoitetaan, kun kéytetddn késitteitd inkluusio tai integraatio. Pdilahtokohtana
molemmissa  kisitteissa on  kuitenkin  pyrkimys toteuttaa erityiskasvatusta
mahdollisimman pitkdlti osana yleisopetusta. Pisimmalle vietynd tdmé tarkoittaa yhta
yhteistd koulua kaikille oppijoille. Koulua, joka pystyisi vastaamaan jokaisen oppilaan
tarpeisiin. Inkluusion ja integraation vastakohtana on usein kdytetty termid segregoitu
opetus, eli erillinen opetus. (Moberg 1998, 136 — 137.) Singal tutki integraatioon ja
inkluusioon liittyvid dokumentteja Intiassa ja huomasi, ettd integraatiolla voidaan
tarkoittaa myds vain oppilaan mukaan ottamista koulujirjestelméén, ei yleisopetukseen

(Singal 2006, 361).



Milld tavoin opettajat sitten nékevit oppilaan osallistumisen HOJKS-palaveriin? Tdma
kysymys kiinnostaa minua paljon, joten valitsin sen yhdeksi tutkimustehtdavékseni.
Saadakseni lisdd syvyyttd tutkimukseen, ja kenties saadakseni jotain selitystd opettajien
ndkemyksille, valitsin kyselylomakkeeseen myds opettajan oppilaan kontrolli-ideologiaa
mittaavan osion. Onko néiilli kahdella osa-alueella yhteyttd? Selvitin my0s
viimeisimmdn HOJKS-palaverin osallistujia ja tapahtumia sekd koulujen yleisid
kaytanteita.

Néiden pddkysymysten lisdksi minua kiinnostaa myds eroaako naisten ja miesten
ndkemys toisistaan tai onko opettajan iélld, tyokokemuksella, opettajan tekemien
HOJKSien miidrélla tai hdnen késityksellddn omista valmiuksistaan osallistua yhteytta

hénen suhtautumiseensa oppilaan osallistumista kohtaan.



2 Henkilokohtainen opetuksen jarjestimista koskeva

suunnitelma (HOJKS)

2.1 Yleisti HOJKSista

IEP eli Individual Educational Plan (joissain tutkimuksissa myds individualized
educational plan / program) syntyi 80-luvun amerikkalaisessa koulujérjestelméssa.
Talloin TEP:n perusperiaatteet olivat tarkoituksenmukaisen opetuksen ja objektiivisen
arvioinnin toteuttaminen, véhiten rajoittavan oppimisympériston 10ytdminen ja
oppilaiden asiallinen késittely sekd yksilolliset opetussuunnitelmat. (Tilus 2000, 3 — 4.)
Ruotsissa HOJKS (atgirdsprogram) on dokumentoitu ensikertaa 1980-luvulla, sen
tullessa pakolliseksi kuitenkin vasta peruskoulu-uudistuksen yhteydessd vuonna 1995

(Isaksson, Lindqvist & Bergstrom 2007, 77; Asp-Onsjo 2006, 26).

Téatd henkilokohtaista opetuksen jérjestdmistd koskevaa suunnitelmasta kaytetddn
yleisesti lyhennettd HOJKS. Virallinen HOJKS sisdltdd hallinnollisen osan sekd
pedagogisen osan, joka toimii oppilaan, opettajan ja vanhempien tyovélineend. Tastd
pedagogisesta osasta kéytetddn erilaisia nimityksid, mm. HOPS ja HOPPI (Tilus 2000,
17).

Perusopetuslain mukaan jokaiselle erityisopetukseen otetulle tai siirretylle oppilaalle on
laadittava  henkilokohtainen  opetuksen  jérjestdmistdi  koskeva  suunnitelma
(Perusopetuslaki 628/1998, 17§). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
mukaan tdimdn HOJKSin on perustuttava hyvéksyttyyn opetussuunnitelmaan (2004, 28).
Niilld perusteilla olisi oletettava, ettd myOs oppilaan arviointi ja itsearviointi saisi
suuntaviivansa Perusopetuslaista sekd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista.

HOJKS turvaa muutoinkin oppilaan arvioinnin, koska vasta kun tiedetdén mitd, miten ja



miksi opetetaan, voidaan yleensd arvioida (Tilus & Ruusila 1999, 42). HOJKSin on
tarkoitus olla tyoviline, joka kuvaa oppilaan oppimisedellytykset ja henkilokohtaiset
tavoitteet sekd sen miten oppilaan tarvitsema erityinen tuki ja opetus toteutetaan.
Samalla HOJKS toimii linkkind yleisopetuksen ja erityisopetuksen vélilld seké
opettavien ja kuntouttavien tahojen vélilld (Tilus 1999, 9 — 10.)

HOJKSia ja sithen liittyvid prosesseja on tutkittu Suomessa hyvin vdhin. Jonkin verran
tutkimusta 16ytyy USA:sta sekd Australiasta ja Iso-Britanniasta. Myds Iso-Britanniassa
ollaan kuitenkin huolestuneita siitd, ettd HOJKSiin liittyvat kdytanteet ovat kirjavia ja

niistd ei ole tutkimustietoa (Stroggilos & Xanthacou 2006, 340).

Ulkomaalaisia tutkimustuloksia on vaikea verrata Suomen jirjestelméién, koska HOJKS
ja IEP (Individualized Education Program tai Plan) ovat jo ldhtokohdiltaan hieman
toisistaan poikkeavia. USA:ssa on my0s julkaistu useita HOJKS-kéytinteisiin
ohjeistavia artikkeleita (mm. Lytle & Bordin 2001; Van Dycke, Martin & Lovett 2006).
Samoin Suomessa ohjeistusta 16ytyy HOJKSien laadintaan sekd HOJKSin kdyttimiseen
siirtymévaiheissa (mm. lkonen 1998; lkonen 2003; Jahnukainen 2003; Ikonen &

Virtanen 2007; Lamsa 2007), tutkimustiedon ollessa vahaista.

Suomessa HOJKS-tutkimusta on tehnyt Valanne véitdskirjallaan (2002). Hian kokoaa

yhteen erot HOJKSin ja IEP:n vililld, esittelen ne oheisessa taulukossa.

TAULUKKO 1. HOJKSin sisdllon lainsdddénnolliset velvoitteet Suomessa ja
Yhdysvalloissa (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden muutos, 2000; Huefner

2000, Valanteen 2002, 73 mukaan)

HOJKSien sisélto ja laadinta Suomi USA
kuvaus oppilaan valmiuksista ja nykyisestéd suoritustasosta X X
(jatkuu)

TAULUKKO 1. (jatkuu)



kuvaus siitii, miten oppilaan oppimisvaikeus tai vamma vaikuttaa
osallistumiseen ja menestymiseen yleisopetuksen opetussuunnitelman X

mukaan opiskeltaessa

opetuksen pitkén ja lyhyen aikavélin tavoitteet ja sisallot X X

kuvaus oppilaan opetuksen jirjestamisestd yleisopetuksen ja / tai

erityisopetuksen ryhmasséa X X

selvitys oppilaan osallistumisesta yleisopetuksen opetukseen X

opetukseen osallistumisen edellyttdmét tulkitsemis- ja avustajapalvelut, muut
opetus- ja  oppilashuoltopalvelut sekd erityiset apuvilineet ja X

kommunikointitavat

yleisopetukseen osallistumisen edellyttdmaét tulkitsemis- ja avustajapalvelut,

muut erityisopetus- ja oppilashuoltopalvelut sekd erityiset apuvélineet ja X
kommunikointitavat

suunniteltujen opetustoimien ja palvelujen useus ja kesto X
oppilaan arvioinnin perusteet X X
tuki jatko-opintojen jéarjestamiseksi X X
seurannan jérjestiminen ja siitd vastaavat henkilot X X

laadintaan osallistuu oppilas, milloin mielekéstd oppilaan kannalta

X
laadintaan osallistuu oppilaan vanhemmat ja oma opettaja X X
laadintaan osallistuu erityisopettaja ja yleisopetuksen opettaja riippumatta
oppilaan  koulusijoituksesta  osana  yleisopetusta tai  esimerkiksi X
erityiskoulussa
laadintaan osallistuu moniammatillinen asiantuntijatiimi X X

Suomessa ja USA:ssa suhtaudutaan siis jo lakitasolla eri tavoin oppilaan osallistumiseen

oman HOJKSinsa laadintaan. Ndmé erot on hyvd huomioida luettaessa tutkimustuloksia.

Ruotsissa HOJKS-tutkimusta on tehnyt Asp-Onsjo (2006), joka tutki véitdskirjassaan

HOJKS-prosessia Ruotsissa. Tutkimuksessa selvisi, ettd HOJKS-prosessi vaatii vield
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muutosta, jotta poliittisissa puheissa korostetut vanhempien ja oppilaiden osallistuminen
tulevat kaytdntoon. 52 % tutkimuksen HOJKS-prosesseista vanhemmat eivit
osallistuneet ollenkaan tai osallistuivat hieman, oppilaat taasen eivdt osallistuneet tai

osallistuivat hieman 63 % HOJKS-prosesseista. (Asp-Onsjoé 2006, 44 — 45, 193 — 195.)

Piirainen (2005) on tutkinut HOJKSeja Itd-Suomen tydkouluissa 17 — 39 — vuotiaiden
opiskelijoiden kohdalla. Hin toteutti aineistolla pro gradu — tydnsd sekd raportin Ité-
Suomen tydkoulu 2000 — hankkeelle. Tutkimuksen keskeiset tutkimuskysymykset
selvittivit mitd merkityksid ryhmidnohjaajat ja opiskelijat antavat HOJKSille, mitkd ovat
kirjatun HOJKSin sisdllot sekd miten yksilollistdminen toteutuu Itd-Suomen tydkoulun

kaytanndissi (Piirainen 2005, 8).

Ruusilan (1999, 12) mukaan HOJKS sisdltdd perustiedot oppilaasta, kuvauksen
oppilaasta, tavoitteet, menetelmat ja sisallot, prosessin arvioinnin sekd loppuarvioinnin.

Perustiedot ja kuvaus oppilaasta sisdltdvit mm. henkilotiedot, koulunkdyntihistoria,
mahdolliset tutkimukset ja tutkimustulokset lyhyesti sekd oppilaan vahvuudet ja
voimavarat, keskeiset tuettavat alueet ja HOJKSin tarkoituksen. Tavoitteet puolestaan
kasittavat pitkdn ja lyhyen aikavilin tavoitteet oppimiselle ja sen ohjaamiselle sekd
ndiden yhteyden oppimiskésitykseen. Menetelmiin ja siséltoihin kirjataan opetukselliset
tarpeet sekd erityisapuvilineet, ohjelmat, terapiat, eri oppiaineissa huomioitavat asiat
sekd vastuunjaon. Prosessin arvioinnissa pohditaan mikd muuttui, muuttuiko mikéén ja
mikd muutoksen aiheutti, kun taas arvioinnissa keskitytdfn oppimisen ja ohjaamisen

arviointiin ja tavoitteiden saavuttamisen arviointiin.

USA:ssa useat tutkimusartikkelit mainitsevat IDEA:n 2004 (Individuals with Disabilities
Education Improvement Act) asettamat suositukset sille, mitd HOJKSin (IEP) tulisi
siséltdd, jotta se takaisi tasavertaisen koulutuksen myos erityisille oppijoille. Suositusten
mukaan HOJKSin tulisi tdméin hetkisen tilanteen kuvauksen lisdksi sisdltid mm.
tavoitteet, tavoitteiden saavuttamisen mittaamisen sopiminen, annettavat tukitoimet,
yleisopetukseen osallistumisen tiedot ja siirtymédvaiheen suunnitelmat sekd kuvaus

moniammatilliseen tydryhmadn osallistujista. (Gartin & Murdick 2005, 327 —330.)
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Larsson-Swird (1994) huomasi tutkimuksessaan henkilokohtaisen péivdhoidon
jarjestdmistd koskevan suunnitelman sisdltivin kolme ulottuvuutta. Namé ulottuvuudet
olivat ympdristoon suuntautuneet suunnitelmat (miljoinriktad &tgard), yksiloon
suuntautuneet  suunnitelmat  (individinriktade &tgérder) ja  vuorovaikutukseen
suuntautuneet suunnitelmat (interaktionsinriktade atgirder). (Larsson-Swird 1994, 69.)
Tédmi tutkimus tosin kohdistui pdivdkotiin, mutta varmasti nditd ulottuvuuksia on
10ydettévissd myds koulussa tehtdvissd suunnitelmissa. Tutkimuksessa tulivat ilmi myds
henkilokohtaisen suunnitelman edut verrattuna niihin lapsiin, joilla suunnitelmaa ei
ollut.  Suunnitelma toi mukanaan jérjestelmédllisen  havainnoinnin, tarkan
dokumentoinnin, tarkoituksellisen yhteydenpidon vanhempiin sekd yhteistyon eri
tahojen kanssa (Larsson-Swérd 1994, 71).

Térkedd on huomata, ettd sisdllot rajautuvat ja muokkautuvat sen mukaan, miksi HOJKS
tarvitaan ko. oppilaalle. Sisdllolld pyritddn havainnollistamaan ja tekemdin muutosta
ndkyvéksi, jotta osapuolet saataisiin haluamaan sitd sekd toimimaan sen suuntaisesti

(Tilus 2000, 19).
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2.2 HOJKSin rakentaminen moniammatillisessa yhteistyossa

Asiantuntijoiden moninaisuudesta johtuen oppilaskohtaiset tiedot jakaantuvat usein eri
lahteisiin. Hyvd HOJKS laaditaan moniammatillisessa yhteistydssd ja tyon tuloksena
saadaan kokonaiskuva oppilaan koulunkéynnin ja oppimisen historiasta (Kunnas & Tilus

1999, 13).

Vuonna 1980 kehiteltiin harjaantumiskouluun opetussuunnitelman ja yksilollisen
opetuksen suunnittelua varten oppilaskortti. Témén jidlkeen vuonna 1992 kehitettiin
diagnostinen péivikirja. Namé vélineet olivat tarkoitettu opettajan kayttoon eikd vas-
taavaa ollut Suomessa ollut kiytdssd (Ikonen 1998, 218). Téltd pohjalta tarkastellessa
yksilollisen opetuksen suunnittelu on ollut pitkélti opettajan yksindinen tehtava.
Perinteiseen opettajankoulutukseen ei ole sisédltynyt verkostoajatteluun perustuva tydtapa

eikd HOJKSin kiyttd uusina menetelmind (Tilus 1999, 9).

HOJKSin laadinnassa voivat olla oppilaan ja huoltajien lisdksi myds kouluyhteison
muita jisenid sekd sosiaalitoimen ja terveydenhuollon ammattilaisia, koska suunnittelu
sisdltdd opetuksen ja kuntoutuksen lisdksi my0s esim. tukipalveluiden jirjestimisen ja
oppilashuollon suunnittelua (Virtanen, Ikonen & Siiskonen 2004, 219). On térkedd
kuitenkin rajata osallistujamiéré ja — aines mielekkadksi. Saloviita (1999, 123) tiivistda
timdn  ajatuksen hyvin  kirjoittaessaan ~ HOPSista, eli  henkilokohtaisesta
opetussuunnitelmasta, mutta se patee hyvin myds HOJKSin laadintaan. Hinen mukaansa
hyvin toimivan HOPS-kokouksen edellytyksend on, ettd sithen osallistuvat henkilot

tuntevat hyvin toisensa ja oppilaan.

On myods esitetty, ettd moniammatillinen tiimi sekd HOJKS-tiimi olisivat
toiminnallisesti kaksi eri asiaa. Tdlloin moniammatillisessa tiimissd pohdittaisiin
oppilaan kasvatuksen ja koulutuksen kannalta olennaisia asioita ja HOJKS-tiimi
kayttdisi nditd tietoja kootessaan suunnitelmaa. Nidin ollen konsultointi olisi

moniammatillisen tiimin tehtdva. (Drasgow, Yell & Robinson 2001, 361.)



13

2.3 Oppilaan osallistuminen HOJKSinsa laadintaan

”Sen sijaan, ettd ldhtisit aurinkolomalle Espanjaan, tyoryhmé on péattdnyt puolestasi,
ettd ldhdet vérjottelemaan johonkin hiihtokeskukseen Lappiin” (Saloviita 1999, 120).
Tdmi melko karrikoitu esimerkki pyrkii kuvaamaan oppilaan kuulemisen tirkeyttad
hdnen HOJKSiaan, hdnen opiskeluaan suunniteltaessa. Saloviita toteaa myds, ettd mitd
vanhemmaksi oppilas varttuu, sitdi enemmén hdnelld pitdisi olla pddtosvaltaa oman
opiskelunsa suhteen (1999, 121). Erityisopetus myds korostaa ihmiskuvassaan
itsemidrddmisoikeutta sekd osallisuutta, jotka Valanteen (2002, 166) mukaan voidaan
ndhdd my6s HOJKSin sisdédnkirjoitettuina muotoehtoina. Oppilaan valtaistuminen,
osallistuminen, on esilli nykyddn paljon. Kun puhutaan oppilaan osallistumisesta,
puhutaan usein oppilaan mielipiteen ilmaisusta sekéd osallistumisesta padtdksentekoon.
Osallistumisesta puhuttaessa tulee huomioida kuitenkin muitakin ndkdkulmia. (Kjerholt
2001, 78 — 79.) Térkednd pidetddn myoOs sitd, ettd oppilas oppii tiedostamaan omaa
edistymistdén ja oppimiselle asetettuja tavoitteita sekd sddtelemddn oppimisprosessiaan
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 262). Néiden taitojen opettelu on

erittdin tarkedd myos erityisoppilaille — ja varsinkin heille.

HOJKSiin valittavia sisdltdja ja menetelmid tulisi ohjata oppilaan tarpeet, ei kunnan tai
koulun eritysopetuksen rakenteet, virkajirjestelmét tai erityisopettajan toimenkuvat
(Tilus 1999, 9). Kaikilla erityisoppilailla ei ole mahdollisuutta osallistua tdysivaltaisesti
HOJKSin laadintaan ilman tukea. Ikonen (1998, 222) esittdd, ettd oppilas voisi tehdd
itsearviointia tukihenkilon avulla. Oppilaan ldhimmat ihmiset, esim. vanhemmat, ystévit
ja sisarukset ovat my0s hyvid tulkitsijoita (Saloviita 1999, 121). Tdssd on vaarana

kuitenkin se, ettd tulkitsija puhuu omalla ddnelldén ja lapsen mielipide jdé varjoon.

Kunnas ja Tilus (1999, 14) toteavat, ettd oppilas voi osallistua HOJKS-kokoukseen,
mikili se katsotaan tarpeelliseksi. Hiekkala (1999, 16) katsoo kuitenkin, ettd oppilaalla



14

on my0s itseméddradmisoikeus ja HOJKSin laatimisessa ja toteuttamisessa oppilaalla ja

jokaisella aikuisella on kykyjensd mukainen vastuu.

Mason, McGahee-Kovac ja Johnson (2004, 19) ovat méiéritelleet kolme astetta oppilaan
osallistumiselle HOJKS-palavereissa. Ensimmadiselld asteella oppilas kertoo hieman
itsestddn palaverissa. Toisella asteella oppilas kertoo erityistarpeistaan, osaa kuvata
vahvuuksiaan ja heikkouksiaan sekd osaa myos médritelld tavoitteita. Kolmannella
asteella oppilas johtaa omaa HOJKS-palaveriaan ja osaa myds tasolla kaksi mainitut
asiat. Pearson (2000) esitteli artikkelissaan koulun, jossa muutettiin HOJKSin laadintaa
oppilaalle tehtdvistd oppilaan kanssa tehtdviksi prosessiksi. Oppilaat itse olivat myds
innokkaita kirjoittamaan opettajan avustuksella kuvauksen itsestdin oppijoina sekd

esittelemdin tétd koulun henkilokunnalle. (Pearson 2000, 147 — 148.)

”Oppilaan ndkeminen subjektina ja hdnen mukana tyoryhméssd toimiminen oman
asiansa suunnittelijana, tuo hinet 1dhemmaiksi verkostoa” (Hiekkala 1999, 16). Hiekkala
(1999, 17 - 18) esittddkin laatimassaan HOJKSin laatimisen tukilomakkeessa, kysymdan
my0s oppilaalta mm. seuraavia asioita; mistd oppilas on huolissaan, mihin oppilas
haluaa apua ja mité oppilas on itse valmis tekeméaan.

Oppilaiden osallistumista HOJKS-palaveriin on tutkimuksessaan kartoittanut Valanne
(2002, 111 - 113). Ensimmdisiin HOJKS-palavereihin osallistui hieman alle 40 %
oppilaista kun toisiin palavereihin tima osallistuminen oli kasvanut 20 %. Osa
opettajista perusteli ensimmdisten palaverien rakennetta silld, ettd halusi mahdollistaa
aikuis-asiantuntijavuoropuhelun. Osa opettajista velvoitti oppilaan osallistumaan
palaveriin. Asp-Onsjon (2006, 44 — 45) tutkimuksessa Ruotsissa HOJKS-prosessiin otti

osaa paljon tai melko paljon 37 % oppilaista.

Padsddntoisesti oppilaiden osallistuminen HOJKS-palaveriin koettiin positiivisena,
mutta se muutti opettajien mielestd palaverin kulkua. Joidenkin oppilaiden kohdalla
heidén ldsnd ollessaan vedettiin vain yleisempid linjoja ja opettajat my0ds toivat esille
huoltaan késiteltdvien asioiden vaikeudesta lapsille. Osassa tapauksista opettaja ratkaisi

asian jakamalla palaverin siten, ettd oppilas osallistui vain osittain. Oppilaiden
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aktiivisuutta opettajat kuvasivat ldhinnd termilld “yksisanainen”. Opettajat toivoivat

myo0s saavansa keskustella rauhassa aikuisten kesken. (Valanne 2002, 111 — 113, 164).

Piirainen (2005) tutki ammattiin opiskelevien HOJKSilleen antamaa merkitystd. 17 — 39
— vuotiaiden opiskelijoiden haastatteluissa selvisi, ettd mitd enemmin HOJKS nidkyi
opiskelijan arjessa sekd mitd enemmén opiskelija siitd tiesi, sitd merkityksellisempi
HOJKS oli hénelle. Osa opiskelijoista koki myos, ettei HOJKSia tehty yhteistyossd,
vaan he olivat ennemminkin haastattelun kohteita HOJKS-tapaamisissa. (Piirainen 2005,

65 —-67.)

Oppilaan osallistumista HOJKS-palavereihin ovat tarkastelleet Martin, Van Dycke,
Greene, Gardner, Christensen, Woods ja Lowett (2006). Heidén tutkimuksessaan vain 3,
5 % oppilaista esitteli itsensd, 2, 4 % kertoi edellisistd tavoitteista ja niiden
saavuttamisesta, 6 % kysyi, jos ei ymmirtényt palaverissa jotain asiaa ja 49, 4 % osoitti
mielenkiintoa asiaa kohtaan. Yksikddn oppilaista ei kyennyt kertomaan palaverin

tarkoitusta. (Martin ym. 2006, 196.)

Ulkomaalaisissa, varsikin USA:laisissa tutkimuksissa korostetaan jo oppilaan roolia
oman HOJKS-palaverinsa johtajana (IEP Meeting / Conference). Michelle Hammer
(2004) painottaa artikkelissaan, ettd oppilaan itsensd edustamisstrategioita (self-
advocacy strategies) on harjoitettava systemaattisesti, jotta hinen osallistumisensa
HOJKS-palavereihin mahdollistuu. Monissa tutkimuksissa on havaittu, ettd strategioiden
harjoittaminen parantaa oppilaan taitoja monilla alueilla, esim. asiaankuuluva
verbaalinen osallistuminen palavereihin, strategioiden yleistyminen HOJKS-
palavereihin sekd omien kasvatuksellisten ja koulutuksellisten tavoitteiden
ilmaiseminen. (Lancaster, Schumaker & Deshler 2002; Van Reusen & Bos, 1994; Van
Reusen, Deshler & Schumaker, 1984: Hammerin 2004, 296 mukaan; Arndt, Konrad &
Test 2006).

Test, Mason, Hughes, Konrad, Neale ja Wood (2004) analysoivat tutkimuksessaan
kuusitoista (16) tutkimusta, joissa esiteltiin keinoja mahdollistaa ja parantaa oppilaan

osallistumista HOJKS-palavereihin. Analyysin tuloksena saatiin selville, ettd monen
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tutkimuksen tuloksena oli kirjallinen, yleinen opetussuunnitelma, jossa opetettiin
oppilaalle osallistumisen taitoja, sekd oppilaalle yksilollisesti suunnitellut strategiat
paransivat molemmat oppilaan osallistumista HOJKS-palavereihin. Tutkimuksissa ei
kuitenkaan seurattu ndiden taitojen ylldpitoa myohemmin tai toimivuutta HOJKS-
palaverien ulkopuolella. (Test ym. 2004, 391, 405). Tutkimuksessa suurimman osan
osallistujasta oli madritelty kédrsivin oppimisvaikeuksista. Osa oli lievdsti
kehitysvammaisia. Tutkimuksen mukaan kuitenkin ndmd molemmat ryhmat hyotyivit

HOJKS-palaverissa vaadittujen taitojen harjoittamisesta. (Test ym. 2004, 406).

Masonin ym. (2004, 443 - 445) saamien tulosten mukaan vastaajista suurin osa katsoi,
ettd oppilaat, jotka osallistuvat HOJKS-prosessiinsa, ymmadrtdvit myods paremmin
yksilollistamisensd ja vaikeutensa sekd osasivat itsevarmemmin kysyd apua. Kuitenkin
suurin osa vastaajista kertoi oppilaiden vain jollain tasolla osallistuvan HOJKS-
prosessiin; ei osallistunut (not involved) 32 %, jollain tasolla (somewhat involved) 58 %

sekd todella sitoutunut (very involved) 10 %.

Myos interventiotutkimuksella on testattu oppilaan ohjaaman HOJKS-palaverin (Self-
Directed IEP) ja opettajajohtoisen HOJKS-palaverin eroja USA:ssa. Tutkimuksen
perusteella oppilaat, joita méaérdtietoisesti ohjattiin toimimaan aktiivisesti HOJKS-
palaverissa, myos suhtautuivat palavereihin positiivisemmin, puhuivat enemmin
palaverissa, ottivat kantaa asioihin ja muistivat HOJKSin tavoitteet palaverin jélkeen
kontrolliryhméé paremmin. (Martin, Van Dycke, Christensen, Greene, Gardner & Lovett
2006, 313.)

Puhuttaessa oppilaan osallistumisesta opiskelunsa suunnitteluun tulee ottaa huomioon
my0s oppilaan motivoinnin ndkdkulma. Nykyisen motivaatiokdsityksen mukaan
ihminen tuottaa itse oman motivaationsa (Byman 2000, 26). Decilld ja Ryanilla (1985,
Bymanin 2000, 27 mukaan) jaottelu ulkoiseen ja sisdiseen motivaatioon perustuu
kisitykseen kolmesta tdrkedstd synnynndisestd psykologisesta tarpeesta, jotka
vaikuttavat ihmisen kéyttdytymiseen. Ndmd tarpeet ovat autonomian tarve,

ryhméjisenyyden tarve ja tarve tuntea pitevyyden tai tehokkuuden tunteita.
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Tutkimuksissa on  osoitettu mm. ettd opettajan ja  oppilaan  viliselld
vuorovaikutussuhteella on merkitystd oppilaan motivaatioon. (Tynjdld 1999, 105.) Tama
toimintaympéristd nousee tdrkedksi tarkastellessa oppilaan osallistumista HOJKSinsa
laadintaan. Opettajan oma motivaatio tai tehtdvdsuuntautuneisuus ei ole merkitykseton
oppilaan kannalta. Jos opettaja on tehtdvdsuuntaunut, hdn vilittdd tétd tapaa myos
oppilailleen. (Gordon, Dembor & Hocevar 2007, 43.) Hufton, Elliott ja Illushin (2002)
vertailivat motivaatiota ja opiskelijoiden kuvaa itsestdéin kolmessa eri kulttuurissa,
USA:ssa, Iso-Britanniassa ja Vendjilld. Eroja l1oytyi, mutta yhteisind tekijoind tutkijat
nostivat esille opettajan antaman palautteen merkityksen sekd opiskelusuunnitelmien

merkityksen (Hufton ym. 2002, 281 — 283).

2.4 Vanhemmat moniammatillisen tiimin jasenina

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 28) ei mainita sanallakaan
oppilaan osallistumisesta oman HOJKSin tekoon. Siind kuitenkin mainitaan, etté
HOJKSin tulee sisdltdd kuvaus oppilaan oppimisvalmiuksista ja vahvuuksista. Perheen
huomioinnista todetaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa seuraavaa;
“henkilokohtaisen opetuksen jéirjestdmisti koskevan suunnitelman laatimiseen
osallistuvat moniammatillisessa yhteistydssd oppilaan opettajat, oppilashuollon

asiantuntijat sekd mahdollisuuksien mukaan oppilaan huoltajat”.

Muissa ldhteissd on otettu huomioon myds perheen ja etenkin lapsen osallistuminen
HOJKSin laadintaan. Maidtan (1999, 106) mukaan perheen rooli on muuttunut
passiivisesta aktiiviseksi ja 1dhtokohtana onkin, ettdi vanhemmilla ja asiantuntijoilla on
molemmilla olennaista tietoa lapsesta sekéd yhteisid tavoitteita lapsen suhteen. Muutos
ndkyy myos HOJKSiin littyvien artikkelien sisélloissd. Esimerkiksi Gran (1976, 50)
antaa ammattilaisille tehtévid koskien HOJKSia, mutta vanhempia ei mainita. Tamén

muutoksen myotd myds lapsen rooli aktiivisena tiedonhankkijana ja oppijana on
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korostunut. Oppilaan oletetaan ottavan itsekin vastuuta ja osallistuvan oman opiskelunsa

suunnitteluun (Siiskonen, Ahonen & Aro 2004, 204).

Lapsi on aina perheensd ja sen yhteison jésen, jossa perhe eldd. Siksi yhteistyd perheen
kanssa on tdrkedd, jotta saataisiin tietoa perheen olosuhteista ja vuorovaikutussuhteista
(Hiekkala 1999, 16). Perheiden kanssa tehtdviddn yhteistyohon vaikuttaa se, kuinka
opettaja suhtautuu lapseen, esimerkiksi puhutteleeko hin titd kunnioittavaan sévyyn tai
ottaako tdmin huomioon vai puhuuko kenties lapsen yli (Saloviita 1999, 61). On myds
huomattu, ettd vanhemmilla ja kasvattajilla on erilainen késitys osallistumisesta
(involvement) lapsen koulunkdyntiin. Vanhemmat késittdvdit oman osallistumisensa
lapsesta huolehtimiseksi sekd lapsen saamiseksi kouluun, kasvattajat taasen kasittévét
vanhempien osallistumisella vanhempien ldsndolon koulussa. (Anderson & Minke 2007,
311.)

Valanteen tutkimuksessa (2002) 16ytyi HOJKS-palaverille kaksi mallia, jotka esittelen
tarkemmin seuraavassa kappaleessa. Huoltajista 62 % kallistui huoltaja-opettajamallin
puoleen, toisen mallin ollessa asiantuntijamalli (Valanne 2002, 110 — 111). Ruotsissa
Asp-Onsjo (2006, 44) selvitti vanhempien osallistuneen HOJKS-prosessiin melko paljon
tai paljon 48 % tapauksista, osallistumisen ollessa hieman suurempaa lapsen ollessa

vuosiluokilla 1. — 6., kuin 7. — 9.

Toisessa ruotsalaisessa HOJKS-tutkimuksessa selvisi osallistujia haettaessa, ettd monet
vanhemmat eivit tienneet lapsensa HOJKSista sekd monet HOJKSit laadittiin ilman
vanhempien yhteistyotd (Isaksson, Lindqvist & Bergstrom 2007, 82, 88). Iso-
Britanniassa vanhempien osallistumista ovat tutkineet tapaustutkimuksin Stroggilos ja
Xanthacou (2006). Heiddn tutkimuksessaan ilmeni, ettd suurin osa vanhemmista oli
tietoisia lapsensa HOJKSista ja suurimmalla osalla oli siitd myds kotona kopio. Mitd
vanhemmat taasen eivit tienneet, oli koulun ja terveydenhuollon vélinen yhteistyd. Eri
alojen ammattilaiset konsultoivat opettajaa ja tdmé keskusteli vanhempien kanssa.

(Stroggilos & Xanthacou 2006, 343 —344.)
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Opettajat katsovat ottavansa vanhempien ndkdkulman huomioon siten, ettd kysyviét
nédiden mielipidettd jo valmiiseen HOJKSiin. Moni vanhemmista ei endi téssi tilanteessa
lahde kyseenalaistamaan asiantuntijoiden paitoksid (Stroggilos & Xanthacou 2006,
345.) Joskus vanhemmat ovatkin eri mieltd ammattilaisten kanssa ja joutuvat pettymédn
HOJKSin tasoon sekd kokevat HOJKS-palaverin negatiivisena, kuten Fish (2006, 60)
tutkimuksessaan huomasi. My0s koulu ja opettajat voivat tukea vanhempien
osallistumista HOJKS-prosessiin. Vanhemmille olisi hyvéd jédrjestdd enemmén tietoa

HOJKS-prosessista seké erityisopetusta koskevasta lainsdddédnndsté (Fish 2006, 64).

2.5 Opettajat HOJKSin laadinnassa

Viitoskirjassaan Valanne (2002) tutkii HOJKSia erityiskouluympéristdssd. Kaikki
tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat pitevid erityisopettajia (Valanne 2002, 90).
Tutkimuksessaan hén paneutuu kolmeen pédkohtaan, 1) Miten HOJKSit laaditaan
erityiskoulussa, 2) Mitd HOJKSit sisédltdvit ja 3) Miten HOJKS toimii
luokkamuotoisessa erityisopetuksessa. Néistd osioista omaa tutkimustani varten
kiinnosti eniten ensimmaéinen osio HOJKSin laatimisesta. Valanne tutki ja kartoitti sité,
miten HOJKS-palaveri toimii ja minké tiedon varassa HOJKSit rakennetaan. (Valanne
2002, 85).

Valanteen tutkimuksessa  keskityttiin ~ HOJKS-palaverin  osallistujiin  ldhinna
ammattilaisten ja vanhempien kautta. Opettajia pyydettiin ennakoimaan HOJKS-
palaveriin osallistujat, vaihtoehtoina huoltajat, terveydenhoitaja, rehtori, terapeutit seké
psykologi. Toisessa haastattelussa kartoitettiin toteutunutta osallistujakokoonpanoa.
Opettajat pitivdt todella tarkednd huoltajien osallistumista palaveriin. Myds muiden
asiantuntijoiden osallistumista toivottiin. Valanne 10ysikin kaksi HOJKS-palaverien

perusmallia, asiantuntijamalli sekd huoltaja-opettajamalli (TAULUKKO 2).
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TAULUKKO 2. Asiantuntija-  ja huoltajamallit HOJKS-palavereiden
kokoonpanomalleina (Valanne 2002, 110).

Asiantuntijamalli Huoltaja-opettajamalli

Asiantuntijat yhdessi Ryhmén pieni koko toimivuuden
takaajana

Ulkopuolinen nédkdkulma mukaan Luottamuksellinen suhde huoltajan ja

opettajan valilld
Vastuunjakaminen Asiantuntijayhteistyd ennen HOJKS-

palaveria

Mallit eivit toki ole ndin mustavalkoisia, vaan osa opettajista sijoittuu myds ndiden
kahden mallin vélille. Asiantuntijamallin ajatuksena on kuitenkin se, ettd kaikki oppilaan
kanssa toimivat ovat yhtd aikaa saman pOyddn &ddressd ja opettajat kaipasivat myos
ulkopuolisen nékdkulmaa. Huoltaja-opettajamallissa korostui taasen ryhmin koko ja

intimiteetti. (Valanne 2002, 110, 111).

Valanteen tutkimuksessa nousi esille my0s opettajan vahva rooli oppilastuntemuksen
rakentajana. Opettajat halusivat itse havainnoida ja testata omaa oppilastaan, koska
my0s kéyttivit HOJKSia tyossddn tyovélineend. Vaikka opettajat painottivatkin omaa
arviointityotdin, kaipasivat he myds ulkopuolista arviointiapua. (Valanne 2002, 117 —

120).

Ammattilaiset voivat asennoitua my0s siten, ettd opettajan tehtdvd on laatia HOJKS ja
hidn konsultoi muita ammattilaisia vain kun eteen tulee ongelmia (Stroggilos &
Xanthacou 2006, 342). Téllaisissa tapauksissa tarkoitettu moniammatillinen yhteistyo ei
toteudu. Usein HOJKS-palaverin aloitus jdad erityisopettajan vastuulle ja hin myds
puhuu palaverissa ajallisesti eniten (Martin, Van Dycke, Greene, Gardner, Christensen,
Woods & Lowett 2006, 192 — 193). Vastuun jakamista luokanopettajille HOJKS-

prosessissa ryhmésuunnitelmien muodossa on tutkinut mm. Frankl (2005). Ruotsissa
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tehdyssd tapaustutkimuksessa huomattiin, ettd opettajan oleminen avainasemassa

heikensi vanhempien ja oppilaan osallistumisen kehittamistd (Asp-Onsjo 2006, 195).

Erityisopettajien asennoitumista moniammatillisten tiimien muiden jdsenten suhteen on
my0s tutkittu, koska HOJKS-ty6 tuntuu olevan erityisopettajien vastuulla. Arivett, Rust,
Brissie ja Dansby (2007) tutkivat erityisopettajien (N = 115) asenteita koulupsykologeja
kohtaan. Mitd enemmidn koulupsykologi oli osallistunut, sitd tarkedmpénd opettajat
pitivit hdnen ldsndoloaan. Yleisesti opettajat antoivat psykologin osallistumisen
tarkeydelle keskiarvon 3,8 asteikolla, jossa 4 tarkoitti "huomattavan térkedd”. (Arivett

ym. 2007, 383 — 385.)

Mason, Field ja Sawilowsky (2004) kartoittivat tutkimuksessaan oppilaan osallistumista
HOJKS-palaveriinsa USAn eri osavaltioissa. Tutkimuksessa 16ytyi myds eroja
alaluokkien ja yldluokkien opettajien suhtautumisessa oppilaan osallistumiseen.
Ylidluokkien opettajat kertoivat oppilaan osallistumisesta useammin kuin alaluokkien ja
nostivat osallistumisen tdrkeamméksi kuin alaluokkien opettajat. Yldluokkien opettajat
ilmoittivat myds valmistelevansa oppilasta enemmin HOJKS-prosessiin, esimerkiksi
kehittdmalld itseméddrddmistaitoja (self-determination skills) ja ohjaamalla oppilaita

asettamaan itselleen tavoitteita. (Mason ym. 2004, 443 — 445.)

Tutkimukseen osallistuneiden vastaajien mukaan oppilaat useammin ottavat passiivisen
kuin aktiivisen roolin omassa HOJKS-prosessissaan. Téméd on varmasti yhteydessa
oppilaille annettuun lyhyeen valmistautumisaikaan sekd huonosti ohjeistettuun
osallistumiseen. Tutkimukseen osallistuneet opettajat uskoivatkin, ettd tdydennys-
koulutuksesta sekd tiedosta olisi heille hyotya koskien oppilaan osallistumisen tuke-

mista. (Mason ym. 2004, 447 — 448).

Lisdkoulutuksen tdrkeys nousi esille myds Lee-Tarverin (2006) tutkimuksessa, jossa hin
kartoitti yleisopetuksen opettajien asenteita HOJKSia kohtaan Alabamassa ja
Georgiassa, Yhdysvalloissa. Tutkimukseen osallistuneista 123  yleisopetuksen

opettajasta 26,9 % katsoi, ettd HOJKSiin kdytetty aika ei ole siitd saadun hyddyn
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arvoista. Vaikka suurempi osa (57 %) katsoikin HOJKSin hyddylliseksi tyovalineeksi,
on kiinnitettdvd huomio néihin opettajiin, jotka eivit koe HOJKSia tyotddn tukevaksi,
vaan tuntevat jadvinsd prosessin ulkopuolelle. Kédytdnteissd ja opettajien valmiuksissa
voi olla jotain pielessd, kun 11 % tutkimukseen vastanneista opettajista kertoo, ettei ole

kayttanyt HOJKSia sen laatimisen jilkeen. (Lee-Tarver 2006, 267 —270.)

Y leisopetuksen opettajien tyytyméttomyys HOJKSin laatimiseen ja sen kdyttdon voi olla
yhteydessi myds huonoon ajankohtaan, huonoon valmistautumiseen (omaan tai
muiden), puutteellisiin tietoihin HOJKSista ja HOJKS-palaverin kdyténteistd, sithen, ettad
opettajat eivdt nde yhteyttd HOJKSin ja kdytdnnon vélilld tai jopa siithen, ettei
yleisopetuksen opettajia kutsuta mukaan HOJKSin laadintaan (Menlove, Hudson &
Suter 2001, 29 — 31). Ndami negatiiviset kokemukset ja resurssien puutteet voisivat
osaltaan selittdd sitd havaintoa, ettd joskus osa HOJKSista tai jopa koko HOJKS on
“opettajan padssd”, eli paperille ei ole kirjoitettu mitéén tai virallisen HOJKSin sisdlto
on hyvin niukka ja epdmédrdinen (Persson 1997, Isakssonin, Lindqvistin ja Bergstromin

2007, 82 mukaan; Piirainen 2005, 121).

HOJKS voi kuitenkin olla hyva tydkalu yleisopettajan tyohidn (Dover 2005, 32). Lee-
Tarverin (2006) tutkimuksessa nousi esille my0s positiivisia asioita. Suurin osa
vastanneista (71,6 %) yleisopetuksen opettajista katsoi HOJKSin olevan hyvi tydviline
lapsen saamien tukitoimien arvioinnissa. Samoin opettajat katsoivat HOJKSin auttavan

heitd oman opetuksensa organisoinnissa ja strukturoinnissa. (Lee-Tarver 2006, 267.)
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2.6 HOJKS-Kkaytinteet ja —ymparistot

Isaksson, Lindqvist ja Bergtsrom (2007) tutkivat Ruotsissa HOJKSien sisdltojd. Heidén
padtutkimuskysymyksensd koski sitd, ndhddanko HOJKSeissa ongelmat ja interventiot
oppilaaseen vai organisaatioon kohdistuvana. Tutkimuksessa selvisi, ettd pédpaino
kohdistuu oppilaan puutteisiin ja henkilokohtaisiin ominaisuuksiinsa. (Isaksson ym.

2007, 79, 88.)

Tutkimusten mukaan siis opettajat kantavat suurimman vastuun HOJKSin laadinnasta
(mm. Valanne 2002, 108; Stroggilos & Xanthacou 2006, 342). Kéytinteet siitd, keitd
ammattilaisia (vanhemman ja oppilaan lisdksi) HOJKS-palaveriin osallistuu, vaihtelevat
mm. yleisopetuksen koulujen ja erityiskoulujen vélilld. Erityiskoulussa HOJKS tehddédn
kaikille oppilaille, jolloin henkilokuntaa kuormitetaan enemmain. Yleisopetuksen
koulussa esimerkiksi terveydenhoitajan osallistuminen on helpompaa HOJKSien
viahdisemmin méérdn takia. (Valanne 2002, 108 — 109.) My0s ajanpuute on noussut
esille moniammatillisen yhteistyon toimimattomuutta kartoitettaessa (Stroggilos &

Xanthacou 2006, 347).

Stroggilos ja Xanthacou (2006) tutkivat kymmenté tapausta, joissa oppilaalle on laadittu
HOJKS. Kaikissa néissd tapauksissa HOJKS-palaverit olivat kouluaikaan ja
koulurakennuksessa. Palaverit kestivdt 20 minuutista puoleentoista tuntiin, kuitenkin
kestden keskimidrin 30 minuuttia. (Stroggilos & Xanthacou 2006, 344.) Toisessa
tutkimuksessa HOJKS-palaverien pituudet vaihtelivat 17 minuutista 45 minuuttiin,
keskiarvon ollessa 31,2 minuuttia (Martin, Van Dycke, Greene, Gardner, Christensen,
Woods & Lowett 2006, 195). Aikaa opettajalta kuluu myds valmistelutdihin, oppilaan
arviointiin sekd HOJKSin puhtaaksikirjoittamiseen (Valanne 2002, 119).

Rehtorin osallistumisen HOJKSin laadintaan on todettu suuri merkitys kéytdnnossa.
Esimerkiksi se, ettd rehtori sdilyttdd asiakirjoja, on suuri tekijd jatkon onnistumiselle.
(Asp-Onsjo 2006, 207.) Myds opettajat ja vanhemmat ovat toivoneet rehtorin
osallistumista (Valanne 2002, 109, 111).
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3 Kontrolli-ideologia (PCI)

Kontrolli-ideologian  tutkimus on ldhtenyt USA:sta, todenndkoisesti kouluun
kohdistuneen keskustelun seurauksena. Pari vuosikymmenta sitten tehtyjen tutkimusten
mukaan USA:laiset vanhemmat pitivit opettajien kykyd ja halua kontrolloida
luokkaansa suurimpana koulua koskevana ongelmana (Curwin & Mendler 1980, Médtén
1989, 35 — 36 mukaan). My6s Englannissa vanhemmat kokivat tutkimusten mukaan, etta

riittdvad kuria ja kontrollia ei koulussa ole (Wilson 1981, Miétan 1989, 36 mukaan).

Maiitan (1989, 36 — 42) mukaan myds Suomessa herittiin  keskustelemaan
tyorauhaongelmista 1970- ja 1980-lukujen vaihteessa. Oppilaiden kéayttdytymisen
kontrollointia perustellaan usein silld, ettd heitd kasvatetaan aikuisten yhteiskunnassa
toimimiseen sekd sddntdjen noudattamiseen ja arvojen ja normien omaksumiseen.
Koulut ovat tdmdn kasvatustehtdvan keskuksessa. Jo 1980-luvulla siirryttiin kuitenkin
painottamaan lapsen omaa kykyd arvioida toimintaansa ja ndin alettiin puhua

moraalikasvatuksesta.

3.1 Auktoriteetti

Auktoriteetille ei ole olemassa yhtd, kattavaa mééritelmdd, vaan késitteen miérittelyn
lahtokohtana on yhteiskunnallinen jérjestys ja sen sddnnot. IThmiskunnan jirjestys ei
perustu vaistoihin, vaan sddtoihin. Auktoriteettia siis tarvitaan laadittaessa nditéd

vélttdmattomid sdantdjd. (Puolimatka 1997, 249 — 250.)

Auktoriteetti mairitellddn tavallisesti vaikutuskeinoksi ja se merkitsee oikeutta ohjata
toisten toimintaa. Auktoriteetin voidaan katsoa olevan vélttimiton suurten ryhmien
ohjaamiseksi. Puhutaan legitiimistd, eli oikeutetusta auktoriteetista, jonka antaman

ohjeen noudattaminen on jérjelld perusteltavissa ja auktoriteetti pystyy ohjaamaan
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toimintaa ilman manipulaatiota tai pakkoa. Téllaisissa tilanteissa yhteistoiminnan
edellytys on kyky asettaa yksityiset pddmaddrit syrjddn yhteison hyvéksi. (Puolimatka
1997, 250.)

Legitiimin auktoriteetin lisdksi on olemassa henkildkohtaisiin ominaisuuksiin perustuvia
auktoriteetteja. Tallainen auktoriteetti voi perustua henkilon asiantuntemukseen,
erityisiin taitoihin tai menestykseen. Kasvatuksessa katsotaan tarvittavan legitiimiad sekd
tiedollista auktoriteettia. Opettajat tarvitsevat tdtéd legitiimid auktoriteettia pitadkseen ylla
jarjestystd sekd tiedollista opettaakseen ja osatakseen opettaa. (Puolimatka 1997, 250 —

251.)

Gadamer (1989, Puolimatkan 1997, 251 — 252 mukaan) on todennut, ettd auktoriteetin
ydin on sen merkityksen tunnustamisessa, ei niinkddn kuuliaisuudessa. Niin ollen
auktoriteetin sanoman ei tule olla jirjenvastaista tai mielivaltaista, vaan se voidaan
havaita todeksi. Téllaista pitéisi olla opettajan auktoriteetin. Opettajan vallankdyton rajat
madrittyvit erdén kasityksen mukaan hdnen kasvatuksellisten tehtédviensd mukaan. Jos
siis opettaja kdyttdd auktoriteettiaan luodakseen oppilaan kypsymisen edellyttdmid
tilanteita, voidaan hdnen katsoa kidyttdvin auktoriteettiaan perustellusti. (Puolimatka

1997, 255.)

3.2 Opettajan oppilaan kontrolli-ideologia (PCI)

Kivinen, Rinne ja Kivirauma (1985, Miitan 1989, 7 - 9 mukaan) ovat todenneet, etté
oppilaan eldmissd ei ole toista toimintaympéristdd, jossa olisi kdytossd yhtd laaja
pdivittdisten rutiinien kehd kuin koulussa. On todella harvoja paikkoja, joissa oppilaan
toiminta olisi niin tiukasti kontrolloitua kuin koulussa. Jérjestyksen ja kontrollin

sdilyminen koululuokassa koetaan kaiken toiminnan edellytykseksi.

Willower, Eidel ja Hoy (Hoy 2001, 2) ovat soveltaneet koulukasvatukseen alun perin
mielisairaalan henkilokunnan kuvaamiseen luotua typologiaa. Mielisairaalassa hoitajilla

on auktoriteettiasema potilaisiin nihden ja sekd hoitajien, ettd kasvattajien toimintaa
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ohjaa ideologia, jonka toisena diripddnd Willower ym. nikevit “kustodialisuuden” eli
rajoittavuuden (custodial orientatio) ja toisena humaanisuuden (humanistic orientation).
Sairaalat, kuten koulut ja vankilatkaan, eivét voi valita asiakkaitaan. Lyhyemmin néisti

ddripdistd voidaan kdyttdd nimityksid rajoittavuus ja sallivuus.

Niitd kahta ideologian ideaalityyppid Willower ym. (1973, Méitin 1989, 12 — 13
mukaan) luonnehtivat siten, ettd kustodiaalinen muoto edustaa jiykkd4 ja muuttumatonta
koulua, joka ndkee oppilaat vastuuttomina ja kurittomina. Suhde oppilaisiin halutaan
tissd mallissa sdilyttdd mahdollisimman persoonattomina. Pessimismi ja epdluottamus
kuvaavat myds tdtd holhoavuutta. Opettajat ndkevit tdssd mallissa selvin rajan oppilaan
ja opettajan aseman vélilld. Vastuuta toisten toimista otetaan vain virallisten madraysten

mukaan.

Humaanissa eli sallivassa orientaatiossa koulu on kasvuyhteisd, jossa oppilaan
oppiminen ndhdédén aktiivisena osallistumisena, ei niinkdén faktojen vastaanottamisena.
Oppilas on osa koulun yhteis6d ja oppii sen vuorovaikutuksesta sekd kokemuksen
avulla. Opettaja taasen uskoo vuorovaikutukseen, ystavillisyyteen sekd oppilaan
kunnioitukseen keinoina kehittdd oppilaasta itsedén kontrolloiva yksilo. Kontrolli-
ideologialtaan salliva opettaja on demokraattinen, avoin oppilaiden vuorovaikutukselle
sekd ehdotuksille ja mielipiteille. (Willower ym. 1973, Maiitan 1989, 13 mukaan).

Opettaja voi siis olla kontrolli-ideologialtaan joko salliva tai rajoittava.

Maittd  (1989) tutki viitoskirjassaan 302 Lapin yliopistossa tai Rovaniemen
opettajankoulutuksessa opettajaksi opiskelleiden kontrolli-ideologiaa ja sen muutosta
koulutuksen edetessd ja tyokokemuksen karttuessa. Hin vertasi tutkimuksessaan myos
naisten ja miesten vilisid eroja, luokan- ja aineenopettajaksi opiskelevien eroja, uuden ja
vanhan koulutusohjelman mukaan opiskelleiden eroja sekéd peruskoulun ja kansakoulun /
oppikoulun kéyneiden eroja. Kontrolli-ideologian mittaamiseen Maitta kéytti
Willowerin ym. (1973) kehittdimdlld mittarilla, jota Suomessa ovat kdyttineet mm.

Mintyniemi & Haikola (1975) sekd Moberg (1980) (Maittd 1989, 173 — 174).
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Ulkomaalaisissa tutkimuksissa mittaria ( PCI, Pupil Control Ideology) on kiytetty yli
100 tutkimuksessa (Cheser ym. 1982, Miitan 1989, 174 mukaan).

Maétin (1989) tutkimuksessa selvisi, ettd opintojen alussa naiset ovat miehid
sallivampia, mutta viidennen tyovuoden jdlkeen miehet ovat naisia tilastollisesta
merkittdvisti sallivampia. Seitseménnen tydvuoden jélkeen tilanne muuttuu jilleen
pdinvastoin. Tdma tulos ei tullut kuitenkaan jérjestelméllisesti esille jokaisen koeryhmén
kohdalla, joten voidaan todeta, ettd sukupuoli ei ollut ratkaiseva eroja aiheuttava tekija

kontrolli-ideologiassa. (Méaattd 1989, 230 — 233).

Toinen mielenkiintoinen vertailu Méétén tutkimuksessa oli luokan- ja aineenopettajien
kontrolli-ideologioiden vertailu. Tutkimuksessa 10ytyi tiltd alueelta merkittidvid eroja.
Opintojen alussa ja ensimmdiisind tydvuosina aineenopettajat olivat merkittavasti
rajoittavampia kuin luokanopettajat. Ainoastaan seitsemdnnen tyovuoden jidlkeen
tehdyssd mittauksessa ryhmit eivit poikkea merkittivisti toisistaan. (Maéttd 1989, 234 —
235).

Kolmas mielenkiintoinen tutkimustulos Méétélld on kontrolli-ideologian muuttuminen
koulutuksen ja tydkokemuksen seurauksena. Kahdeksasta koeryhméstd yhden
koeryhmidn miehid lukuun ottamatta kontrolli-ideologia muuttui sallivammaksi opintojen
aikana. Tyokokemuksen karttuessa kontrolli-ideologia muuttui taasen rajoittavammaksi
neljan ensimmaisen tyovuoden aikana. Téstd keskiarvot jilleen muuttuvat ja kontrolli-
ideologia muuttuu jilleen sallivammaksi 5. — 9. tyovuoden aikana péédtyen kaikissa

ryhmissé samalle tasolle kuin se oli opintojen lopussa. (Madittd 1989, 258 —263).

Suurempia tutkimuksia kontrolli-ideologiaan liittyen ei ole Suomessa Maitan (1989)
véitoskirjan jilkeen tehty. Aiheesta 10ytyi yksi pro gradu-tason opinndytetyd Jyvéskyldn
yliopistosta. Mankinen ja Viljanen (2004) tutkivat pro gradu-tydssdin esiopettajien seka
lastentarhan- ja erityislastentarhanopettajaksi opiskelevien oppilaan kontrolli-ideologiaa

ja suhtautumista fyysiseen integraatioon.
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Ulkomailla tétd kontrolli-ideologian mittaria on kéytetty yli sadassa tutkimuksessa.
Paljon tutkimuksia on tehnyt Hoy, joka on myos yksi mittarin kehittdjisti. Willower,
Eidell ja Hoy (1967, Hoyn 2001, 5 — 10 mukaan) testasivat mittarin patevyyttd ja
totesivat sen toimivaksi. Heidédn mukaansa koulussa tapahtuvan toiminnan perustana on
pitkélti saavuttaa ja ylldpitdéd statusasemaa muihin nihden. Kun tdma status on uhattuna,
thmiset kdyttdvit keinoja, joilla voivat mielestddn parhaiten kontrolloida tilannetta. Kun

oppilaat uhkasivat opettajan arvovaltaa, opettajat tyypillisesti toimivat rajoittavasti.

Willower ym. (Hoy 2001, 9 — 10) saivat my0s selville, ettd idealistinen ja humanistinen
ndkemys, joka muodostuu opettajaopiskelijoille, ei vastaa realismia. Kun uusi opettaja
ottaa opettajan roolinsa, hin muuttuu rajoittavammaksi ensimmadisen tydvuotensa alussa
ja aikana. Tdmén jdlkeen kontrolli-ideologia tasaantuu ja kokemuksen myotd Willower
ym. eivit ndhneet kontrolli-ideologian endd muuttuvan. Téhén epdillddn olevan monia
syitd. Ensinnidkin todella sallivat ja humanistiset opettajat saattavat jittad opettajan tyot
jo melko uransa alussa. Toiseksi sallivat opettajat saavat ensimmadisten tyovuosien

aikana tarpeeksi kokemusta selvitdkseen kurinpito-ongelmista.

Myo0s esim. Lunneburgin (2000, Hoyn 2001, 10 — 11 mukaan) tutkimuksessa kévi ilmi,
ettd mitd byrokraattisempi virallinen jdrjestelma oli, sitd rajoittavampia olivat opettajat.
Toinen merkittdvé 16ydos Lunneburgin tutkimuksessa oli se, ettd mitd enemmaén opettaja
painotti teknistd osaamistaan ja mitd enemméin opettaja keskittyi aineen hallintaan, sitd

vihemmaén rajoittava héin oli.
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4 Tutkimusongelmat

Tutkimuksessa selvitetdéin opettajien suhtautumista oppilaan osallistumiseen HOJKS-
palaveriin, opettajien kontrolli-ideologiaa sekd onko opettajan kontrolli-ideologialla tai
muilla taustamuuttujilla (sukupuoli, ikd, tyokokemus, HOJKS-kokemus, asema) yhteytta

tahdn suhtautumiseen.

Tutkimuksessa kartoitetaan myos yleisida HOJKS-kéyténteitd opettajien viimeisimméan

todellisen tapauksen pohjalta.

Tutkimusongelmat ovat seuraavat:
1. Millaisia ovat yleiset HOJKS-kéytinteet vastaajien viimeisimmaén todellisen
tapauksen valossa ja miten oppilaat osallistuvat HOJKS-palavereihin?
2. Miten opettajat suhtautuvat oppilaan osallistumiseen?
3. Millainen on opettajien kontrolli-ideologia?
4. Mitka tekijit ovat yhteydesséd opettajien suhtautumiseen oppilaan osallistumista

kohtaan? (kontrolli-ideologia, sukupuoli, ikd, tydkokemus, HOJKS-kokemus)
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5 Tutkimuksen toteutus

5.1 Kyselylomakkeen laadinta

Kyselylomakkeen (Liite 2) muokkasin itse ottaen mallia aiemmista tutkimuksista.
Ensimmadisen lomakkeessa kysyttiin vastaajan edellisestd todellisesta HOJKS-
palaverista. Tidssd tarkasteltiin oppilaan osallistumista HOJKS-palaveriin seké
osallistumisen tasoa, HOJKS-palaverin ajankohtaa, osallistujia, kestoa, paikkaa sekd
palaverin syytd. Oppilaan osallistumiseen liittyen selvitettiin taustatietoina oppilaan
sukupuoli, oppilaan osallistuminen aiempiin palavereihin, oppilaan HOJKSin syy sekd

koulun yleinen linjaus oppilaan osallistumiseen.

Mason, McGahee-Kovac ja Johnson (2004, 19) médrittelevit oppilaan osallistumiselle
kolme astetta, 1) oppilas antaa informaatiota tai lukee omista tulevaisuuden
suunnitelmistaan, 2) oppilas kertoo kehittimisalueistaan, antaa informaatiota
yksilollisistd vahvuuksistaan ja heikkouksistaan ja kertoo tarpeistaan sekd voi ilmaista
my0s tavoitteita sekd 3) oppilas johtaa oman HOJKS-palaverinsa. Niitd osallistumisen
asteita muokkasin omaan tutkimukseeni paremmin suomalaiseen HOJKS-kulttuuriin
sopiviksi, eli 1) oppilas on paikalla, 2) oppilas on paikalla ja kertoo omista
vahvuuksistaan ja kehittdmisalueistaan sekd 3) oppilas on paikalla, kertoo omista
vahvuuksistaan ja kehittdmisalueistaan ja osallistuu tavoitteiden asetteluun. Tama
asettelu on mm. Valanteen (2002) vditoskirjan pohjalta, josta ilmenee, ettd kaikki
oppilaat eivit osallistu omaan HOJKS-palaveriinsa. Suomessa ei mydskdidn ole

lahdeaineistoa, jossa késiteltdisiin oppilasta oman HOJKS-palaverinsa johtajana.

Valanteen (2002) véitdskirjasta nousi esille myos kaksi HOJKS-palaverimallia,
asiantuntijamalli sekd huoltaja-opettajamalli. Néiden pohjalta muokkasin kaksi
oletusmallia omaan tutkimukseeni, aikuisldhtdinenmalli sekd oppilasldhtdinen malli,
joiden pohjalta laadin kyselylomakkeen opettajien suhtautumista mittaavat osiot.

Jaottelin opettajien asennetta oppilaan HOJKSiin osallistumista kohtaan mittaavan osion
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opettajien asennetta oppilaan HOJKSiin osallistumista kohtaan mittaavan osion
faktoreihin, jotka mielestdni ovat oleellisia asian ymmirtdmisen ja tulkitsemisen
kannalta. Tdmdn pohjalta laadin jokaiseen faktoriin kysymykset. Alun perin faktorit
olivat

- oppilaan oikeus osallistua (nelja kysymysti)

- oppilaan kyky arvioida omia taitojaan ja tarpeitaan (viisi kysymysté)

- oppilas tiedon tuojana (viisi kysymysti)

- oppilaan hyotyminen osallistumisesta (viisi kysymystd)

- aikuisten pditintdvalta, aikuiset asiantuntijoina (seitsemin kysymystd)

Tuloksia analysoitaessa ndmé ulottuvuudet hieman muuttuivat.

Otin my6s yhden osion suoraan valmiista kyselylomakkeesta, koskien opettajien
oppilaan kontrolli-ideologiaa. Tdmi kyselylomake jaettiin meille professori Mobergin
toimesta maérdllisen tutkimuksen luennolla syksyllda 2005. Téta kyselyd on kéytetty
tutkimuksissa Suomessa ja ulkomailla ja se on todettu toimivaksi. Siksi en ndhnyt syytd
muokata kysymyksid. Tdssd osiossa on kyse summamuuttujasta, jossa autoritaarisuutta

kuvaavan asteikon neutraali keskikohta on 35.

Kontrolli-ideologiaa on aiemmin suomalaisissa tutkimuksissa kasitelty 14hinnd
tarkasteltaessa kasvattajien asenteita fyysistd integraatiota kohtaan. Muualla kuitenkin
opettajan oman oppimisen, hénen vilittdmiensd oppimisstrategioiden sekd opettajan
kontrolli-ideologian vélisid yhteyksid on tutkittu. Gordon, Dembo ja Hocevar (2007, 41
— 43) havaitsivat, ettd tehtdvdsuuntautuneilla opettajilla oli padsdéntoisesti salliva
kontrolli-ideologia. Namad opettajat vilittivit my0ds oppilailleen sitoutumista

kouluty6hon.

5.2 Aineisto

Aineistoa on kerédtty kahdella tavalla, sekd sdhkoiselld ettd paperisella
kyselylomakkeella. Postitse ldhetettidvid kyselylomakkeita toimitettiin kolmeen eri

kuntaan. Helmikuussa 2007 otettiin yhteyttd kuntien opetustoimiin ja Kkysyttiin
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tutkimuslupatarvetta. Kahdesta kunnasta kerrottiin, ettd pditds on rehtorin, kolmannesta
kunnasta vaadittiin tutkimuslupahakemus (LIITE 1), joka ldhetettiin 16.2.2007.
Tutkimuslupa saatiin 15.3.2007.

Kahden muun kunnan kohdalla otettiin yhteyttd yldluokkien opetusta antavien koulujen
rehtoreihin. Néin siksi, ettd tutkimuksessa pyrittiin aluksi keskittymédn yldluokkien
oppilaisiin. Tédtd rajausta kuitenkin muutettiin tutkimuksen edetessd. Lopullisessa

aineistossa on mukana opettajia niin alaluokilta, yldluokilta kuin toiselta asteeltakin.

Helmikuussa 2007 soitettiin niiden kahden kunnan yldluokkien koulujen rehtoreille,
joissa koulukohtaisen tutkimusluvan rehtori voi antaa. Toisen kunnan kouluista kaikki
antoivat luvan ldhettdd kyselylomakkeita ja niitd 1dhetettiin kuudelle koululle yhteensd

46 paperiversiota sekd yksi sdhkdinen kyselylomake.

Toisen kunnan rehtoreille soitettaessa kolme rehtoria kieltdytyi tutkimuksesta kertoen
koulun olevan ylikuormittunut. Kaksi rehtoria kertoi, ettei kouluissa ole yhtdin
oppilasta, jolla olisi HOJKS. Viisi rehtoria pyysi kyselylomakkeen séhkdisend versiona
ja ne ldhetettiin neljdssd tapauksessa suoraan erityisopettajille, yhdessd tapauksessa
lomake kulki rehtorin kautta. Paperisia kyselylomakkeita vietiin tdmédn kunnan kuudelle

koululle yhteensé 45 kappaletta.

Kolmanteen kuntaan vietiin tutkimusluvan saannin jilkeen kymmenelle koululle
yhteensd 67 paperista kyselylomaketta sekd yhdelle koululle ldhetettiin rehtorin
pyynndstd sdhkdinen versio. Paperisia kyselylomakkeita vietiin kouluille siis yhteensa
158 kappaletta. Jokaisen kyselylomakkeen mukana oli valmiiksi maksettu vastauskuori.
Paperisia kyselylomakkeita palautui 21.5.2007 mennessé 40 kappaletta, vastausprosentin

jaddessd télloin paperisten kyselylomakkeiden osalta 25,3 prosenttiin.

Huhtikuussa 2007 ldhetettiin tutkimuksen tiimoilta Suomen Erityiskasvatuksen Liiton
seitseméntoista  jdsenjirjestdbn  puheenjohtajalle  pyyntd  ldhettdd  sdhkoistd

kyselylomaketta eteenpdin jésenilleen. Sdhkoisid lomakkeita palautui 21.5.2007
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mennessd 84 kappaletta. Vastaajat olivat ympiri Suomea, aina Lapin ldédnistd Etela-
Suomen lddniin. Tilastokeskuksen mukaan vuonna 2003 Suomen peruskouluissa toimi
5117 erityisopettajaa, toisen asteen tietoja ei ollut saatavilla. Tilastokeskuksen tietojen

mukaan naisia ndista erityisopettajista oli 77 %. (Tilastokeskus 2005.)

Yhteensd tutkimukseen vastasi siis 124 opettajaa, 18 miestd (14,6 %) sekd 105 naista
(85,4 %). Yksi vastaajista ei ilmoittanut sukupuoltaan. Alueellisia eroja ei siis tdssd
tutkimuksessa tutkittu. Vastaajien ikd vaihteli 25 ja 59 vuoden vililld, keski-idn ollessa
42,8 vuotta. Tyokokemusta vastaajilla oli keskiméédrin 15,4 vuotta, aina puolesta
vuodesta 34 vuoteen. Vastaajista erityisopettajia oli selvd enemmistd, 93 vastaajaa (79,5
%). Loput vastaajista, eli 24 henkildd (20,5 %), olivat luokanopettajia, aineenopettajia,
luokanvalvojia sekd opinto-ohjaajia. Seitsemidn vastaajan ammatti-asema ei tullut

vastauksissa ilmi. Taustatiedot on koottu taulukkoon 3.

Kokemusta HOJKSien laadinnasta vastaajilla oli keskimddrin 7,2 vuotta, vaihtelun
ollessa 8 kuukaudesta 20 vuoteen. Laadittuja HOJKSeja vastaajilla oli takanaan
keskiméédrin 39 kappaletta, tdssd vastaukset vaihtelivat nollasta 100 HOJKSiin.
Osallistuttujen HOJKS-palaverien méédrd ei kuitenkaan alkanut nollasta, joten yksi
vastaajista koki, ettei ollut osallistunut HOJKSin laadintaa, vaikka oli palaveriin
osallistunutkin. Vastaajat olivat osallistuneet keskimddrin 67 HOJKS-palaveriin,

vaihtelun ollessa yhden ja 370 palaverin vélilla.

TAULUKKO 3. Osallistujien (N=124) taustatiedot

sukupuoli N %
mies 18 14.6
nainen 105 85.4
yhteensé 123 100

Huom! Yksi puuttuva tieto (0.8 %).
(jatkuu)



TAULUKKO 3 (jatkuu)

34

ka

iké (vuosina)
tyokokemus (vuosina)
HOJKS-kokemus (vuosina)
laaditut HOJKSit (lkm)
HOJKS-palavereihin osallistunut
(Ikm)

123
124
120
123
121

42.8
15.4
7.2
39
66

9.32

9.52

3.93
32.84
71.08

Asema

%

erityisopettaja
luokanopettaja
luokanvalvoja
aineenopettaja
aineenopettaja ja luokanvalvoja
opinto-ohjaaja

Yhteensi

93

D W 9 9 W

117

79.5
4.3

2.6
1.7
100

Huom! 7 puuttuvaa tietoa (5,6 %).



35

5.3 Tutkimuksen luotettavuus

5.3.1 Tutkimuksen validiteetti

Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan sitd, mittaavatko tutkimuksen mittarit haluttua
asiaa. Tétéd kyselylomaketta ei ole aiemmin kdytetty, joten sen validiteettia testattiin tdtd
tutkimusta toteutettaessa ensimmdistd kertaa. Kontrolli-ideologiaosiota on kéytetty

alemmin tutkimuksissa.

Kyselylomakkeen kisitevaliditeettia pyrittiin parantamaan ennen aineistonkeruuta
esitestauksilla. Kolmen opiskelijan ja kahden jo valmistuneen erityisopettajan pyydettiin
tayttdimddn kyselylomake ja antamaan siitd palautetta. Néiden esitestausten jdlkeen
kyselylomakkeen sanamuotoja vield hieman muokattiin. Ndin pyrittiin varmistamaan

itse luotujen véittdmien késitevalidius.

Tutkimuksen validiutta tarkastellessa on hyvé ottaa huomioon, ettd tdhin tutkimukseen
vastasivat vapaaehtoiset opettajat. N&din ollen voidaan ajatella, ettd he olivat
kiinnostuneita HOJKSiin liittyvéstd problematiikasta ja tulokset voisivat olla hieman
erilaisia laajemmalla otoksella. Parempaan ulkoiseen validiteettiin péaéstdisiin
suuremmalla otoksella ja tydnantajien, eli lahinnd kuntien ja valtion tuella tutkimukselle.

Nyt aiheesta kiinnostumattomat opettajat jattivét todennékoisesti vastaamatta.

Aineistonkeruun jdlkeen vastaajilta tuli palautetta joistain kysymyksistd, ldhinnd palaute
koski oppilaiden erilaisuutta ja sitd kautta vaikeutta arvioida HOJKS -—palaveriin
osallistumista niin yksioikoisesti. Tdma toki otetaan huomioon tuloksia tarkasteltaessa.
Myos kontrolli-ideologiaosion vanhahtavaa kieltd kritisoitiin ja tdmd mahdollisesti

laskee hieman tutkimuksen késitevalidiutta.
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Aineiston sisdistd validiteettia parannettiin analyysivaiheessa faktorianalyysin avulla.
Télla keinolla aineistoa saatiin tiivistettyd ja ndin ollen pystyttiin tarkastelemaan
paremmin sisdistd validiutta. Vdittdmien kautta saatuja tietoja analysoitiin
eksploratiivisella faktorianalyysilla, koska aiempaan tutkimusta aiheesta ei ole. My0s
faktoreista muodostettujen summamuuttujien laadinta lisdd mittausten luotettavuutta.
Analysoitaessa havaittiin, ettd faktorit korreloivat keskenddn, eikd faktoreiden
pakottamista korreloimattomiksi ndhty mielekkddksi, joten kiytettiin vinokulmaista
oblimin -rotaatiota. (Leskinen 1987, 47 — 48, 53, 55.) Faktorianalyysin avulla
muodostettiin jokaista faktoria vastaavat summamuuttujat (Alkula ym. 1995, 278 — 279).

Faktorit, painokertoimet ja kommunaliteetit on esitelty taulukossa 5.

TAULUKKO 5 Tutkimuksen osallistujien suhtautumisen oppilaan osallistumiseen oman
HOJKSinsa laadintaan faktorirakenne (suurimman uskottavuuden menetelma (maximum
likelihood), vino OBLIMIN-rotaatio (Metsamuuronen 2005, 622; Leskinen 2003, 20)).

Vain korkeimmat painokertoimet esitetty.

I II I v A% kommu
naliteet
it
I
Oppilaat hyotyvit osallistumisesta
28. Vastuun antaminen oppilaille HOJKS- .602 .681
prosesseis-
sa kehittdd heidan suunnittelu- ja
ajattelutaitojaan
34. . Oppilaat eivit saa erityistd hyotyd 399 .526
siitd, ettd
he ovat mukana HOJKS-palaverissa.
35. Osallistuminen tavoitteiden asetteluun .596 431

motivoi oppilaita positiivisesti

(jatkuu)



TAULUKKO 5 (jatkuu)

40. HOJKS-prosessiin osallistuminen

sitouttaa
oppilaita opiskeluun
45. Palavereihin osallistuminen valmentaa
oppilaita
tulevaisuuden haasteisiin
49. Oppilaat tuovat palaveriin sellaista
tietoa,

jota aikuisilla ei vield ole

I
Aikuisten keskiniinen aika palaverissa

tirkeaa

31. Opettajat voivat tehdd HOJKS-
padtoksid kuulematta
oppilaita
39. Kaikkia palaverissa puhuttavia asioita
ei ole
tarkoitettu oppilaiden kuultavaksi
50. On térkeda, ettd aikuiset saavat
keskustella
rauhassa aikuisten kesken HOJKS-
palavereissa
I
Aikuiset asiantuntijoina ja péiittijini
27. Aikuisten tehtévé on paittdd oppimisen
tavoitteista
29. Oppilaat eivit pysty asettamaan
itselleen pitkan
aikavilin tavoitteita
32. Oppilaat eivdt pysty riittdvan selkeésti
hah-
mottamaan omia tarpeitaan
46. Aikuiset tietdvét oppilaita paremmin

niiden tarpeet

585

.865

.502

448

581

735

420

.649

.587

417

(jatkuu)

37

S13

.633

.579

412

442

541

316

442

445

.598
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TAULUKKO 5 (jatkuu)

33. Aikuiset saavat oppilailta uusia
nikokulmia
HOJKSiin

38. Oppilaiden ldsndolo HOJKS-

palaverissa on

hyodyllistd padtoksenteon kannalta

43. Oppilaiden mielipiteet on otettava
huomioon
silloinkin kun he esittdvat eridvia
mielipiteitd
aikuisten kanssa

25. Oppilailla on oikeus olla mukana
425 484

HOJKS —
(jatkuu)

palavereissa

36. Oppilaat eivit vield ole tarpeeksi

kypsid

osallistumaan palaveriin
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TAULUKKO 5. (jatkuu)
41. Oppilailla ei ole tarvittavia taitoja 730 S15

osallistua
HOJKS-palaveriin (esim. itsearviointi,

kiytostavat)

47. Kasitys siitd, ettd oppilaat todella voisi .556 .634
asettaa itselleen

tavoitteita, on epérealistinen

Faktoreille latautuneet véitteet mittaavat késitteellisesti samaa asiaa ja viitteet mittaavat
siis onnistuneesti opettajien suhtautumista selittden 62,3 % kokonaisvarianssista.
Kommunaliteetit ovat myos kohtuullisen korkeita (vaihtelevat vélilld 0.316 — 0.684),
miki kertoo muuttujien mittaavan luotettavasti faktoreita (Metsdamuuronen 2005, 625).
Validiteettia nosti kolmen viittdmin poistaminen. Ensimmaiisessd faktorianalyysissa
(LIITE 3) yksi véite (26. Oppilaat kykenevét arvioimaan omia vahvuuksiaan) ei
latautunut tarpeeksi vahvasti millekddn faktorille ja kaksi muuta viitettd (44. On térkeda
kehittdd oppilaiden itsearviointi- sekd muita ajattelutaitoja, jotta osallistuminen
palaveriin helpottuisi ja 48. Oppilaiden osallistuminen palavereihin ei ole vilttdmétonta)
muodostivat omat faktorinsa, eivitkd kyenneet erottelemaan vastaajia ja ndin antamaan
aiheesta validia tietoa. Sisdisestd validiudesta kertoo myos faktoreiden yhteys toisiinsa,

alla esitetty faktoreiden korrelaatiomatriisi.

TAULUKKO 6. Faktoreiden korrelaatiomatriisi (Korrelaatiokertoimet ja tilastolliset

merkitsevyydet).
I I I v \%
I 1 325 449 .686 .624
.000 .000 .000 .000
11 325 1 452 371 465
.000 .000 .000 .000

(jatkuu)
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TAULUKKO 6 (jatkuu)

I 449 452 1 472 571
.000 .000 .000 .000

v .686 371 472 1 611
.000 .000 .000 .000

\4 .624 465 571 611 1
.000 .000 .000 .000

Ulkoinen validiteetti on tutkimuksessa myos riittdvd. Alun perin oli tarkoitus vertailla
erityisopettajia sekd aineen- ja luokanopettajia, mutta se osoittautui aineen- ja
luokanopettajien vihiisen osallistumisen vuoksi mahdottomaksi. Ulkoista validiteettia

olisi voinut nostaa poistamalla aineistosta kaikki muut vastaajat paitsi erityisopettajat.

Suomessa toimi vuonna 2003 Tilastokeskuksen (2005) mukaan 5117 erityisopettajaa
peruskoulussa. Vastaajiksi saadut erityisopettajat ovat siis vain pieni osa tdstd joukosta,
suuremmalla aineistolla tutkimuksen yleistettdvyys olisi parempi. 77 % ndistd
erityisopettajista oli naisia (Tilastokeskus 2005), kun taas tdssd tutkimuksessa
naisvastaajia oli 85,4 %. Miesten osuus tutkimuksessa olisi siis voinut olla hieman

suurempi, mutta tdlldkin aineistolla suhdeluku on melko 1dhellé totuutta.

5.3.2 Tutkimuksen reliabiliteetti

Reliaabelius tarkoittaa tutkimuksessa saatujen mittaustulosten toistettavuutta (Alkula,
Pontinen & Ylostalo 1995, 96; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 216). Tassa
tutkimuksessa reliabiliteettia mitattiin Cronbachin alfa — kertoimella. Kertoimen ollessa
yli .80 voidaan reliabiliteettia pitdd hyvdnd. Kerrointa .60 pidetddn alimpana

hyvéksyttdviand arvona (Metsamuuronen 2005, 515). Téssd tutkimuksessa Cronbachin
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alfa — kertoimet vaihtelivat vililld .691 - 917 (kts. alla oleva taulukko), joten

tutkimuksen luotettavuutta voidaan pitdd hyvina.

TAULUKKO 4. Summamuuttujat reliabiliteettikertoimineen.

Summamuuttuja Osiot Alfakerroin
Kontrolli-ideologia 51-60 .695
Faktori | 28, 34, 35, 40, 45, 49 .856
Faktori 11 31, 39,50 691
Faktori 11 27,29, 32, 46 11
Faktori IV 33,37, 38,42, 43 .810
Faktori V 25, 30, 36, 41, 47 767
Summamuuttuja koko 25-50 917

asenneosiosta
Ennen faktorianalyysin tekoa tutkittiin vdittdimien 25 — 50 muodostaman

korrelaatiomatriisin sopivuutta faktorianalyysin tekoon. Téta testattiin Kaiserin testilla,
jonka arvoksi saatiin .868. Arvon tulee olla suurempi kuin .60, jotta korrelaatiomatriisi
on kelpoinen faktorianalyysiin. Myds Bartlettin svéérisyystesti (p<0.0001) oli
kohdallaan. (Metsdmuuronen 2005, 624.)

Ulkoinen reliabiliteetti tissd tutkimuksessa on riittdvd. Tutkittava ilmid on suhteellisen
pysyvé ja jos mittaus olisi suoritettu uudelleen hieman myohemmin, olisivat vastaajat
todennédkoisesti vastanneet samansuuntaisesti kuin nyt. Tutkimuksessa on myds mukana
hyvin eri-ikdisid opettajia eri puolelta Suomea ja tdmd nostaa tutkimuksen ulkoista

reliabiliteettia.
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5.4 Aineiston analyysimenetelmét

Aineisto koodattiin ja analysoitiin SPSS 14.0 for Windows —ohjelmalla. Alla olevassa

taulukossa on esitetty tutkimuksessa kéytetyt analyysimenetelmait.

TAULUKKO 7. Tutkimuksessa kéytetyt analyysimenetelmait.

Tutkimusongelma Analyysimenetelmi
1. Millaisia ovat yleiset HOJKS- Esiintyvyyksien tarkastelu, keskiarvot,
kiytanteet vastaajien viimeisimman hajonnat sekd avointen kysymysten
todellisen tapauksen valossa? luokittelu ja tarkastelu.
2. Miten opettajat suhtautuvat oppilaan Faktorianalyysin (suurimman
osallistumiseen? todenndkdisyyden menetelmai, vino

OBLIMIN -rotaatio) pohjalta luodut

summamuuttujat, keskiarvot

3. Millainen on opettajien kontrolli- Summamuuttuja
ideologia?
4. Mitka tekijat ovat yhteydessi T-testi, Pearsonin korrelaatiokerroin,
opettajien suhtautumiseen oppilaan regressioanalyysi

osallistumista kohtaan? (kontrolli-
ideologia, sukupuoli, ikd, tydkokemus,

HOJKS-kokemus)

Téssd tutkimuksessa kéytettdvit tilastollisten tunnuslukujen merkitykset:
p<.50 = melkein merkitseva’
p< .01 =merkitseva’

p<.001 ="erittdin merkitseva’
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6 Tulokset

6.1 Viimeisin todellinen HOJKS-palaveri

Tutkimuksessa kartoitettiin opettajien viimeisintd todellista HOJKS-palaveria. Jos
vastaaja oli osallistunut HOJKS-palaveriin viimeisen vuoden aikana, hintd pyydettiin
kertomaan tarkemmin palaverista erilaisten kartoittavien kysymysten avulla. Yli vuosi
sitten viimeksi HOJKS-palaveriin osallistuneet opettajat karsittiin pois, jolloin pyrittiin
varmistamaan muistikuvien paikkansapitdvyys. Vastaajista 116 (94,3 %) oli osallistunut
HOJKS-palaveriin viimeisen vuoden sisdlld. Kuusi (4,9 %) vastaajaa ei ollut osallistunut
ja yhden vastaajan kohdalla tieto puuttui (0,8 %). Yksi vastanneista ei kuvannut
vastauksissaan HOJKS-palaveria, joten hinet jatettiin téssd tarkastelussa aineiston

ulkopuolelle, jotta tulokset olisivat mahdollisimman luotettavia.

Oppilas oli osallistunut palaveriin 93 tapauksessa (75,6 %), 24 tapauksessa (19,5 %)
oppilas ei osallistunut. Néissd tapauksissa, joissa oppilas osallistui, pyydettiin vastaajia
arvioimaan oppilaan osallistumisen astetta asteikolla 1-3 ( 1 = oppilas oli paikalla, mutta
ei osallistunut keskusteluun, 2 = oppilas oli paikalla ja kertoi omista vahvuuksistaan ja
kehittdmisalueistaan, 3 = oppilas oli paikalla, kertoi omista vahvuuksistaan ja
kehittimisalueistaan ja osallistui tavoitteiden asetteluun). Vastaajista 14 (11,9 %)
ilmoitti oppilaan osallistumisen tasoksi tason 1, 37 (31,4 %) ilmoitti tason 2 ja 41 (34,7
%) vastaajaa ilmoitti tasoksi 3. Vastaajista 25 (21,2 %) ei arvioinut oppilaan

osallistumisen tasoa. Tiedot on koottu alla olevaan taulukkoon.



TAULUKKO 8. Osallistumisen

palaverissa
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kuvausta viimeisimmaéssd todellisessa HOJKS-

vastaaja osallistunut

HOJKS-palaveriin N %
viimeisen vuoden sisilla
kylla 116 95.1
ei 6 4.9
Yhteensi 122 100
Huom! Kaksi tietoa on poistettu
tai puuttuu
Oppilas osallistui
palaveriin
kylla 93 79.5
el 24 20.5
Oppilaan osallistumisen
aste
1 14 15.2
2 37 40.2
3 41 44.6
Yhteensi 92 100

Huom! 25 (21,4 %) tietoa puuttu,

koska oppilas ei ollut paikalla.

1 = oppilas oli paikalla, mutta ei osallistunut keskusteluun

2 = oppilas oli paikalla ja kertoi omista vahvuuksistaan ja kehittdmisalueistaan

3 = oppilas oli paikalla, kertoi omista vahvuuksistaan ja kehittimisalueistaan ja osallistui tavoitteiden

asetteluun

Vastaajilta kysyttiin myds oppilaan aiemmasta osallistumisesta HOJKS-palavereihinsa.

Suurin osa oppilasta oli aina osallistunut aiempiin HOJKS-palavereihinsa (N = 46; 39,3

%). Puuttuvia tietoja tuli siitd syysta, ettd 19 (16,4 %) oppilaalle tima palaveri oli ollut

ensimmiinen HOJKS-palaveri, 97 (83,6 %) oppilaalla oli jo ollut aiemmin HOJKS-

palaveri tai useampia. Tiedot koottu alla olevaan taulukkoon.
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TAULUKKO 9. Oppilaan osallistuminen aiempiin palavereihinsa

Oppilas on osallistunut N %

aiempiin palavereihinsa

aina 46 39.3
useimmiten 25 21.4
joskus 12 10.3
harvoin 4 3.4

el koskaan 11 9.4
puuttuva tieto 19 16.2

Vastaajien viimeisimmén palaverin ajankohtaa kysyttiin myds. Vastaajien vastaukset
ryhmiteltiin mielekkéisiin aikahaarukoihin tulosten selventdmiseksi (TAULUKKO 10).
Vastauksissa painottuivat puoli vuotta sitten, eli loppusyksylld 2006 olleet palaverit sekd

kuukausi tai 2 — 4 kuukautta sitten olleet palaverit.

TAULUKKO 10. Viimeisimmin palaverin ajankohta

Viimeisimmiin palaverin ajankohta

N %
alle viikko sitten 13 10.5
1 — 2 viikkoa sitten 14 11.3
kuukausi sitten 25 20.2
2 — 4 kuukautta sitten 29 23.4
4 — 6 kuukautta sitten 2 1.6

(jatkuu)
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TAULUKKO 10. (jatkuu)

puoli vuotta sitten 29 23.4
vuosi sitten 6 4.8
yli vuosi sitten 6 4.8
Yhteensd 124 100

HOJKS-palaveri pidettiin 114 tapauksessa (97,4 %) oppilaan koululla tai
oppilaitoksessa, kahdessa tapauksessa (1,7 %) muualla, eli molemmissa tapauksissa
sairaalassa. Yksi vastaajista (0,9 %) ei ilmoittanut paikkaa. Palaverin kesto vaihteli 10
minuutista 140 minuuttiin (2 tuntia 20 minuuttia), keskiarvon ollessa 57,3 minuuttia ja
hajonnan 17,7. Pdédosin vastauksissa painottuivat 45 minuutin (N = 24; 20,5 %) seki 60

minuutin (N = 44; 37,6 %) palaverit.

Oppilaan, jonka HOJKSia palaveri koski, yleisin HOJKSin laadinnan syy oli yhden tai
useamman aineen yksilollistiminen. Téastd oli kyse 61 tapauksessa (52,6 %)).
Kéyttdytymisen ongelmista tai sosiaalisemotionaalisista ongelmista johtuvasta
pienryhmdopetuksen suunnittelusta tai yleisopetukseen integroinnista oli kyse 21
tapauksessa (18,1 %). Laaja-alaiset kehitysviivistymit mainittiin 12 kertaa (10,3 %),
pitkdaikaissairaus kerran (0,9 %), kielelliset vaikeudet 7 kertaa (6 %), neurologiset
vaikeudet 6 (5,2 %) kertaa ja mielenterveysongelmat 2 (1,7 %) kertaa. Hieman
epaselviksi jai kaksi kommenttia (1,7 %), joissa HOJKSin laadinnan syynd mainittiin
pelkistdan pienryhméopetus. Kaksi vastaajaa mainitsi erikseen aspergerin oireyhtymdn,
mutta olen téssd luokittelussa liittdnyt sen kohtaan “laaja-alaiset kehitysviivdstymat”,
jonka alla kyselylomakkeessa annettiin esimerkkeind kehitysvamma ja autismi.

HOJKSin laadinnan syyt on koottu alla olevaan taulukkoon.
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TAULUKKO 11. HOJKSin laadinnan syy

HOJKSin laadinnan syy N %
Yksilollistdminen 61 54.5
Sos.em. vaikeudet ja 21 18.8
kayttdytymisen ongelmat
Laaja-alaiset 12 10.7
kehitysviivistymét
Pitkdaikaissairaus 1 0.9
Kielelliset ongelmat 7 6.3
Neurologiset ongelmat 6 54
Mielenterveysongelmat 2 1.8
Pienryhmédopetus 2 1.8
Yhteensi 112 100

Vastaajilta kysyttiin myos HOJKS-palaverin syytd, vaihtoehtoina annettiin HOJKSin
laadinta, HOJKSin tarkistaminen tai muu syy. 36 (31 %) palaverissa oli ollut kyseessi
HOJKSin laadinta, huomattavaa kuitenkin on se, ettd silti vain 19 oppilaalla oli kyseessi
ensimmiinen HOJKS-palaveri. 68 (58, 6 %) palaveria oli koskenut HOJKSin tarkistusta
ja 12 (10,3 %) palaveria luokiteltiin kohtaan “muut syyt”.

Vastauksissa ilmeni, ettd yleisimmin palaveriin osallistuivat vanhemmat ja
erityisopettajat, molemmat osallistuivat 112 palaveriin 117 palaverista (95,7 %).
Yhdessi palaverissa olivat paikalla sekd oppilaan vanhemmat ettd huoltajat. Vanhemmat
tarkoittavat téssd tutkimuksessa joko ditid tai isdd yksinddn tai molempia. Kaikissa
vastauksissa ei ollut kerrottu vanhemman sukupuolta, joten sitd ei ole mielekdstd lahted
tarkastelemaan. Luokanopettajat ja —valvojat olivat lisnd 52 palaverissa (44,4 %) ja

aineenopettajat 14 palaverissa (12 %). Yksi vastaajista kertoi palaverissa olleen ldsni
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oppilashuoltoryhmin, mutta valitettavasti ei kuvaillut tarkemmin sithen kuuluvia

henkil6itd. Osallistujat on koottu alla olevaan taulukkoon.

Keskiméérin palavereihin osallistui oppilaan lisdksi 3 henkilod (ka 3,4, kh 1,43),

osallistujien méiéran vaihdellessa yhdestd yhdeksdin.

TAULUKKO 12. HOJKS-palaverien osallistujat (N = 117)

Asema Osallistui Osallistui
palaveriin (kpl) palaveriin (%)
vanhemmat* 113 96.6
erityisopettaja 112 95.7
luokanopettaja tai —valvoja** 52 44 .4
psykologi 27 23.1
avustaja (luokka- tai henkilokohtainen) 15 12.8
opinto-ohjaaja 15 12.8
aineenopettaja 14 12
rehtori 10 8.5
toinen erityisopettaja 8 6.8
puheterapeutti 6 5.1
kuraattori 4 3.4
terveydenhoitaja 4 3.4
kuntoutusohjaaja 4 3.4
toinen psykologi 3 2.6

(jatkuu)
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TAULUKKO 12. (jatkuu)

ladkari (koulu- tai omaldékari) 3 2.6
tulkki 3 2.6
sosiaalityontekija 3 2.6
omahoitaja 2 1.7
toimintaterapeutti 2 1.7
fysioterapeutti 2 1.7
musiikkiterapeutti 1 0.9
toinen aineenopettaja 1 0.9
tuleva opettaja 1 0.9
perhetyontekija 1 0.9
opintosihteeri 1 0.9
diakoniaharjoittelija 1 0.9
oppilashuoltoryhma 1 0.9

*Yksi vastaajista kertoi palaveriin osallistuneen sekd vanhempien ettd huoltajien.
**Henkilot, joiden asema oppilasta kohtaan oli sekd luokanvalvoja ettd aineenopettaja, on laskettu mukaan

kohtaan ”luokanopettaja tai —valvoja”.

Tutkimuksessa kysyttiin  vastaajilta my0s koulun yleistd linjausta oppilaan
osallistumiseen. Téssd vastaukset noudattivat hyvin oppilaan viimeisimpédén palaveriin
osallistumisesta annettuja tietoja, oppilas oli osallistunut palaveriinsa 79,5 % tapauksista
ja 41 (33,3 %) vastaajaa ilmoitti koulun linjan olevan se, ettd oppilas osallistuu aina, 23
(18,7 %) ilmoitti, ettd oppilas osallistuu yleensd. Koulujen yleiset linjaukset on koottu

alla olevaan taulukoon.
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TAULUKKO 13. Koulun yleinen linjaus oppilaan osallistumisesta HOJKS-palaveriinsa

Koulun yleinen linjaus N %
oppilaat osallistuvat aina 41 333
oppilaat osallistuvat yleensd 23 18.7
oppilas osallistuu osan ajasta 7 5.7
oppilaat osallistuvat idn karttuessa 10 8.1
oppilas ei yleensi osallistu 6 4.8
vanhempien péatos 4 3.2
oppilaan péaatos 2 1.6
koululla ei yleistd linjausta 23 18.7
koulun yleinen linjaus ei vastaajan 7 5.7
tiedossa
Yhteensd 123 100

Huom! Yksi puuttuva tieto (0,8 %).

Opettajat kokivat HOJKSien tydllistdvin itsedén, asteikolla 1 — 6 (1 = ei tydllistd
lainkaan, 6 = tyollistdd todella paljon) kaikkien vastaajien keskiarvo oli 4,7
(keskihajonta 1,02). Omat valmiutensa osallistua HOJKS-palavereihin opettajat
arvioivat hyviksi. Asteikolla 1 — 6 (1 = minulla ei ole tarvittavia valmiuksia, 6 = minulla

on tarvittavat valmiudet) vastaajien keskiarvo oli 4,9 (keskihajonta 1,18).

Lisdkoulutuksen tarvetta HOJKSin suhteen kartoitettiin myds. 32,3 % vastaajista katsoi
ettei tarvitse lisdkoulutusta tai jatti vastaamatta kysymykseen. Eniten kaivattiin HOJKS-
tietojen yleistd paivitystd (16,9 %), tietoa HOJKSiin liittyvistd laeista (12,9 %) seké
koulutusta HOJKS-lomakkeisiin liittyen (7,3%). Vastaajat mainitsivat myds HOJKSiin
liittyvien yhteisten, niin valtakunnallisten kuin paikallisten linjausten laatimisen (4,8 %),
HOJKSin kehittdmisen toimivaksi kdytdnnon kannalta (4 %), moniammatillisen
yhteistyon kehittdmisen (3,2 %), lisitiedon saamisen ainekohtaisista yksilollistimisisté
(2,4 %) seki oppilaan nadkdkulman kehittdmisen, siirtymévaiheet ja yhteistyon esimichen
kanssa HOJKS:iin liittyen (jokainen 1,6 %). Tietoa diagnoosien huomioimisesta kaipasi

yksi vastaajista ja 10,5 % lisdkoulutustarpeista koski muuta aihepiirid kuin HOJKSia.
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6.2 Opettajien suhtautuminen oppilaan osallistumiseen

Opettajien suhtautumiset oppilaiden osallistumiseen HOJKS-palaveriin tutkittiin tdssi
tutkimuksessa 26 vaittdmalld, joissa vastaamiseen kéytettiin kuusiportaista Likert-
asteikkoa (TSM = tdysin samaa mieltd ... TEM = tédysin eri mieltd).
Tutkimuslomakkeessa esiintyi niin positiivisia kuin negatiivisiakin viittdmid ja
analyysivaiheessa joidenkin kysymysten asteikko kéddnnettiin. Kéddntdmisen jilkeen
oppilaan osallistumiseen positiivisesti suhtautuva asenne sai suuremmat pisteet ja
negatiivisesti pienemmat. Kédnnetyt véitteet olivat opettajien suhtautumista mittaavassa

osiossa 27.,29., 31, 32., 34., 36., 39., 41., 46., 47., 48. ja 50.

Kaikista 26 osiosta muodostettiin yksi summamuuttuja, jonka keskiarvo kaikkien
vastaajien osalta oli 118,2 ja keskihajonta 18,22. Neutraali keskikohta oli kaikkien
osioiden muodostamassa summamuuttujassa on 78, suuremman arvon osoittaessa
positiivista suhtautumista oppilaan osallistumiseen ja pienemmdn arvon kuvatessa
negatiivista suhtautumista oppilaan osallistumiseen. Vastaajien pistemdirét vaihtelivat

56 pisteestd 152 pisteeseen. Suurin mahdollinen pisteméddra oli 156.

Padakselifaktorointi vinorotaatiolla jakoi muuttujat viidelle faktorille, jotka selittidvit
62,3 %:a koko varianssista. Faktoreiden lukuméirdn méidrddmiseksi on olemassa
erilaisia keinoja, mutta yleisesti on kdytetty rajana ominaisarvoa 1.00 (Metsdmuuronen
2005, 618; Sénkiaho 1974, 15). Nama viisi faktoria ovat nimeltdén 1. Oppilaat hyotyvit
osallistumisesta (6 osiota), 2. Aikuisten keskindinen aika palaverissa térkedd (3 osiota),
3. Aikuiset pééttdjind (4 osiota), 4. Oppilaat mukana paitoksenteossa (5 osiota), seké 5.
Oppilailla oikeus, mutta ei taitoja osallistua (5 osiota). Faktorianalyysia on tarkemmin

avattu kappaleessa 6.3 Tutkimuksen luotettavuus.

Viidestd  faktorista ~ muodostettiin ~ summamuuttujat  ja  kaikkien  faktorien
summamuuttujien asteikko sdilyi 1 — 6 ja neutraalikeskikohta ndin ollen 3,5

(TAULUKKO 14). Kaikki tutkimukseen osallistuneet eivdt vastanneet suhtautumista
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mittaaviin véitteisiin, joten vastaajien madrd oli 121 alkuperdisestd 124 vastaajasta.
Asteikko 1 — 6 on suunniteltu siten, ettd 1 kertoo negatiivisesta suhtautumisesta oppilaan
osallistumista kohtaan ja 6 taasen positiivisesta. Néin ollen 1 kertoo myods aikuisten
paétintdvallan painottamisesta ja 6 oppilaan pééténtdvallan ja osallistumisen oikeuden

painottamisesta.

TAULUKKO 14. Opettajien suhtautuminen oppilaan osallistumiseen HOJKS-

palavereihin (Faktoreista muodostetut summamuuttujat, keskiarvot ja keskihajonnat)

ka kh

I

Oppilaat hyotyvit osallistumisesta 5 0.79
I

Aikuisten keskindinen aika palaverissa 4 1.27

tirkeii

I

Aikuiset asiantuntijoina ja péidittijini 31 0.92
v

Oppilas mukana piitoksenteossa 4.9 0.87
A\

Oppilailla oikeus ja taitoja osallistua 5 0.81

Summamuuttujien keskiarvoista voidaan lukea opettajien suhtautumista oppilaan
osallistumista kohtaan. Oppilaan hyddyn osallistumisesta vastaajat nikivét korkeaksi,
keskiarvo 5 ylittda neutraalin keskikohdan 3,5. Aikuisten keskindinen aika palavereissa
ei ollut vastaajien keskiarvon mukaan tirkedd, téssi keskiarvo on 4, kun taas alle 3,5

keskiarvo kertoisi aikuisten keskindisen ajan painottamisesta.

Paitoksenteossa vastaajat antoivat aikuisten asiantuntijuudelle ja paédtoksenteolle

keskiarvon 3,1. Tdma kertoo siitd, ettd vastaajat pitavit sitd tarkeénd, yli 3,5 keskiarvo
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kertoisi taas siitd, ettei se ole niin merkitsevad. Oppilaan osallistumisen pdéatoksentekoon
opettajat nikevit kuitenkin my0s tarkedksi, antaen sille keskiarvon 4,9. Oppilaan
oikeuden seka taidot osallistua vastaaja ndkevit my0s tarkednd, keskiarvo tille

summamuuttujalle on 5, neutraalin keskikohdan ollessa 3,5.

6.3 Opettajien kontrolli-ideologia

Tutkimuksessa mitattiin myds opettajien oppilaan kontrolli-ideologiaa kymmenelld
vaittdméilld, joissa kdytettiin samaa kuusiportaista Likert-asteikkoa kuin suhtautumisen
mittaamisessa. Tdmd mittari on summamuuttuja ja sen neutraali keskikohta on 35
pistettd, pienemmén pistemddrdn merkitessd rajoittavuutta ja suuremman sallivuutta.
Kontrolli-ideologiaa mitattiin tdmén tutkimuksen kyselylomakkeessa (LIITE 2)
véittdmilld 51. — 60. ja analyysia varten tdstd osiosta kddnnettiin vaittdmat 51., 53., 54.,

56.,57., 58., 59., 60.

Téssd tutkimuksessa opettajien pistemédrdt vaihtelivat 22 ja 52 pisteen vililld
keskiarvon ollessa 39,1 ja keskihajonnan 6,65. Opettajat olivat siis pikemminkin sallivia
kuin rajoittavia. Kaikki vastaajat eivdt vastanneet kontrolli-ideologiaa mittaaviin
véittdmiin, vaan jéttivit joko osan tai kaikki kohdat tyhjiksi, joten kontrolli-ideologiaa

mittaava summapistemdérd saatiin 108 vastaajalle.
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KUVA 1. Opettajien kontrolli-ideologia

Opettajien kontrolli-idelogia

10 = =

8 —
vastaajat

6 — —

| s Il

I I I I I I I I
4,0 29,0 30,0 31,0 32,0 33,0 34,0 35,0 36,0 37,0 38,0 39,0 40,0 41,0 42,0 43,0 44,0 45,0 46,0 47,0 48,0 50,0 51,0 52,0
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

I I
22,0 23,0
0 0 0 0

N

Kontrolli-ideologian
pistemaara

Tutkitut taustamuuttujat ovat sukupuoli, ikd, tyokokemus sekd HOJKS-kokemus
vuosina, laadittujen HOJKSien lukumidirdnd sekd osallistuttujen palaverien
lukuméérdnd. Sukupuolten vilisid eroja tutkittiin t-testilld ja muiden taustamuuttujien
yhteyttd kontrolli-ideologiaan tutkittiin Pearsonin korrelaatiokertoimella. Naisten
keskiarvo kontrolli-ideologiaa mittaavassa osiossa oli 39,3 keskihajonnan ollessa 6,60.

Miesten keskiarvo oli 38,4 keskihajonnan ollessa 7,12.
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TAULUKKO 15. Opettajien kontrolli-ideologian sekd taustamuuttujien t-testi sekd

korrelaatiomatriisi (korrelaatiokertoimet seké tilastolliset merkitsevyydet).

F-testi F-testin t-testi vapausaste t-testin
p-arvo p-arvo
Kontrolli- .092 763 -.450 105 .653

ideologia

Kontrolli-ideologia

Ikéa -.117

231

Tyokokemus -.162

.094

HOJKS-kokemus (vuosina) -.145
139

Laadittujen HOJKSien lkm .080
414

Osallistutut HOJKS-palaverit Ikm .001
992

Kontrolli-ideologian ja muiden taustamuuttujien vélilli ei siis ollut tilastollisesti

merkitsevdd yhteytta.
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6.4 Opettajien suhtautumiseen yhteydessi olevat tekijat

Yksi tutkimuksen péddongelmista koski sitd, mitkd taustatekijit ovat yhteydessd
opettajien suhtautumiseen oppilaan osallistumiseen. Niitd tekijoitd tarkasteltiin t-testin
sekd Pearsonin korrelaation avulla. Tilastollisesti merkitsevdd korrelaatiota havaittiin

opettajan suhtautumisen sekd kahden taustamuuttujan vélilla.

Taustatekijoistd suurimpana yksittdisend tekijdnd tdssd tutkimuksessa kiinnosti
opettajien  kontrolli-ideologia. ~ T&td mitattiin  siis summamuuttujalla, jossa
neutraalikeskikohta oli 35, suuremman arvon kertoessa sallivasta asenteesta ja
pienemmén rajoittavasta asenteesta. Muut taustamuuttujat, joiden yhteyttd opettajien
suhtautumiseen tutkittiin olivat tdssd tutkimuksessa vastaajan sukupuoli, ik,
tyokokemus sekd HOJKS-kokemus vuosina, laadittujen HOJKSien lukumiirdnd ja
osallistuttujen HOJKS-palaverien miarana.

Sukupuolen yhteyttd opettajan suhtautumiseen oppilaan osallistumista kohtaan tutkittiin
t-testilld. Sukupuolella ei ollut yhteyttd opettajien suhtautumiseen oppilaan
osallistumista kohtaan, vaikka sukupuolten keskiarvoissa olikin eroja. (Metsémuuronen

2005, 548 — 522.)

TAULUKKO 16. Sukupuolten erot tarkasteltaessa opettajan suhtautumisesta oppilaan

osallistumiseen (t-testi).

t-testi vapausaste t-testin

p-arvo
I 318 118 751
I .684 118 495
11 -.358 118 721
v .641 118 523

\4 1.157 118 250
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Muiden taustamuuttujien yhteyttd opettajien suhtautumiseen tutkittiin Pearsonin

korrelaatiolla. Alla esitetddn korrelaatiot taulukon muodossa.

TAULUKKO 17. Faktoreiden muodostamien summamuuttujien sekd taustamuuttujien
korrelaatiomatriisi (korrelaatiokertoimet seki tilastollinen merkitsevyys). Tilastollisesti

melkein merkitsevit ja merkitsevit korrelaatiot on tummennettu.

I I I v \4
Kontrolli-ideologia 221 187 277 279 279
015 .040 .002 .002 .002
Ika .082 153 -.064 -.022 -.042
376 .096 487 .814 .649
Tyokokemus .082 .084 -.081 -.057 -.055
(vuosina) .369 362 378 .535 .549
HOJKS-kokemus (vuosina) 101 .025 -.018 -.019 -.129
275 785 .845 .839 165
Laadittujen HOJKSien lkm .146 -.075 .078 225 -.006
A11 416 394 013 .948
Osallistuttujen HOJKS- 110 .041 .048 101 .025
palaverien 1km 235 .661 .609 279 785

Korrelaatiot eivit ole suuria, mutta tilastollisesti melkein merkitsevda korrelaatiota oli
kontrolli-ideologian sekd faktoreista 1. ja 2. muodostettujen summamuuttujien vélilla.
Tilastollisesti merkitsevdd korrelaatiota oli kontrolli-ideologian seki faktoreista 3., 4. ja
5. muodostettujen summamuuttujien vililld. Korrelaatio on kaikissa tapauksissa
positiivista, joka kertoo siitd, ettd mitd suuremman pisteméédrdn opettaja on saanut
kontrolli-ideologia mittarilla (kertoo sallivuudesta), sitd positiivisemmin hdn suhtautuu

oppilaan osallistumiseen HOJKS-palaveriinsa.

Muita tarkasteltavia taustamuuttujia olivat opettajien ik, tyokokemus sekd HOJKS-

kokemus (vuosina sekd laadittujen HOJKSien ja osallistuttujen HOJKS-palaverien
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lukumééridnd). My0s vastaajien asema suhteessa oppilaaseen olisi mielenkiintoista ottaa
taustamuuttujana huomioon, mutta téssd tutkimuksessa suurin osa vastaajista oli

erityisopettajia, eikd erojen vertailu néin ollen antaisi luotettavaa tietoa.

Tarkasteltaessa  korrelaatiomatriisia huomataan, ettd tilastollisesti merkitsevid
korrelaatioita ei ndiden taustamuuttujien ja suhtautumisen oppilaan osallistumiseen
vililtd 10ydy. Opettajien ikd, tyokokemus tai HOJKS-kokemus missddn muodossa ei
ollut tilastollisesti merkittdvésti ole yhteydessd hédnen suhtautumiseensa oppilaan
osallistumiseen. Ainoastaan laadittujen HOJKSien lukuméédrdn ja faktorista 4.
muodostetun summamuuttujan  vililli on melkein tilastollisesti merkitsevdd
korrelaatiota. Mitd enemman HOJKSeja vastaaja on laatinut, sitd tdrkedmpénd hédn pitda
oppilaan roolia paitoksenteossa.

Opettajien kokonaissuhtautuminen oppilaan osallistumista kohtaan korreloi kontrolli-
ideologian kanssa tilastollisesti merkitsevésti, korrelaatiokertoimen ollessa .457.
Kontrolli-ideologia ja kokonaissuhtautuminen olivat kuitenkin joidenkin vastaajien

kohdalla ristiriidassa keskenddn, kuten alla olevasta kuvasta voi nahda.

KUVA 2. Kontrolli-ideologia ja  suhtautumisen summamuuttuja  samassa

koordinaatistossa.
O O o
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Kyselylomakkeessa kysytyt tiedot vastaajien taustatiedoista antoivat myds
mahdollisuuden tarkastella sitd, onko opettajan arvioimilla omilla valmiuksiaan
osallistua HOJKS-palaveriin (1 = minulla ei ole tarvittavia valmiuksia ... 6 = minulla on

tarvittavat valmiudet) yhteyttd opettajan suhtautumiseen oppilaan osallistumista kohtaan.

TAULUKKO 18. Opettajien arvion omista valmiuksistaan osallistua HOJKS-palaveriin
yhteys opettajien suhtautumiseen oppilaan osallistumista kohtaan (korrelaatiokertoimet
ja tilastollinen merkitsevyys). Tilastollisesti melkein merkitsevdt ja merkitsevit

korrelaatiot on tummennettu.

Opettajan arvio omista

valmiuksistaan

I 242
.008

I -.091
323

11} 115
211

v 229
012

\% 112
224

Opettajien arvioinnit omista taidoistaan osallistua HOJKS-palaveriin saivat tilastollisesti
melkein merkitsevdd korrelaatiota oppilaan mukanaoloa péddtoksenteossa mittaavan
summamuuttujan kanssa sekd merkitsevdd korrelaatiota oppilaiden hyotymistd
palaveriin osallistumisesta mittaavan summamuuttujan kanssa. Mitd paremmiksi

opettaja siis arvioi omat valmiutensa osallistua, sitd tirkeimpidnd hin ndki kehittda
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oppilaan itsearviointi- ja muita taitoja osallistumisen parantamiseksi, positiivisemmin

hén niki oppilaan hydtymisen osallistumisesta sekd oppilaan roolin padatoksentekijéna.

Korrelaatioista huomattiin, ettd faktoreiden muodostamista summamuuttujista yhdelld
(faktori 4.) on tilastollisesti merkitsevdd tai melkein merkitsevdd korrelaatiota kahden
taustamuuttujan kanssa (kontrolli-ideologia ja laadittujen HOJKSien lukuméard). Téta
paétettiin tutkia hieman tarkemmin regressioanalyysilla. Regressioanalyysia kannatti
tissd tapauksessa kidyttdd, koska selitettdvan muuttujan kanssa korreloi useampi kuin
yksi selittdvd muuttuja ja koska ndiden selittdvien muuttujien vililld ei ole korrelaatiota
(Metsdmuuronen 2005, 659). Selitettdvdksi muuttujaksi valittiin siis faktori 4. ja
selittdviksi sen kanssa korreloineet kontrolli-ideologia ja laadittujen HOJKSien
lukuméara.

Regressioanalyysista saatiin selittdvien seké selitettdvin muuttujan
multippelikorrelaatiokertoimen nelion, R2?. Tamid kertoo valitsemamme mallin
selitysasteen. Tdssd tapauksessa selitysaste jdi 0,114, eli kontrolli-ideologia sekd
laadittujen HOJKSien lukumédrd selittdvdt yhdessd faktorin 4. muodostamasta

summamuuttujasta 11,4 %. Korjattu R? on 0,097, eiké siis paranna mallia.

TAULUKKO 19. Regressioanalyysi faktorin 4. muodostamalle summamuuttujalle.

AR? R? Korjatt
u R?

Selittivit muuttujat: kontrolli-idelogia

seki laadittujen HOJKSien lukuméiari 114 114 .097
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7 Pohdinta

Tédmén tutkimuksen paitavoitteina oli kartoittaa yleisid HOJKS-kdytanteitd ja oppilaan
osallistumista oman HOJKSinsa laadintaan. Tutkimuksessa selvitettiin myos opettajien
suhtautumista oppilaan osallistumiseen HOJKSinsa laadintaan seké opettajien kontrolli-
ideologiaa. My0s vastaajien taustatekijoiden yhteyttd suhtautumiseen selvitettiin sekd

suhtautumisen yhteyttd oppilaan todelliseen osallistumiseen.

HOJKSiin liittyvad tutkimustietoa on Suomessa vdhédn, kuten jo johdannossa totesin.
Erilaisia artikkeleita sekd kédytdnnonvinkkejd on saatavilla sitdkin enemmén eikd
kokemuksen antamaa tietoa ei voikaan vdheksyé. Kuitenkin teorian rakentamisen haaste
koskee koko erityispedagogiikan kenttdd, on luotava teoreettista pohjaa kéiytdnnon
toimille. HOJKSin laadinnan ja HOJKS-kdyténteiden perusteleminen on vaikeea, koska
ne eroavat eri kunnissa ja eri kouluissa toisistaan. Joskus erityispedagogiikassa
tutkimustieto irrotetaan aikakaudestaan ja vanhoja kayténteitd kierrdtetdéin uudelleen ja
uudelleen (Booth 2003, 88). Ehkdpd HOJKSinkin olisi aika kehittyd ja yksi ldhtokohta
oli ottaa tarkasteluun oppilaan osallistuminen. HOJKS kuuluu erityispedagogiikan

keskeisiin tyokaluihin, joten sen tutkiminen on perusteltua.

Opettajat kertoivat oppilaan osallistuneen HOJKS-palaveriinsa 79,5 % tapauksista.
Tdmd on positiivinen tulos verrattuna Valanteen (2002) ja Asp-Onsjon (2006)
tutkimuksiin, joissa oppilaat osallistuivat alle 60 prosenttiin palavereista (Valanne 2002,
112; Asp-Onsjo 2006, 44 — 45). Tutkimuksessa opettajat myds arvioivat osallistuneiden
oppilaiden osallistumisen asteen melko hyvéksi. Oppilaan osallistuttua opettajista 66,6
% arvioi oppilaan osallistumisen tasoksi tason 2 tai 3, eli oppilas kertoi omista
vahvuuksistaan ja kehittimisalueistaan tai peréti osallistui tavoitteiden asetteluun.
Néiden lukujen pohjalta oppilaiden osallistuminen on melko hyvédd. On kuitenkin
otettava huomioon ne 20,5 % oppilaista, jotka eivit ole HOJKS-palaverissaan paikalla.
Milld tdtd poisjdéntid perustellaan, olisi avartavaa selvittdd. Kenties oppilaiden

yksilolliset kehitysvaiheet tai eritasoiset ongelmat ovat yksi peruste, poisjdénti selitetdin
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oppilaan ominaisuuksilla. Yhteison ominaisuuksien tutkiminen antaisi varmasti myds

tietoa oppilaan osallistumisen suhteen.

Téssd tutkimuksessa on my0s huomattava, ettd oppilaan osallistumisen tason
arvioiminen oli opettajan objektiivinen arvio. Esimerkiksi Martinin ym. tutkimuksessa
melkein 40 % erityisopettajista ja vanhemmista arvioi oppilaan osallistuneen paljon (”a
lot”) HOJKS-palaverissa. Kuitenkin observoinnin tuloksena oppilaan osallistumisen taso
oli alhaisempi. (Martin ym. 2006, 196.) Jos joku ulkopuolinen olisi siis tarkkaillut

palavereja, olisi tulos saattanut olla toinen.

HOJKSin laadinnan yleisimmédksi syyksi vastaajat mainitsivat yksilollistimisen (52,6
%). Poikien edustus oppilaissa oli tyttdja suurempaa, joka oli odotettavissakin edellisten
tutkimusten perusteella (kts. mm. Kivirauma, Klemeld & Rinne 2006, 126) seka
tarkastelemalla tilastoja. Osallistujia HOJKS-palavereissa oli keskimddrin 3 henkildd,
kun oppilasta ei laskettu mukaan. Yleisimmaét osallistujat olivat erityisopettaja (96,6 %)
sekd vanhemmat (95,7 %). Tdémé on ymmarrettidvid, myos kirjallisuudessa tarkastellaan
yleensd ndiden kahden tahon osallistumista, olettaen samalla, ettd ne ovat tdrkeimmiit.
Olisi kuitenkin hyvéd kysyd myds miksi ndmé kaksi tahoa kuitenkin puuttuivat joistain
palavereista? Milloin palaveri jirjestetdén ilman erityisopettajaa? Katsotaanko HOJKSin
tarkistaminen esimerkiksi niin pieneksi toimenpiteeksi, ettd koko tiimin koolle

kutsuminen tai vanhempien pyytdminen koululle ei ole vélttdmétonta?

Arivett, Rust, Brissie ja Dansby (2007) ovat tutkineet erityisopettajien asenteita
koulupsykologeja kohtaan koskien HOJKS-palavereja. Tutkimuksessa selvisi, ettd
erityisopettajat antoivat psykologin ldsndolon tiarkeydelle keskiarvon 3,8, kun 4 merkitsi
lasndolon tirkeyttd. Koulupsykologit olivat osallistuneet 37 % HOJKS-palavereista.
(Arivett ym. 2007, 383.) Téasséd tutkimuksessa psykologi oli heti luokanopettajan tai —
valvojan jilkeen yleisin osallistuja. Muista osallistujista térkeiksi kuvitellut rehtori ja
avustaja sekd kouluterveydenhoitaja eivit osallistuneet suurimpaan osaan palavereista.
Valanteen tutkimuksessa opettajat kuitenkin toivoivat rehtorin osallistumista (Valanne

2002, 109). Myds aineenopettajat jdivat hieman varjoon, osallistuen 14 % palavereista.
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Inkluusion kehittdmisen nidkokulmasta ndmé luvut ovat hieman ristiriitaisia. Varmasti
myds muiden ammattilaisten kuin erityisopettajien ja vanhempien osallistuminen
palaveriin olisi tarkedd. Erds selitys on, ettd opettaja konsultoi muita ammattilaisia etu-
tai jilkikdteen. Myds HOJKS-palaverin osallistujien valinta ja kutsuminen on
erityisopettajien vastuulla, osallistujien méérdad voivat rajoittaa aikataulu- ja
resurssiongelmat. Néitd nikokulmia on esitetty aiemmissa tutkimuksissa (mm. Menlove,
Hudson & Suter 2001, 29 — 31; Stroggilos & Xanthacou 2006, 342). Pientd ryhméé on
perusteltu myds sen koon toimivuudella sekd huoltajien intimiteetin suojaamisella ja
luottamuksen rakentamisella (Valanne 2002, 110). Goor (1994, 40) on rakentanut eri
teorioiden pohjalta rakenteen moniammatillisen tiimin tydskentelylle. Han ehdottaa, ettd
vaiheet olisivat tiimin rakentaminen, ongelman maddrittely, ratkaisu ja analyysi,
toimintasuunnitelman laadinta sekd arviointi. Téssd siis koko tiimi olisi mukana koko
prosessin ajan. Tarkan toimintasuunnitelman laatiminen voisi parantaa HOJKS-

palaverien toimivuutta.

Suurin osa vastaajista tiesi koulun yleisen linjan oppilaan osallistumisen suhteen. Vain
6,4 % ilmoitti ettei tiedd yleistd linjausta tai jétti vastaamatta kysymykseen. Koulujen
kiytannot kertovat samaa kun opettajien kuvaukset oppilaiden osallistumisesta, 51,6 %
vastaajista kertoi koulun yleisen linjauksen mukaan oppilaan osallistuvan aina tai
yleensd. Osa vastaajista tosin saattoi koulun yleistd linjausta kysyttdessd kertoa oman
kaytantonsd, vaikka ei koko koulun linjausta tiennytkddn. Joissain tapauksissa opettaja
tai opettajat saattavat olla koulun ainoita henkil6itd, jotka tekevét linjauksia HOJKSiin
liittyen. Usein HOJKSin laadinta jadd erityisopettajien vastuulle (Martin, Van Dycke,
Greene, Gardner, Christensen, Woods & Lowett 2006, 192 — 193). On myds
huomattava, ettd 18,5 % vastaajista kertoi, ettei heidén koulullaan ole yleistd linjausta
asiasta. Tamé tukee sitd ajatusta, ettd erityisopettaja on lopulta pdittimissda HOJKS-
kiytanteistdi omien oppilaidensa kohdalta. Jatkossa voisikin tutkia rehtorin asemaa
HOJKS-kdyténteiden luojana sekd sitd odottavatko opettajat enemmén tukea koulun
johdolta.

Oppilaan osallistumisen kehittdmisen tueksi olisi tarkasteltava oppilaan osallistumisen

kehittymistdi ~HOJKS-prosessin  edetessd.  Valanteen tutkimuksessa oppilaan



64

osallistuminen nousi ensimmadisen HOJKS-palaverin vajaasta 40 % toisen HOJKS-
palaverin vajaaseen 60 prosenttiin (Valanne 2002, 112). Tassd tutkimuksessa jotkut
vastaajista kertoivat oppilaan osallistuvan ”idn karttuessa”. Seuraavissa tutkimuksissa
voitaisiin tarkastella sitd, onko oppilaan osallistumisen kehitykselle ndhtévissa tiettyjd
syitd tai voitaisiinko oppilaan osallistumista lisdtd pikkuhiljaa tietyilld toimenpiteilld.
Kenen tehtdvd on kehittdd oppilaan osallistumisen taitoja ja olisiko ensin kehitettdva
vield lisdd vanhempien osallistumista? Erityispedagogisessa keskustelussa painotetaan
nykyédén autonomiaa, oikeutta itsendisyyteen ja HOJKSin laadintaan osallistuminen on
yksi tirked askel tdhdn suuntaan. Aikuisten autonomiaa ei kirjoituksissa kyseenalaisteta,
mutta vield ei ole tdysin selvdd missd vaiheessa tdhdn vaadittavia taitoja ryhdytddn

harjoittelemaan. (kts. mm. Mehtéldinen & Taipale 2000, 109 — 112.)

Téssé tutkimuksessa haluttiin selvittdd opettajien suhtautumista oppilaan osallistumiseen
HOJKS-palaveriin. Eksploratiivisen faktorianalyysin avulla suhtautumiselle 16ydettiin
viisi ulottuvuutta, 1. Oppilaat hyotyvit osallistumisesta (6 vditettd), 2. Aikuisten
keskindinen aika palaverissa tirkedd (3 vditettd), 3. Aikuiset pdittdjind (4 viitettd), 4.
Oppilaat mukana péaédtoksenteossa (5 viitettd), sekd 5. Oppilailla oikeus, mutta ei taitoja
osallistua (5 véitettd). Faktorit korreloivat keskenddn ja siten niiden muodostamien
ulottuvuuksien voidaankin katsoa tarkastelevan samaa ilmiotd. Faktorit selittdvét
yhdessd kokonaisvarianssista 62,3 %. Ilmid on siis monitahoisempi kuin tdssd
tutkimuksessa saatiin selville. On huomioitava, ettid kyselylomakkeella kysymykset ovat
rajattuja ja vastaaja ei voi tuoda esille lisindkdkulmia. Tdméin vuoksi olisikin hyva

laajentaa ilmién ymmartdmista ja ndin rinnalle voitaisiin ottaa laadullinen tutkimusote.

Faktoreiden perusteella muodostettujen summamuuttujien keskiarvoja vertailemalla
opettajien suhtautuminen oppilaan osallistumiseen oli hyvin myonteistd ja he nédkivét
oppilaan osallistumisen HOJKSinsa laadintaan tarkedksi ja hyddylliseksi. Valanteen
tutkimuksessa aikuiset painottivat aikaa keskustella aikuisten kesken ja kertoivat
oppilaan osallistumisen muuttavan palaverin luonnetta (Valanne 2002, 112 - 113). Téssi
tutkimuksessa opettajat nikivit kuitenkin, ettd aikuisten keskindinen aika ei ole niin

tarkedd, he antoivat sille keskiarvoksi 4, kun alle 3,5 olisi kertonut aikuisten keskindisen
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ajan tirkeydestd. Oppilaiden asema padtoksentekijind ndhtiin myos térkedksi, mutta
opettajat toivat silti esille aikuisten pditintavallan merkityksen HOJKS-palavereissa.
Onko tdma tulkittavissa siten, ettd opettajat ottavat oppilaan mukaan paitoksentekoon,
mutta lopullinen sananvalta on aikuisilla ja he myds kantavat pditdksistd lopulta
vastuun? Vai onko opettajien tavoite ottaa oppilaat mukaan padtoksentekoon, mutta

kdytantd on toinen?

Kun kaikista 26 opettajien suhtautumista mittaavasta osiosta muodostettiin yksi
summamuuttuja, sen keskiarvo kaikkien vastaajien osalta oli 118,2 ja keskihajonta
18,22. Neutraali keskikohta oli kaikkien osioiden muodostamassa summamuuttujassa on
78. Vastaajien pisteméérdt vaihtelivat 56 pisteestd 152 pisteeseen. Suurin mahdollinen
pistemddrd oli 156. Téstd voi padtelld, ettd opettajat suhtautuvat todella ylipddtddn

positiivisesti oppilaan osallistumiseen omaan HOJKS-palaveriinsa.

Taustamuuttujiin  valittiin lisdvalaistuksen toivossa opettajien kontrolli-ideologiaa
mittaava summamuuttuja. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien kontrolli-ideologia
oli pikemminkin salliva kuin rajoittava. Tarkasteltaessa kontrolli-ideologian ja opettajan
suhtautumisen vilistd korrelaatiota, l0ydettiin tilastollisesti melkein merkitsevdd ja
merkitsevdd korrelaatiota kontrolli-ideologian ja faktoreiden vililld. Korrelaatio ei ollut
kovin voimakasta, mutta antoi kuitenkin suuntaa ndiden kahden asian viliselle
yhteydelle. Mitd sallivampi opettaja kontrolli-ideologialtaan oli, sitd tirkedmpind hin
piti oppilaan pédtintdvaltaa ja osallistumista sekd suurempana oppilaan hyotya

osallistumisesta. My0s aikuisten keskindinen aika ei ole salliville opettajille niin tirke&a.

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd my0s muita opettajien suhtautumiseen yhteydessi
olevia tekijoitd. Vastaajilta kartoitettiin taustatietoja, joista yhteyttd suhtautumiseen
etsittiin - sukupuolen, iin, ty0kokemuksen ja HOJKS-kokemuksen kautta. Vain
laadittujen HOJKSien lukuméirdn kohdalla 16ytyi tilastollisesti melkein merkitsevad
korrelaatiota, muut taustatekijdt eivdt korreloineet suhtautumisen kanssa. Tdmin
tutkimuksen valossa niilld taustatekijoilld ei siis ole yhteyttd opettajien suhtautumiseen

oppilaan osallistumista kohtaan. Tosin miesten vdhdinen miérd vastaajista heikentdd
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mahdollisuutta vertailla sukupuolen merkitystd. Kontrolli-ideologia ja laadittujen
HOJKSien lukumiiré korreloivat molemmat faktorista 4. muodostetun summamuuttujan
kanssa, joten ndiden yhteisvaikutusta selvitettiin vield regressioanalyysilla. Yhdessa
namd kaksi selittdvad tekijad selittivit summamuuttujasta vain 11,4 %, 88,6 % prosenttia
jai siis selittdmattd. Paljon taustatekijoitd jai vield huomiotta, mutta téssd tutkimuksessa

otettiin esille ilmeisimmiit.

Opettajien suhtautumista verrattiin myds viimeisimpain todelliseen HOJKS-palaveriin
ja heikkoa korrelaatiota oli havaittavissa suhtautumisen ja oppilaan osallistumisen
vélilli. My0s opettajien arvio omista valmiuksistaan osallistua korreloi hieman heidén
suhtautumisensa kanssa siten, ettd ne vastaajat, jotka kokivat omat valmiutensa hyviksi,
suhtautuivat myos positiivisemmin oppilaan osallistumiseen. Kehitettdessd oppilaan
osallistumista voisikin siis ldhted opettajankoulutuksesta kdsin. Opettajille annettavien
tietojen ja valmiuksien kehittiminen auttaisi opettajia taas kehittiméddn oppilaan

osallistumista.

Inkluusiosta ja integraatiosta keskustellana paljon erityispedagogiikan kentdlld. Biklen
(2001, 56) avaa inkluusiokésitettd hieman tarkemmin, painottaen sen tarkoittavan
ajattelutapaa, ei niinkddn paikkaa. Hin muistuttaa myds huomioimaan oppilaasta itses-
tddn lahtevin inkluusion tarpeen, ei vain opetusalan ammattilaisten asenteita (Biklen
2001, 56, 61 — 77). Hyvéssé tarkoituksessa yleisopetuksen luokkaan integroitu oppilas
on myds Suomessa nykyddn “integroitu oppilas”, jolloin kyseinen oppilas on edelleen
erilainen. Inkluusion tulisi kohdistua koko ryhmédn, ei oppilaaseen, jotta ideologia
toteutuisi. (Kivirauma, Klemeld & Rinne 2006, 119.) Timadn nikdkulman huomioiminen
voisi tarkoittaa jokaiselle oppilaalle tehtdvad yksilollistd oppimissuunnitelmaa ja siten

HOJKSin rakenteellista muuttumista.

Moberg (1998) on tutkinut suomalaisten opettajien, niin erityis- kuin
luokanopettajienkin, asennetta integraatiota kohtaan. Opettajien asenne on varsin
kriittinen, molempien ryhmien vastausten keskiarvot jdivit tutkimuksessa alle neutraalin

keskiarvon, eli olivat negatiivisia integraatiota kohtaan. Tutkimuksessa selvisi, ettd
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opettajien oli helpointa hyviksyé integraation moraalinen oikeutus, mutta heilld ei ollut
luottamusta yleisopetuksen kykyyn kohdata erilaisia oppijoita. (Moberg 1998, 148 -
149.) Myos Kyproksella tehdysséd tutkimuksessa nousi esille yleisopetuksen opettajien
pelko kohdata erityistd tukea tarvitsevan oppilaan tarpeet (Koutrouba, Vamvakari &

Steliou 2006, 391).

Erityistd tukea tarvitsevan oppilaan integrointia yleisopetukseen tulee suunnitella ja
sithen tulee olla tarvittavat resurssit, jotta integroinnista hyotyisivdt niin oppilas kuin
muut oppilaat sekd aikuiset. Jéarjestelmillisen ja suunnitelmallisen sopeuttamisen on
huomattu helpottavan integrointia (Koutrouba ym. 2006, 391). Tétd tyotd ei korvaa
vilttdméttd edes integraation pitkdt perinteet, kuten huomattiin Norjan, Hollannin ja

Saksan vertailevassa inkluusiotutkimuksessa (Pilj 2007, 3).

Inkluusiotutkimuksessa oppilaan dénen arvostamiseen ja huomioimiseen on paneutunut
Messiou (2004; 2006). Tutkimuksissaan hidn on huomannut, ettd tdydellisestd
inkluusiosta ei voida puhua, jos lasten déntd ei kuunnella (Messiou 2004) seki etté lasten
ndkemysten kuunteleminen todella antaa tydvélineitd inkluusion kehittdmiseen (Messiou

2004 Messioun 2006, 313 mukaan; Messiou 2006, 312, 314).

Tédmén tutkimuksen alkuperdinen suunnitelma oli inkluusion hengessd ottaa mukaan
my0s aineenopettajia sekd luokanopettajia ja vertailla heiddn suhtautumistaan
erityisopettajien suhtautumiseen. Tdmé vertailu ei kuitenkaan ollut mielekistéd, koska
aineenopettajia ja luokanopettajia ei saatu vastaajiksi ldheskddn yhtd paljon kuin
erityisopettajia. Osaltaan tdma varmasti kertoo siitd, ettd erityisopettajat koetaan
keskeisimmiksi henkiloiksi HOJKSia laadittaessa ja heiddn katsotaan pystyvin
antamaan ajankohtaisinta tietoa HOJKSia koskien. Kun rehtoreilta pyydettiin
tutkimuslupia puhelimitse, moni heistd kehottikin ldhettdméddn kyselylomakkeen vain
koulun erityisopettajalle, yksi rehtori ilmoitti suoraan, ettd aineenopettajilla ei ole mitdin
tekemistd HOJKSien kanssa. Oppilaan ndkokulman lisdksi olisi siis jarkevédd tutkia
muiden osallistuvien ammattiryhmien ndkemyksida HOJKSista ja pohtia kuinka heidén

osallistumisensa saataisiin toimivaksi. Toimiva moniammatillinen yhteistyd keventdisi
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varmasti myds erityisopettajien taakkaa, he ovat kuitenkin erityispedagogiikan
asiantuntijoita, eivdt esimerkiksi opetettavien aineiden asiantuntijoita. Kysyttdessd

opettajat vastasivatkin HOJKSin kuormittavan paljon.

Opettajat arvioivat tdssd tutkimuksessa omat valmiutensa osallistua HOJKS-palavereihin
hyviksi. Tdma ei ollut varsinaisesti tdmén tutkimuksen padatutkimuskysymyksid, mutta
kertoo jotain koulun arjesta. HOJKS-kdytdnteiden kehittiminen vaatii aikaa ja
resursseja, tdmd on selvésti luettavissa opettajien vastauksista. Keskimédrin HOJKS-
palaverit olivat kesténeet 57,3 minuuttia, eli 1dhes tunnin. Yleisimmin palaverit kestivét
joko 45 tai 60 minuuttia. Aikaa kuluu kuitenkin my6s muuhun kuin palaveriin, oppilaan
taitojen arvioiminen, valmistelutyot ja puhtaaksikirjoittaminen vievét aikaa ja opettajalta
voikin kulua ensimméiisen HOJKSin laadintaa 6 tuntia 49 minuuttia (Valanne 2002,
117). Yksi mahdollinen jatkotutkimuskysymys voisikin olla HOJKS-tyon puitteiden
kehittdminen opettajien kannalta mielekkédksi sekd yleisten linjausten vahvistaminen ja

tiedon jakaminen.

Oppilaan itsearvioinnin ja valtaistumisen painottamisen myotd voisi olettaa, ettd
oppilaan osallistuminen omaan HOJKS-prosessiinsa olisi suotavaa. Ulkomaisissa
tutkimuksissa on todettu oppilaan hyotyvén osallistumisesta (mm. Martin, Van Dycke,
Christensen, Greene, Gardner & Lovett 2006, 313), mutta Suomessa tdima nakokulma ei
ole noussut esille. Tédssd tutkimuksessa opettajat katsoivat oppilaan hydtyvin HOJKS-
palaveriin osallistumisesta, heiddn vastaustensa keskiarvo titd ulottuvuutta mittaavalle
summamuuttujalle oli 5, neutraalin keskikohdan ollessa 3,5. Tétd teemaa voisi jatkaa
tutkimalla sitd, kehittyvitkd oppilaan taidot esimerkiksi arvioida itseddn, esittdd omia
mielipiteitdén tai osallistua tyoryhmédn todella HOJKS-palavereihin osallistumisen

kautta.

Tédmén tutkimuksen anti oli opettajien ndkokulma ja se ei ole merkitykseton HOJKS-
prosessien kehittdmisen kannalta. Jatkotutkimuksissa tdhdn voisi yhdistdd jo aiemmin
esille tuomani oppilaan nikdkulman. Kokevatko he itse tdrkedksi ottaa osaa oman

opiskelunsa suunnitteluun ja kuinka heitd voitaisiin siithen tukea? Miten he kokevat
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ylipadtdin yhteistyon aikuisten kanssa, kuullaanko heité ja saavatko he tuoda julki omia
ndkokulmiaan? Jos oppilaan osallistumista HOJKSin laadintaan kehitetddn vain
aikuisten ajatusten pohjalta, jdd toiminnasta tdrked osa pois ja toiminnan kohteina
olevien henkildiden ylitse kdveleminen jatkuu. Tdmid ilmid on tiedostettu lasten ja
nuorten kohdalla sekd esimerkiksi vammaistutkimuksessa. (Allan, Brown & Riddel
1998, 21 — 24.) Oppilaan, lapsen tai nuoren, nikokulman huomioimisen ldhtokohtana
on, ettd hinen tietonsa oletetaan olevan oikeaa ja térkeda (Haaja 2006, 13), joka tdssd
tutkimuksessa néytti olevan opettajien ldhtokohtana. Vastaajat pitivdt oppilaan asemaan

paédtoksentekijand tarkedna.

Téssd tutkimuksessa pari vastaajaa huomautti reunakommenteissaan, ettd oppilaan
osallistumista HOJKSinsa laadintaan on vaikea arvioida yleiselld tasolla, koska oppilaat
ovat taidoiltaan ja tiedoiltaan niin yksilollisid. Témaé tulee toki ottaa huomioon tuloksia
luettaessa, onhan eri asia luoda HOJKSia oppilaalle, jolla on monimutkainen tilanne,
kuin oppilaalle, jolla on yksinkertaisempia ongelmia (Asp-Onsjo 2006, 206). Erilaisten
oppijoiden hyotymistd ja mahdollisuuksia osallistua oman opiskelunsa suunnitteluun
olisikin hyvé tutkia tarkemmin. Téssd tutkimuksessa pyrittiin vélttdméién oppilaiden
erittelyd ja tarkoituksella suhtautumista kuvaavissa kysymyksissd vastaajia kehotettiin
ajattelemaan yli 12-vuotiasta oppilasta. Tarkempaa kuvausta ei annettu. Siten ei voida
tietdd, ajattelivatko opettajat vastatessaan omia oppilaitaan vai kenties oppilasta, jolla jo

olisi heidén arvioimanaan valmiuksia osallistua moniammatilliseen yhteistyohon.

Eréds tarked ndkokulma, jota tdssd tutkimuksessa ei tarkasteltu, on HOJKSin merkitys
siirtymévaiheissa. Télle aiheelle olisi tilausta ja se nousikin esiin kysyttdessd vastaajilta
tdydennyskoulutustarpeita. HOJKSin kdyttiminen siirtyméivaiheessa tuli sellaisenaan
esille avokysymyksissd ja voidaan ajatella, ettd my0s valtakunnallisten ja paikallisten
linjausten toivominen, HOJKSin laatiminen toimivaksi tyOvélineeksi kadytdnndssi,
moniammatillisen  yhteistyon kehittdiminen sekd HOJKS-kdytdnteiden yleisen
pdivityksen tarve liittyvét osittain tdhdn asiaan. Transitiovaiheiden tutkimustarve on
nostettu esille jo aiemminkin (mm. Hautamédki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001,

249). Vuonna 1982 Tuunainen (315) nosti esille tulevaisuuden tutkimustarpeena sen,
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millaisen tiedon varassa nuorten siirtyminen opinnoissa eteenpdin tai tydeldméidn
toteutetaan. T&m&d tuntuu olevan ajankohtainen tutkimusaihe tdnékin péivina.
Esimerkiksi Lappalainen ja Hotulainen (2006, 71) muistuttavat, ettd projekteja aiheeseen
liittyen 10ytyy, mutta ndistd saatuja tuloksia ei kirjata ylos ja kéytetd hyvéksi.
Transitiovaiheen onnistumiseksi siirtymdd on suunniteltava pitkin kouluvuosia, pitkalld
aikavililla (Bateman 1994, 129 — 130) ja tdssa HOJKSin merkitys ja jarkevd

hyddyntdminen olisi varmasti tarkastelemisen arvoinen aihe.
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LIITE 1: Tutkimuslupahakemus

Tutkimuslupahakemus

Erityispedagogiikan opiskelija Hanna Kemppainen tekee pro gradu-tyotadan oppilaan
osallistumisesta oman HOJKSinsa (henkilokohtainen opetuksen jarjestdmistd koskeva
suunnitelma) laadintaan opettajan nikdkulmasta ja siithen liittyen pyytdd lupaa lihestyd
X:n kaupungin yldluokkien koulujen opettajia kyselylomakkeilla.

Kysely suoritetaan kevddn 2007 aikana. Kyselylld haetaan vastaajiksi erityisopettajia
sekd niitd luokanvalvojia, jotka ovat osallistuneet HOJKS-prosessiin. Vastaukset
kisitellddn ehdottoman luottamuksellisesti, eikd yksittiistd vastaajaa tai koulua pysty
tuloksista tunnistamaan.

Opinndytetydn ohjaajana toimii Markku Leskinen (KT, yliassistentti) Jyvéskylan
yliopistosta, erityispedagogiikan laitokselta. Tulosten analysoinnin jélkeen aineisto jaa
erityispedagogiikan laitoksen haltuun.

Tutkimustuloksista voidaan pyydettéessd toimittaa kaupungille tieto.

Lisitietoja voitte kysyd Hanna Kemppaiselta, p. 050-32 99 146, hasakemp@cc.jyu.fi.

Jyviskylissi 13.3.2007
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LITE 2: Kyselylomake

Kevaiinen tervehdys!

Tutkimme Jyviskyldn yliopiston erityispedagogiikan laitoksella HOJKS kysymyksié.
Téssé tutkimuksessa selvitimme missd mdérin oppilas osallistuu omaan HOJKS-
prosessiinsa (henkilokohtainen opetuksen jirjestdmistd koskeva suunnitelma) opettajan
nékdkulmasta. Vastuullinen tutkija on Markku Leskinen (KT) ja avustajana on Hanna
Kemppainen, joka tekee aiheesta maisterin tutkimuksensa.

Erityisopetukseen siirrettyjen tai otettujen oppilaiden méaéra Suomessa on kasvanut - ja
kasvaa koko ajan. Kaikille erityisopetukseen siirretyille tai otetuille oppilaille tulee lain
mukaan laatia HOJKS, joten aihe tulee koko ajan ajankohtaisemmaksi yhd useamman
opettajan kohdalla. Siksi tieto HOJKS-kéyténteistd ja opettajien nikdkulmasta on
tarkedd juuri tilld hetkelld.

Vastaajiksi etsimme erityisopettajia, aineenopettajia sekéd luokanvalvojia, jotka ovat
olleet mukana HOJKS-palaverissa / -palavereissa. HOJKS-palaverien miérélla tai sillé,
kuinka kauan niistd on kulunut, ei siis ole merkitystd. Huomaattehan, ettd kartoitamme
kyselylomakkeen alussa viimeisintd todellista tapausta ja loppupuolella oppilaan
osallistumista yleiselld tasolla. Toivomme, ettd ldhettiisitte timén kyselyn eteenpéin
my06s muille opettajille koulussanne.

Vastaattehan kaikkiin kysymyksiin, jotta tdrkedi tietoa ei jdisi puuttumaan ja tulosten
analysointi onnistuisi. Késittelemme vastauksenne luottamuksellisesti, eikd yksittdistad
vastaajaa tai koulua pystyté tuloksista tunnistamaan. Siirtykdd lomakkeella sarkain —
ndppdimelld (tabulaattori) eteenpdin ja valitkaa sopiva vastausvaihtoehto x —kirjaimella
tai kirjoittamalla vastaus annettuun tilaan (tekstin pituutta ei ole rajoitettu). Tallentakaa
taytetty lomake ja lihettékdd se sahkopostin liitetiedostona Hanna Kemppaiselle

mielellddn ennen 11.5.2007. Jos teilld on kysyttivid, ottakaa toki yhteytta.

Terveisin
Hanna Kemppainen Markku Leskinen
hasakemp@cc.jyu.fi markku.leskinen@edu.jyu.fi

puh. 050- 32 99 146 puh. 014-260 1627



Kyselylomake

Seuraavilla kysymyksillé kartoitetaan taustatietoja sekd palataan edelliseen HOJKS-palaveriin

(henkilokohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma ).

1. Sukupuoli [ ] mies [ ] nainen

2. 1ka vuotta

3. Tydkokemus opettajana vuotta. Oletko muodollisesti piteva tehtavaasi? [ ] kylla [] ei
4. HOJKS-kokemus vuotta

5. HOJKSien miérd, joiden laadintaan olet osallistunut, noin kappaletta

6. HOJKS-palaverien mééré, joihin olet osallistunut, noin kappaletta

7. Oletko osallistunut HOJKS-palaveriin viimeisen vuoden aikana?
HUOM! Jos vastaat ’en”, siirry suoraan kysymykseen 20.

[ kylla

[Jen

8. Muistele viimeisintd HOJKS — palaveriasi. Osallistuiko oppilas itse palaveriin?
] kylla osallistui

] ei osallistunut

9. Milloin palaveri oli? (esim. kuukausi sitten, kaksi kuukautta sitten, puoli vuotta sitten, jne.)

81

10.Asema suhteessa oppilaaseen , jonka HOJKS:sia palaveri koski
[] erityisopettaja
[ aineenopettaja, oma opetettava aine:

[ luokanvalvoja, oma opetettava aine:
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11. Jos oppilas osallistui, missd méérin hin osallistui? Valitse yksi vaihtoehdoista.
[] oppilas oli paikalla, mutta ei osallistunut keskusteluun
] oppilas oli paikalla ja kertoi omista vahvuuksistaan ja kehittimisalueistaan
[] oppilas oli paikalla, kertoi omista vahvuuksistaan ja kehittamisalueistaan ja osallistui

tavoitteiden asetteluun.

12. Keitd muita palaveriin osallistui? (ammattiasema, esim. vanhemmat, psykologi, puheterapeutti jne.)

13. Missé palaveri pidettiin?

14. Kauanko palaveri kesti?

minuuttia

15. Palaverin syy. Oliko kyseessa
[ JHOJKSin laadinta
[ JHOJKSin tarkistus

[ Imuu, mik4?

16. Oliko tdma oppilaan ensimmdinen HOJKS-palaveri?
[ kylla
[Jei

17. Jos palavereja oli ollut jo aiemmin, onko oppilas osallistunut niithin
[ ] aina
[] useimmiten
[] joskus
[ harvoin
[] ei koskaan

18. Kyseinen oppilas on
L] tytto
[ poika
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19. Kyseinen oppilas on siirretty / otettu erityisopetukseen, koska (valitse vain yksi syy)
[] yhden tai useamman oppiaineen sisltsji on hinelle yksildllistetty (ent. EMU-oppilas)
[] oppilas tarvitsee pienryhmiopetusta kiytoshiirididen tai sos.em. ongelmien takia (ent.
ESY-oppilas)
[] oppilaalla on laajoja kehityksen viivdistymii (esim. kehitysvamma, autismi)
[ oppilas tarvitsee erityisii jirjestelyjd (esim. likkuntavamman, nikévamman tms.
vuoksi)

[] muu syy, mika?

20. Mika on koulunne yleinen linjaus oppilaiden osallistumisesta? (Osallistuvatko aina, joskus, eivét

yleensd, koululla ei ole yleistd linjausta tms.)

21. Koulun oppilasmaéra on:

22. Missd méarin koet HOJKS-palaverien ty6llistédvén sinua? (Rastita sopiva vaihtoehto)
[ todella paljon
(] melko paljon
[] hieman
[ véhan
[ ei merkittivisti

] ei lainkaan

23. Millaisina niet omat valmiutesi osallistua HOJKS-palavereihin? (Rastita sopiva vaihtoehto)

Minulla on tarpeeksi valmiuksia U] OO O O O Minulla ei ole tarvittavia valmiuksia

24. Millaista tdydennyskoulutusta koet tarvitsevasi / toivoisit saavasi HOJKSiin liittyen?
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Seuraavana on joukko véittdmié oppilaan osallistumisesta HOJKS-prosessiin. Pyydén
ajattelemaan oppilaan osallistumista yleensi, en siis yht tiettyd oppilasta. Viitteissé puhutaan
12-vuotiaista ja sitd vanhemmista oppilaista. Merkitse oma henkilokohtainen kantasi rastilla (X)
sithen sarakkeeseen, joka parhaiten vastaa mielipidettasi:

TSM = Téysin samaa mielté

JSM = Jokseenkin samaa mieltd

HSM = Hieman samaa mielté

HEM = Hiukan eri mieltad

JEM = Jokseenkin eri mieltd

TEM = Téysin eri mieltd

TSM JSM HSM HEM JEM TEM
25. Oppilailla on oikeus olla mukana HOJKS —
palavereissa. ] Ol O] L] L] L]

26. Oppilaat kykenevit arvioimaan omia vahvuuksiaan.[] L] ] ] ] ]

27. Aikuisten tehtdva on paéttdd oppimisen ] L] L] L] L] ]

tavoitteista.

28. Vastuun antaminen oppilaille HOJKS-prosesseis-

sa kehittdéd heidin suunnittelu- ja ajattelutaitojaan ] L] L] L] L] L]

29. Oppilaat eivit pysty asettamaan itselleen pitkén

aikavilin tavoitteita. L] L] L] L] L] ]

30. Osallistuminen palaveriin on oppilaille mahdollisuus
vaikuttaa oman HOJKSinsa laadintaan. ] ] ] ] ] ]

31. Opettajat voivat tehdd HOJKS- péétoksid kuulematta

oppilaita. ] ] ] O] O] O]



32. Oppilaat eivit pysty riittdvén selkeésti hah-

mottamaan omia tarpeitaan.

33. Aikuiset saavat oppilailta uusia ndkokulmia

HOJKSiin.

34. Oppilaat eivit saa erityistd hyotya siitd, ettd

he ovat mukana HOJKS-palaverissa.

35. Osallistuminen tavoitteiden asetteluun

motivoi oppilaita positiivisesti.

36. Oppilaat eivit vield ole tarpeeksi kypsid

osallistumaan palaveriin.

37. HOJKSeihin tulee merkitd oppilaiden omat

nikemykset.

38. Oppilaiden ldsndolo HOJKS-palaverissa on

hyodyllista padtoksenteon kannalta.

39. Kaikkia palaverissa puhuttavia asioita ei ole

tarkoitettu oppilaiden kuultavaksi.

40. HOJKS-prosessiin osallistuminen sitouttaa

oppilaita opiskeluun. .

41. Oppilailla ei ole tarvittavia taitoja osallistua

HOJKS-palaveriin (esim. itsearviointi, kdytostavat)

42. Oppilaat ovat HOJKS-palaverien tarkeimpid

osallistujia.

43. Oppilaiden mielipiteet on otettava huomioon
silloinkin kun he esittdvit erifivid mielipiteitd

aikuisten kanssa.
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44. On tarkeda kehittédd oppilaiden itsearviointi-
sekd muita ajattelutaitoja, jotta osallistuminen

palaveriin helpottuisi.

45. Palavereihin osallistuminen valmentaa oppilaita

tulevaisuuden haasteisiin.

46. Aikuiset tietdvét oppilaita paremmin

niiden tarpeet.

[

47. Kaisitys siité, ettd oppilaat todella voisi asettaa itselleen

tavoitteita, on epérealistinen.

48. Oppilaiden osallistuminen palavereihin

el ole valttimatonta.

49. Oppilaat tuovat palaveriin sellaista tietoa,

jota aikuisilla ei vield ole.

50. On tarkeda, ettd aikuiset saavat keskustella

rauhassa aikuisten kesken HOJKS-palavereissa.

[
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Seuraavana on joukko kouluopetukseen liittyvid viittdimid. Merkitse oma henkilokohtainen

kantasi rastilla (X) siithen sarakkeeseen, joka parhaiten vastaa mielipidettési:

TSM = Téysin samaa mielté
JSM = Jokseenkin samaa mielté
HSM = Hieman samaa mieltad
HEM = Hiukan eri mieltd
JEM = Jokseenkin eri mieltd

TEM = Téysin eri mieltd

TSM JSM
51. On toivottavaa vaatia oppilaita istumaan
paikoillaan tunnin aikana. ] ]
52. Oppilaat kykenevit tavallisesti ratkaisemaan
ongelmiaan loogisen pééttelyn avulla. ] ]
53. On oikeutettua vaatia oppilaiden oppivan
myos sellaisia oppiaineeseen liittyvié asioita, joilla
ei ole valitontéd sovellusarvoa. L] L]

54. Oppilasneuvostot ovat hyvé “varaventtiili”, mutta

niillé ei saa olla paljonkaan vaikutusta koulun

asiothin. L] L]

55. Oppilaihin voi luottaa siind, ettd he voivat

tyoskennelld yhdessd ilman valvontaa. L] L]

56. Muutamat oppilaat ovat pelkkid huligaaneja,
ja heité on kohdeltava sen mukaisesti. L] L]

57. On usein valttimatontd muistuttaa oppilaille,

ettd heidén asemansa on erilainen kuin opettajan. ] ]

HSM HEM JEM TEM



58. Koulun omaisuutta tuhoavaa oppilasta on

rangaistava ankarasti.

59. Oppilaat eivit pysty ndkeméédn demokratian

ja anarkian vélistd ero luokassa.

60. Oppilaiden on tirkedmpaé oppia tottelemaan

sddnt6ja kuin tehdd omia ratkaisujaan.

Kiitos vastauksista!
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Liite 3:Ensimmaéinen faktorianalyysi

Tutkimuksen osallistujien suhtautumisen oppilaan osallistumiseen oman HOJKSinsa

laadintaan faktorirakenne (suurimman uskottavuuden menetelma (maximum likelihood),

vino OBLIMIN-rotaatio (Metsdmuuronen 2005, 622; Leskinen 2003, 20)). Vain

korkeimmat painokertoimet esitetty.

Faktori 1 11

I
On tiirkeéi kehittii
oppilaiden taitoja
osallistua HOJKS-
44. On tarkead kehittaa
oppilaiden itsearviointi-
sekéd muita ajattelutaitoja, 984
jotta osallistuminen

palaveriin helpottuisi

I
Aikuisten keskindinen
aika palaverissa tirkeii
31. Opettajat voivat tehda
HOJKS-paatoksia 472
kuulematta oppilaita

39. Kaikkia palaverissa
puhuttavia asioita ei ole .607
tarkoitettu oppilaiden
kuultavaksi
50. On térkeds, ettd
aikuiset saavat keskustella .709
aikuisten kesken HOJKS-

palavereissa

III v A% VI VII kommunal

iteetti

.665

518

459

.610

(jatkuu)



LIITE 3 (jatkuu)

28. Vastuun antaminen
oppilaille HOJKS- 474 .706

prosesseissa kehittdd
heiddn suunnittelu- ja

ajattelutaitojaan

35. Osallistuminen

tavoitteiden asetteluun 447 .490

motivoi oppilaita

45, Palavereihin
osallistuminen valmentaa .685 733

oppilaita tulevaisuuden

haasteisiin

v

Oppilaan osallistuminen

ei ole valttimitonta

(jatkuu)
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LIITE 3 (jatkuu)

33. Aikuiset saavat
oppilailta uusia .505 .588

nékokulmia HOJKSiin

HOJKS-palavereissa on 531 .676

on otettava huomioon .644 .588

38. Oppilaiden ldsnéolo

hyodyllistd padtoksenteon
kannalta

43. Oppilaiden mielipiteet

silloinkin kun he esittavét
eridvid mielipiteitd

aikuisten kanssa

27. Aikuisten tehtdvi on
padttiad oppimisen 408 .345

tavoitteista

(jatkuu)
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LIITE 3 (jatkuu)

46. Aikuiset tietavit

oppilaita paremmin ndiden 432 .619

25. Oppilailla on oikeus

olla mukana HOJKS- 473 447

palavereissa
36. Oppilaat eivit ole

vield tarpeeksi kypsid .391 512

osallistumaan palaveriin

oppilaat todella voisivat 470 .656

tarpeet

47. Kisitys siitéd, ettd

asettaa itselleen
tavoitteita, on epérealis-

tinen



