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Tämä tutkimus pohjautui Jyväskylän yliopiston koordinoimaan Toimintakykyä edistävä ohja-

us (TEO) -tutkimukseen keskittyen erityisesti Tukea tarvitsevan oppilaan toimintakykyä ja 

oppimista edistävä ohjaus kouluympäristössä (OTE) -osaprojektiin. Tutkimus liittyi Oppimis- 

ja ohjauskeskus Valteri, Ruskiksen kehittämishankkeeseen, jonka päämääränä oli HOJKSin 

tavoitteiden vähentäminen, moniammatillisen yhteistyön lisääminen sekä oppilaslähtöisen 

työotteen vahvistaminen. Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää erityistä tukea tarvit-

sevien oppilaiden HOJKSin tavoitteiden sisältöjä ICF-luokituksen ja oppilaslähtöisyyden poh-

jalta tarkasteltuina kahdeksan vuoden aikana Ruskiksen erityiskoulussa. 

 

Tutkimusasetelmana oli retrospektiivinen pitkittäistutkimus. Tutkimuksen aineisto koostui 

Ruskiksen oppilaiden HOJKSin kolmesta keskeisestä tavoitteesta sekä HOJKSiin kuuluvan 

oppilaan oman osion tavoitteista lukuvuosien 2008–2009, 2013–2014 ja 2015–2016 ajalta. 

Valitut ajankohdat perustuivat HOJKS-kehitystyön muutosten taitekohtiin. Tutkimusmene-

telminä olivat teorialähtöinen sisällönanalyysi pohjautuen WHO:n yksiportaiseen ICF-

luokitukseen (International Classification of Functioning) sekä luokitteleva sisällönanalyysi. 

Sisällönanalyysin jälkeen aineisto kvantifioitiin ja analysoitiin tilastollisin menetelmin IBM 

SPSS 22.0 -ohjelmaa apuna käyttäen Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testillä sekä Spear-

manin järjestyskorrelaatiokertoimella. 

 

Tutkimukseen osallistui 13 Ruskiksen oppilasta (ikä ka 15.8, tyttöjä 54 %), joiden HOJKS-

tavoitteita tarkasteltiin kaikkien kolmen lukuvuoden ajalta. Yhteensä ICF-luokituksen perus-

teella analysoitavia HOJKS-tavoitteita oli 112 ja oppilaslähtöisyyden perusteella analysoitavia 

HOJKS-tavoitteita 100. Kokonaisuudessaan 112 tavoitteesta muodostui 127 merkintää, joista 

ICF:n osa-alueeseen suoritukset ja osallistuminen (d) sijoittui 115 merkintää (103 % tavoit-

teista) tämän ollessa suurin osa-alue, erot tavoitteiden määrässä muihin osa-alueisiin verrattu-

na olivat tilastollisesti merkitseviä (p < 0.05). Suurimmat ICF:n pääluokat olivat oppiminen ja 

tiedon soveltaminen (d1) (34 %), kommunikointi (d3) (20 %) ja liikkuminen (d4) (19 %). 

Kolmen lukuvuoden välisiä tilastollisesti merkitseviä eroja tavoitteiden määrissä löytyi ICF:n 

pääluokista yleisluontoiset tehtävät ja vaateet (d2), liikkuminen (d4) ja itsestä huolehtiminen 

(d5), joista jokaiseen sijoittui lukuvuonna 2015–2016 keskimäärin vähemmän tavoitteita ver-

rattuna lukuvuoteen 2013–2014 (d2) tai 2008–2009 (d4 ja d5) (p < 0.05). HOJKS-tavoitteista 

60 prosenttia ei ollut oppilaslähtöisiä, erot tavoitteiden määrässä eri vertailuluokkien (kyllä–

ei, osittain–ei) välillä olivat tilastollisesti merkitseviä (p < 0.05). 

 

Tavoitteiden sisällöt sijoittuivat konduktiivisen pedagogiikan periaatteiden mukaisesti ICF:n 

osa-alueeseen suoritukset ja osallistuminen (d), jossa korostui oppimisen, kommunikoinnin ja 

liikkumisen aihealueet. HOJKS-kehitystyön myötä liikkumiseen, itsestä huolehtimiseen sekä 

päivittäisiin vaateisiin liittyvät tavoitteet vähentyivät. Lukuvuonna 2015–2016 tavoitteiden 

sisällöissä painottuivat pääosin oppimisen ja kommunikoinnin aihealueet. Tavoitteissa esiintyi 

tulkinnanvaraisuutta johtuen ammattikielisyydestä ja tavoitteen laajuudesta. Suurin osa tavoit-

teista ei ollut oppilaslähtöisiä. Moniammatillisen ja oppilaslähtöisen työotteen vahvistamiseen 

sekä tarkempaan tavoitteen asetteluun tulisi edelleen jatkossa kiinnittää huomiota.  

 

Asiasanat: ICF, HOJKS, GAS, tavoite, oppilaslähtöisyys, erityistä tukea tarvitseva lapsi.  



 
 

ABSTRACT 

 

Lustig, L. 2016. IEP goals of the children with special needs in the context of the ICF classifi-

cation. Department of Health Sciences, University of Jyväskylä, Master’s thesis, 55 pp., 1 

appendix. 

 

This study was a part of University of Jyväskylä coordinated research project TEO focusing 

on functional capability enhancing guidance. This study focused more specifically on learning 

enhancing and functional capability supportive guidance of the students with special needs in 

their school environment and is a part of sub-research called OTE. This study was based on 

the development project of Valteri Centre for Learning and Consulting, Ruskis that aimed to 

to lessen the total number of different goals in IEP, increase multidisciplinary co-operation 

and strengthen the student-centered approach. This longitudinal study aims to explore the con-

tent of the IEPs in Ruskis based on both the ICF classification and the student-centered ap-

proach within eight-year time frame retrospectively.  

 

The research material of the study consisted of the three main goals of the IEPs and the per-

sonal goals of the students also documented in the IEP during the school years of 2008–2009, 

2013–2014 and 2015–2016. These specific time periods were selected due to the changes in 

IEPs. The method of the study was theory based content analysis based on the ICF (Interna-

tional Classification of Functioning) one-level classification and classifying content analysis. 

After the content analysis the research material was quantified and further analyzed with Wil-

coxon signed-rank test and Spearman's rank correlation coefficient in IBM SPSS 22.0 statisti-

cal analysis software. 

 

The research included 13 participants from Ruskis (mean age 15.8, girls 54 %). Altogether 

112 IEP goals were analyzed based on the ICF classification. In addition, 100 IEP goals were 

analyzed based on the student-centered approach. These 112 IEP goals were divided into 127 

notes. Activities and participation (d) was the largest ICF component with a total number of 

115 notes (103 % of all goals), the difference to the other components was statistically signif-

icant (p < 0.05). The largest ICF chapters of the goals were learning and applying knowledge 

(d1) with 34 %, communication (d3) with 20 % and mobility (d4) with 19 % of all of the 

notes. Between these three different school years, statistically significant difference was found 

in chapters general tasks and demands (d2), mobility (d4) and self-care (d5) as the average 

number of these goals was decreased in the school year 2015–2016 compared to 2013–2014 

(d2) and 2008–2009 (d4 and d5) (p < 0.05). In addition, 60 percent of the goals were not stu-

dent-centered. Differences between categories were statistically significant (p < 0.05). 

 

Based on the principles of the conductive pedagogy, the content of the IEP goals was focused 

on the ICF component activities and participation (d) highlighting the areas of learning, com-

munication and mobility. Due to the IEPs’ development project, number of goals related to 

mobilitity (d4) and self-care (d5) decreased from the year 2008–2009 and goals related to 

general tasks and demands (d2) decreased from the year 2013–2014 onwards. In 2015–2016 

the content of the goals focused mainly on learning and communication. In general, most of 

the goals were not student-centered. The importance of the multidisciplinary co-operation and 

the student-centered approach should be emphasized in the future. In addition, there was a lot 

of ambiguous in the goals that should be noticed by means of more accuracy goal setting. 

 

Key words: ICF, IEP, GAS, a goal, student-centered approach, a child with special needs.  
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1 JOHDANTO 

 

Kasvatuksen ja opetuksen menetelmät sekä tavoitteet ovat samankaltaisia kuntoutuksen kans-

sa (Koivikko & Sipari 2006, 31). Siparin (2008) mukaan lapsen oppiminen käsittää sekä kun-

toutuksellisen että kasvatuksellisen näkökulman, ja on jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympä-

ristön kanssa. Kuntoutuksen sekä kasvatuksen ja opetuksen suunnitelmien yhdistäminen tukisi 

kokonaisvaltaista ajattelumallia, jossa kuntoutus liitettäisiin osaksi lapsen päivähoitoa ja kou-

lunkäyntiä (Koivikko & Sipari 2006, 160–161). Sipari (2008) puhuu käsitteestä lapsen kun-

touttava arki. 

 

Siparin (2008) mukaan suomalainen palvelujärjestelmä ei kuitenkaan tue lapsen kuntouttavan 

arjen näkökulmaa. Vaikka ihmiskäsitys on muuttunut kokonaisvaltaisemmaksi, niin edelleen 

palveluiden karkea jako lääkinnällisen, kasvatuksellisen ja ammatillisen kuntoutuksen osa-

alueisiin määrittelee pääosin lapsen palveluiden järjestämistä (Sipari 2008). Lasten ja nuorten 

kuntoutussuosituksissa on todettu myös olevan huomattavia eroja eri paikkakuntien ja kuntou-

tuksesta vastaavien yksiköiden välillä (Kiviranta ym. 2015). Erityisesti CP-vammaisten lasten 

ja nuorten kuntoutus on jakautunut moniin eri yksiköihin, jotka vastaavat sen suunnittelusta ja 

seurannasta (Kiviranta ym. 2016). Julkisen terveydenhuollon eri yksiköiden lisäksi opetushal-

lituksen alaisuudessa toimiva oppimis- ja ohjauskeskus Valteri osallistuu kuntoutuksen suun-

nitteluun ja seurantaan (Kiviranta ym. 2016; Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri s.a.).  

 

Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri (s.a.) täydentää alueellisia ja kunnallisia oppimisen tuen 

palveluita sekä lisää yhdenvertaista osallistumista koulunkäyntiin. Oppimis- ja ohjauskeskus 

Valterilla (s.a.) on kuusi toimipistettä, joista yksi on Ruskis. Ruskiksen erityiskoulussa oppi-

las hahmotetaan kokonaisvaltaisena (Ruskeasuon koulu 2011, 8–9). Kuntouttavan arjen näkö-

kulman mukaisesti kuntoutus on liitetty osaksi lapsen koulupäivää (Airaksinen ym. 2010). 

Tässä työssä puhutaan Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri, Ruskiksen toimipisteestä nimellä 

Ruskis. 

 

Lasten ja nuorten kuntoutuksen linjauksissa tulisi hyödyntää ICF-viitekehystä (International 

Classification of Functioning, Disability and Health) (Kiviranta ym. 2015). ICF on tuonut 

kuntoutukseen uudenlaista ajattelumallia, jossa yksilön hyvinvointi voidaan nähdä hyvänä 

toimintakyvyn rajoitteista huolimatta (Majnemer & Mazer 2004). ICF:n mukaisesti yksilön 

kokemus toimintakyvystään on vuorovaikutuksessa terveydentilan, yksilöllisten tekijöiden ja 
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ympäristötekijöiden kanssa eikä sitä nähdä enää toimintarajoitteiden tai vamman määrittele-

mänä (WHO 2011, 6–8). Toisin sanoen ICF:n avulla voidaan jäsentää lapsen toimintakyvyn 

kokonaisvaltaisuutta (Koivikko & Sipari 2006, 98). Terveyden ja hyvinvoinnin laitos (2016) 

kuvaa toimintakykyä yksilön fyysisinä, psyykkisinä ja sosiaalisina kykyinä selviytyä jokapäi-

väisistä toiminnoistaan omassa elinympäristössään. ICF-viitekehys antaa paitsi kokonaisval-

taisen kuvan toimintakyvyn eri tekijöistä niin myös työkaluja eri osa-alueita koskevaan tavoit-

teen asetteluun (Rämä 2015), minkä vuoksi se onkin kasvavasti käytetty viitekehys myös ta-

voitteen asettelussa (Erlend Dalen ym. 2013).  

 

Tavoitteen asettaminen muotoutuu yksilön käsityksestä halutusta muutoksesta suhteessa ny-

kytilaan (Reeven 2014, 215–216). Autti-Rämö (2010a) korostaa, että tavoitteen tulee olla yk-

silölle merkityksellinen, jotta muutosta on mahdollista saada aikaan arjessa. Yksilön on pys-

tyttävä itse tunnistamaan edistymisensä tavoitteessa tavallisissa arjen toiminnoissa. Motivoi-

tuminen ja sitoutuminen tavoitteen saavuttamisen keinoihin on ensisijaisen tärkeää tavoitteen 

saavuttamiseksi (Autti-Rämö 2010a). Motivaatiolla viitataan niihin asioihin, jotka suuntaavat 

ja aktivoivat yksilön toimintaa (Järvikoski & Härkäpää 2001, 140–142). Motivaatio ei ole 

yksilön pysyvä ominaisuus vaan siihen vaikuttaa muun muassa tavoitteen merkitys yksilölle 

sekä sen saavutettavuuden todennäköisyys (Autti-Rämö 2010a). Motivoitumiseen vaikuttaa 

myös asiakkaan omien tavoitteiden ja kuntoutuksen tavoitteiden päällekkäisyys (Sivaraman 

Nair 2003). Tavoitteen saavuttaminen edellyttää kykyä uskoa omiin mahdollisuuksiin sekä 

käsityksiä keinoista, miten tavoitteen voi saavuttaa (Järvikoski & Härkäpää 2001, 140–142).  

 

Lapsen kuntoutuksessa olennaista on asettaa saavutettavissa olevat, konkreettiset ja mitattavat 

tavoitteet (Kiviranta ym. 2015). Tavoitteen asettamista ohjaa yksilön tarpeiden lisäksi myös 

monet ulkoiset tekijät (Järvikoski & Härkäpää 2001, 140-142). Jeglinskyn (2013) mukaan 

tavoitteiden tulisi olla yhdessä perheen kanssa luotuja ja niiden tulisi motivoittaa sekä sitout-

taa vanhempien lisäksi myös lapsi kuntoutukseen. Hänen mukaansa perhe nähdään lapsen 

ensisijaisena voimavarana sekä kehityksen perustana. Tavoitteiden tulisi heijastaa sitä, mitä 

kuntoutuksella halutaan saavuttaa (Jeglinsky 2013). GAS (Goal Attainment Scaling) on yksi-

lölähtöiseen tavoitteen asettamiseen pohjautuva menetelmä (Sukula & Vainiemi 2015), jota 

on suositeltu ohjaamaan myös lasten ja nuorten kuntoutuksen tavoitteiden asettamista sekä 

arviointia (Autti-Rämö 2010b; Kiviranta ym. 2016).  
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Arviointi on vaikuttavan kuntoutusprosessin ydin (Rauch ym. 2008). Myös arvioinnin tulisi 

pohjautua niihin osa-alueisiin, joihin kuntoutuksella halutaan vaikuttaa (Rauch ym. 2008). 

Paltamaan ym. (2011, 108) mukaan arvioinnissa on keskeistä arviointimenetelmän lisäksi 

myös kuntoutujan tarpeen tunnistaminen sekä kuntoutuksen tarkoituksenmukaisuus. Arvioin-

nin perustana on asiakkaan oma näkemys toimintakyvystään (Paltamaa ym. 2011, 108). ICF 

tarjoaa viitekehyksen myös kuntoutujan toimintakyvyn arviointiin (Paltamaa 2015). 

 

Tämä tutkimus pohjautuu Jyväskylän yliopiston koordinoimaan Toimintakykyä edistävä ohja-

us (TEO) -tutkimukseen keskittyen erityisesti Tukea tarvitsevan oppilaan toimintakykyä ja 

oppimista edistävä ohjaus kouluympäristössä (OTE) -osaprojektiin. Tutkimuksen aihe liittyy 

Irene Rämän (2015) väitöskirjan jatkotutkimusehdotukseen, jossa pohdittiin opetuksen tavoit-

teissa käytettävien käsitteiden jakautumista ICF-luokitukseen käsitteiden yhdenmukaistami-

sen ja moniammatillisen yhteistyön kehittämiseksi. Tämän tutkimuksen aihe perustuu Ruskik-

sen erityiskoulun kehittämishankkeeseen, jossa on pyritty uudistamaan oppilaan henkilökoh-

taisen opetuksen järjestämistä koskevaa suunnitelmaa (HOJKS).  

 

Rämän ym. (2013) mukaan Ruskiksen HOJKS-kehittämishankkeen päämääränä on ollut ta-

voitteiden vähentäminen, moniammatillisen yhteistyön lisääminen ja oppilaslähtöisen työot-

teen vahvistaminen. Hankkeen pohjalta on pyritty selkiyttämään ja konkretisoimaan tavoit-

teen asettelua ICF-luokituksen avulla. Kehitystyössä on luotu kolmen keskeisen tavoitteen 

malli, jonka toteutumisen on ajateltu tukevan oppilaan oppimista sekä toimintakykyä. Sen 

pohjalta on syntynyt viitekehys, jossa konduktiivinen opetus, ICF-luokitus ja GAS-menetelmä 

muodostavat dynaamisen kokonaisuuden (Rämä ym. 2013). Kolme keskeistä tavoitetta on 

ollut käytössä jo kahdeksan lukuvuoden ajan ja ICF-pohjaista toimintakyvyn kuvausta sekä 

GAS-menetelmää on harjoitettu kolmen lukuvuoden ajan (Tiainen 2015). 

 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden HOJK-

Sin tavoitteiden sisältöjä ICF-luokituksen ja oppilaslähtöisyyden pohjalta tarkasteltuina kah-

deksan vuoden aikana Ruskiksen erityiskoulussa. Tutkimuksen painopiste on tavoitteiden 

jakautumisessa ICF-luokitukseen eri ajankohtina.   
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2 ERITYISTÄ TUKEA TARVITSEVA LAPSI KOULUYMPÄRISTÖSSÄ 

 

Koivikon ja Siparin (2006, 31–32) mukaan varhaiskasvatus ja opetus muistuttavat läheisesti 

kuntoutusta menetelmien ja tavoitteiden osalta erityisesti erityispedagogiikassa. Aiemmin 

oppilas osallistui joko yleis- tai erityisopetukseen; erityisopetusta saivat ainoastaan selkeim-

mät vammaryhmät kuten aisti- ja kehitysvammaiset oppilaat. Erityisopetus on vuosien aikana 

kuitenkin lisääntynyt ja siirtynyt yhä enemmän integraation ja inkluusion kautta yleisopetuk-

seen (Koivikko & Sipari 2006, 31–32).  

 

Waden ja Walzin (2000) mukaan vanhempien ja muiden kasvattajien, kuten opettajien, on 

otettava yhä enemmän vastuuta myös lapsen kuntoutuksesta. Kuntoutuksen tavoitteet tulisi 

laatia moniammatillisessa tiimissä yhteistyössä perheen ja lapsen kanssa (Kiviranta ym. 

2015). Jeglinskyn (2013) mukaan moniammatillisuudella viitataan avoimeen vuorovaikutuk-

seen ja yhteistyöhön eri ammattiryhmien välillä. Moniammatillisessa työryhmässä pystytään 

arvioimaan lapsen kuntoutumisen kannalta keskeisimmät erityisvaikeudet ja pohtimaan, miten 

niihin voidaan vaikuttaa (Mäenpää 2014). Tavoitteiden asettamisen lisäksi perheen ja lapsen 

tulisi sitoutua myös niiden saavuttamiseen (Kiviranta ym. 2015). Kivirannan ym. (2015) mu-

kaan tavoitteiden saavuttaminen vaatii pedagogisen, sosiaalisen ja lääkinnällisen kuntoutuk-

sen yhdistämistä. Von Wendt (2001) korostaakin lapsen kuntoutuksessa avaintekijänä olevan 

lähiympäristöön kuuluvien henkilöiden osallistumisen kuntoutukseen, jolloin lääkinnällisten 

ja pedagogisten päämäärien yhdistäminen olisi mahdollista. Yhdistäminen tukisi kokonaisval-

taista ajattelumallia, jossa kuntoutus toteutuisi osana lapsen arkea (Koivikko & Sipari 2006, 

143). 

 

2.1 Erityistä tukea tarvitseva lapsi  

 

Erityispedagogiikan näkökulmasta lapsesta saatetaan käyttää nimitystä erityistä tukea tarvit-

seva oppilas (Koivikko & Sipari 2006, 29). Myös kuntoutuksessa on vakiintumassa termi eri-

tyistä tukea tarvitseva lapsi kuvastamaan sitä, että lapsi on ensisijaisesti lapsi eikä vammainen 

(Koivikko & Sipari 2006, 108). Sosiaaliturvalain 3 § mukaan erityistä tukea tarvitsevalla lap-

sella tarkoitetaan alle 18-vuotiasta henkilöä, jonka kasvuolosuhteet eivät turvaa lapsen terve-

yttä tai kehitystä.  
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Siparin (2008) mukaan lapsen kuntouttavan arjen ympärillä korostuvat käsitteet yksilöllisyys 

ja yhteisöllisyys. Käsitys lapsesta on yhtenäinen; lapsi nähdään aktiivisena toimijana – yksi-

lönä, joka osallistuu ja on omatoiminen (Sipari 2008). Lapsen itsenäistä toimijuutta tuetaan 

tavoitteiden mukaisesti arjen toiminnoissa, mutta lapsi tarvitsee myös aikuisen tukea ja ohja-

usta, minkä vuoksi lapsen rooli kuntoutuksessa on ongelmallinen (Koivikko & Sipari 2006, 

33).  

 

Lapsen oikeuksien yleissopimuksessa (3, 4, 6 §) säädetään lapsen tasa-arvoisesta kohtelusta, 

oikeudesta täysipainoiseen kehittymiseen sekä lapsen edun mukaisesta hyvinvoinnista ja huo-

lenpidosta. Lapsen oikeuksien yleissopimuksen 13 § mukaan lapsella on oikeus ilmaista mie-

lipiteensä. Myös Kivirannan ym. (2015) mukaan lasta tulisi kuulla, jolloin hän saisi vahvistus-

ta itseluottamukselleen ja tavoitteiden mukainen oppiminen mahdollistuisi. Koivikon ja Sipa-

rin (2006, 109) mukaan lapsen vanhemmilla on kuitenkin oikeus ja vastuu kasvatuksesta sekä 

lasta koskevasta päätöksenteosta. Lapsen itsemääräämisoikeus määrittyy ikä- ja kehitystason 

mukaisesti (Koivikko & Sipari 2006, 109).  

 

Lapsilähtöisessä ajattelussa lapsen toimintakykyä arvioidaan ICF-viitekehyksessä, jossa kar-

toitetaan perheen ja lapsen toimintamahdollisuudet sekä heidän tarvitsemansa tuki yhteistyös-

sä ammattilaisten ja perheen kanssa (Koivikko & Sipari 2006, 108). Jeglinskyn (2012) tutki-

muksessa ammattilaiset ja vanhemmat arvioivat perhekeskeisyyden toteutuvan palveluissa 

hyvin. Koivikon ja Siparin (2006, 52) mukaan diagnoosin käyttö erilaisissa palveluissa mah-

dollistaa tiedon nopean siirtymisen, mutta ei kuvasta yksilöä kokonaisvaltaisena, minkä vuok-

si sen käytön tulisi olla perusteltua. Vaikka lapsen erilaisuutta ei tulisi korostaa, niin esimer-

kiksi erilaisia tukipalveluita tai kuntoutusta hakiessa se on tärkeää avun tarpeen perustelemi-

seksi (Koivikko & Sipari 2006, 30).  

 

2.2 Erityistä tukea tarvitsevan lapsen kuntoutus 

 

Kuntoutusselonteko (2002) on määritellyt kuntoutuksen ”ihmisen tai ihmisen ja ympäristön 

muutosprosessiksi, jonka tavoitteena on toimintakyvyn, itsenäisen selviytymisen, hyvinvoinnin 

ja työllisyyden edistäminen”. Kuntoutus on suunnitelmallista ja pitkäjänteistä toimintaa, joka 

tavoittelee kuntoutujan elämäntilanteen hallitsemista (Kuntoutusselonteko 2002). Autti-

Rämön ja Komulaisen (2013) mukaan hyvä kuntoutuskäytäntö perustuu tutkittuun tieteelli-

seen näyttöön vaikuttavuudesta ja sitä täydentää kokemusperäinen tieto. Kuntoutuminen vaa-
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tii paitsi kuntoutujan niin myös hänelle merkityksellisten henkilöiden osallistumista kuntou-

tuksen tarpeen ja tavoitteen määrittämiseen, sisällön ja toteutuksen suunnitteluun sekä erityi-

sesti arkipäiväiseen käytäntöön sovittamiseen (Autti-Rämö & Komulainen 2013). Autti-

Rämön ja Komulaisen (2013) mukaan kuntoutus ei toimi käytännössä, jos kuntoutuja tai lä-

hiympäristö ei sitoudu tavoitteisiin.  

 

Kivirannan ym. (2015) mukaan lapsen kuntoutuksen tavoitteissa korostuu kehityksen ja kas-

vun lisäksi lapsen minäkuvan sekä osallisuuden tukeminen. Kuntoutuksen tulisi liittyä aina 

arjen ympäristöihin, esimerkiksi lapsen päiväkotiin, kouluun tai kotiin (Kiviranta ym. 2015). 

Lapsen arjessa toteutuvan harjoittelun merkityksen on todettu olevan vaikuttavampi verrattu-

na erillisiin terapioihin (Kiviranta ym. 2015). Lapsen itsenäisten toimintojen saavuttaminen 

arjessa ei onnistu, mikäli harjoittelua tapahtuu ainoastaan terapiatilanteissa; tämän vuoksi 

kuntouttava työote olisi otettava osaksi myös päiväkodin tai koulun toimintaa (Autti-Rämö & 

Komulainen 2013). Usein ongelmaksi muodostuu kuitenkin kuntoutuksen toteutuminen eril-

lään lapsen elinympäristöstä esimerkiksi tiettyjen kuntoutusvälineiden saatavuuden vuoksi, 

jolloin kuntoutuksella saavutetun osaamisen siirtyminen lapsen varsinaiseen arkeen saattaa 

jäädä irralliseksi (Koivikko & Sipari 2006, 110–111). 

 

Kivirannan ym. (2015) mukaan lapsen lääkinnällisen kuntoutuksen tarkoituksena on kuitenkin 

täydentää koulussa toteutuvaa opetusta sekä lapsen itsenäistä selviytymistä. Koivikon ja Sipa-

rin (2006, 113–114) mukaan lääkinnällinen kuntoutus tulisi nähdä toissijaisena kasvatukseen 

ja opetukseen nähden. Kuntoutuksessa voisi hyödyntää esimerkiksi koulussa käytyjä aiheko-

konaisuuksia ja yhdistää niitä harjoitteluun (Koivikko & Sipari 2006, 116). Koivikon ja Sipa-

rin (2006, 53–55) mukaan lapsen kuntoutus tapahtuu joko integraation tai segregaation kei-

noin. Integraatiolla viitataan tavanomaisessa ympäristössä toteutuvaan kuntoutukseen, jossa 

erityistä tukea tarvitseva oppilas on sijoitettuna normaaliin vertaisryhmään. Segregaatiolla 

viitataan erillisessä ympäristössä toteutuvaan kuntoutukseen, jossa kaikki erityistä tukea tar-

vitsevat oppilaat on sijoitettu samaan ryhmään (Koivikko & Sipari 2006, 53–55).  

 

Kuntoutuksen taustalla on ajatus siitä, että yksilöä autetaan saavuttamaan toimintakyky, joka 

hänellä on ollut tai hänellä pitäisi olla (Koivikko & Sipari 2006, 20). Lasten kohdalla kuntou-

tuksena on haasteena se, että kysymys ei ole menetettyjen taitojen takaisin saavuttamisesta 

vaan optimaalisen kehityksen tukemisesta (von Wendt 2001), jotta lapsi saavuttaisi mahdolli-

simman itsenäisen toimintakyvyn (Sipari ym. s.a.). Kuntoutus tarkoittaa lapsen osalta uusien 
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asioiden oppimista yksilön ja ympäristön välisessä vuorovaikutuksessa (Sipari ym. s.a.). Koi-

vikon ja Siparin (2006, 36) mukaan kasvatuksella, opetuksella ja kuntoutuksella voidaan vai-

kuttaa lapsen kehitykseen vain tietyn verran – kehitys ja oppiminen tapahtuvat lapsen yksilöl-

listen edellytysten mukaisesti. Kuntoutuksella tuetaan lapsen yksilöllistä kehitystä yrittämättä 

muuttaa sitä (Koivikko & Sipari 2006, 36).  

 

2.3 Erityisopetus ja erityiskoulu 

 

Opetushallituksen (2014, 65–66) perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin pohjautuen 

erityinen tuki käsittää erityisopetuksen lisäksi myös muun oppilaan tarvitseman tuen, esimer-

kiksi ohjauksen, yksilöllisen avustajan tai erityiset apuvälineet. Oppilas on oikeutettu erityi-

seen tukeen, jos hänen kehitykseensä tai oppimiseensa liittyvien tavoitteiden saavuttaminen ei 

toteudu riittävällä tasolla. Erityisen tuen päämääränä on tarjota tukea, jonka avulla oppilas 

pystyy suorittamaan oppivelvollisuutensa sekä saa pohjaa opintojensa jatkamiselle (Opetus-

hallitus 2014, 65–66). Kivirannan ym. (2015) mukaan erityisopetus on prosessi, jossa tuetaan 

lapsen itsenäisen toimintakyvyn ja sosiaalisen vuorovaikutuksen kehittymistä. 

 

2.3.1 Konduktiivinen pedagogiikka ja vuorovaikutus oppimisessa 

 

Perusopetuslain 47a § mukaan oppilaitosten tulisi edistää oppilaiden osallisuutta muun muas-

sa koulun toimintaan sekä oman mielipiteen ilmaisuun liittyvissä tekijöissä. Airaksisen ym. 

(2010) mukaan konduktiivisen pedagogiikan ydinajatus onkin lapsen aktiivisen osallistumisen 

tukeminen. Lapsi oppii ohjaajan avustuksella tiedostamaan omat voimavaransa ja käyttämään 

niitä oppimisessa (Airaksinen ym. 2010).  

 

Brownin (2010) mukaan András Petö loi konduktiivisen pedagogiikan periaatteet, joiden mu-

kaan toiminnan keskipisteessä on aina yksilö itse persoonallisuutensa kanssa eikä vamman tai 

rajoitteiden heikentämänä. Petön ajatusten mukaan mikään ongelma ei ole poistettavissa ihmi-

sestä ja hänen ympäristöstään vaan ihmisellä on kyky mukautua ja oppia elämään sen kanssa. 

Konduktiivinen pedagogiikka perustuu opettajan, ympäristön ja vammaisen ihmisen väliseen 

vuorovaikutukseen. Konduktoriopettaja hahmottaa lapsen kehityksen neurologisesta, pedago-

gisesta ja psykologisesta näkökulmasta sekä pystyy laatimaan realistisia tavoitteita ottaen 

huomioon lapsen kasvun ja kehityksen mahdollisuudet. Konduktori kannustaa ja ohjaa lasta 

uskomaan omaan potentiaaliinsa tavoitteiden saavuttamisessa (Brown 2010).   
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Brownin (2010) mukaan konduktiivisessa opetuksessa painottuu ryhmässä toteutuva opetus. 

Päivän jokainen hetki nähdään oppimistilanteena ja lapsen tulisi saada käyttää taitojaan arki-

päiväisissä askareissaan. Konduktiivisessa pedagogiikassa on taustalla ajatus Vygotskin lähi-

kehityksen vyöhykkeestä, jossa lapsen todellinen toimiminen ja potentiaalinen toimiminen 

erotetaan. Fasilitoinnin avulla aikuinen voi vahvistaa lapsen todellista toimintaa ja oppimista 

kohti tämän potentiaalista toimintaa (Brown 2010).  

 

Myös Rämä (2015) painottaa oppilaan sosiaalista kontekstia, kommunikaatiota ja vuorovaiku-

tustaitoja oppimisen perustana yksilöllisten oppimisvaikeuksien sijaan. Oppilaan ja opettajan 

välinen pedagoginen vuorovaikutus nähdään toimintana, joka tähtää oppilaan tavoitteiden 

suuntaiseen oppimiseen (Rämä 2015).  

 

2.3.2 Henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma 

 

Opetushallituksen (2014, 67) mukaan erityisen tuen päätöksen saaneelle oppilaalle laaditaan 

henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma (HOJKS). HOJKSiin kirjataan 

kaikki oppilaan saama erityinen tuki ja ohjaus. HOJKS on suunnitelma, joka kuvaa oppimisen 

tavoitteita ja sisältöjä sekä opetuksen erityisjärjestelyitä ja menetelmiä. HOJKS laaditaan yh-

dessä opettajien, oppilaan huoltajien sekä tarvittaessa muiden asiantuntijoiden kanssa (Ope-

tushallitus 2014, 67). 

 

Opetushallitus (2014, 68) on määritellyt, että HOJKSin tulee sisältää kuvaukset oppilaskoh-

taisista tavoitteista, pedagogisista ratkaisuista, opetuksen järjestämisestä, tuen vaatimasta yh-

teistyöstä sekä tuen seurannasta ja arvioinnista. Oppilaskohtaiset tavoitteet käsittävät oppilaan 

oman näkemyksen tavoitteistaan ja mielenkiinnon kohteistaan. Pedagogiset ratkaisut sisältä-

vät määritelmän oppimisympäristöihin sekä erityiseen tukeen liittyvistä toimenpiteistä. Ope-

tuksen järjestäminen käsittää kuvauksen koulukuljetuksesta sekä luokkajaosta ja yhteistyöstä 

yleis- tai erityisopetuksen parissa. Tuen edellyttämä yhteistyö kuvastaa tarvittavia avustaja- ja 

apuvälinepalveluita, oppilashuoltoa sekä perheen ja muiden asiantuntijoiden tukea. Tuen seu-

ranta ja arviointi tarkoittaa HOJKSin tavoitteiden toteutumisen arviointia sekä oppilaan it-

searviointia (Opetushallitus 2014, 68).  
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2.3.3 Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri, Ruskis 

 

Ruskeasuon koulun (2011, 9) eli Ruskiksen tehtävänä on edistää liikunta- ja monivammaisten 

sekä pitkäaikaissairaiden oppilaiden kasvua, kehitystä ja oppimisedellytyksiä. Koulussa sovel-

letaan konduktiivisen pedagogiikan ideologiaa, jossa oppilas nähdään kokonaisvaltaisena ja 

opetuksen, kuntoutuksen sekä hoidon tavoitteet linkittyvät toisiinsa. Koulussa lähtökohtana 

on kokonaisvaltainen oppimista tukeva toiminta, joka käsittää opetuksen, kuntoutuksen sekä 

avustuksen ja hoidon tarpeen (Ruskeasuon koulu 2011, 8–9). Kuntoutus on kiinteä osa lapsen 

koulupäivää ja arkea – jokainen tuokio nähdään oppimisen paikkana (Airaksinen ym. 2010). 

Airaksisen ym. (2010) mukaan oppiminen tapahtuu kotiluokkaryhmissä, jotka muodostuvat 

ikä- ja luokkatasoisesti, sekä erilaisissa oppimisryhmissä, jotka muodostuvat samankaltaisten 

tavoitteiden, valmiuksien ja kiinnostuksen kohteiden mukaisesti.  

 

Koulussa oppilaan tuen tarve vaihtelee, mikä huomioidaan opetusta ja oppimista edistävää 

kuntoutusta suunniteltaessa (Ruskeasuon koulu 2011, 14). Toimintakyvyn kuvauksessa käyte-

tään ICF-luokitusta ja tavoitteiden toteutumista seurataan GAS-menetelmällä (Ruskeasuon 

koulu 2011, 14). ICF-pohjainen toimintakyvyn kuvaus näkyy henkilökohtaisen opetuksen 

järjestämistä koskevassa suunnitelmassa (HOJKS), joka laaditaan jokaiselle koulun oppilaal-

le. HOJKSin tarkoituksena on edistää oppilaan yksilöllistä oppimis- ja kasvuprosessia. 

HOJKS laaditaan moniammatillisesti yhteistyössä oppilaan ja perheen kanssa. HOJKS sisäl-

tää yleisen toimintakyvyn kuvauksen, oppilaan oman osion, jossa oppilas arvioi omia taito-

jaan ja pohtii tavoitteitaan, sekä oppimisen kolme keskeisintä tavoitetta (Ruskeasuon koulu 

2011, 14–16).  

 

Rämän ym. (2013) mukaan HOJKS-tavoitteisiin on tarkoitus sisällyttää opetussuunnitelmaan 

pohjautuvien tavoitteiden lisäksi myös oppimisvalmiuksia tukevia tavoitteita, joihin liittyvät 

sekä kuntoutuksen että hoidon tavoitteet. Kokonaistavoitteena on lapsen elämänlaadun paran-

tuminen sekä perheen arjen helpottuminen (Rämä ym. 2013). Opetuksen osalta tarkoituksena 

on vahvistaa oppilaan oppimisvalmiuksia, muun muassa kielellisiä, kognitiivisia, sosiaalisia, 

visuaalisia, auditiivisia sekä motorisia taitoja. Pedagogiikassa painotetaan osallistumista, jolla 

pyritään tukemaan oppilaan kasvua ja oppimista (Ruskeasuon koulu 2011, 8–10). 

 

Konduktiivisen pedagogiikan periaatteiden ja hyvien kuntoutuskäytänteiden mukaisesti ta-

voitteet laaditaan yhdessä oppilaan ja perheen kanssa (Ruskeasuon koulu 2011, 8–10). Tavoit-
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teet tarkistetaan vuosittain HOJKS-palaverissa yhdessä oppilaan, perheen sekä moniammatil-

lisen tiimin kanssa, ja niiden toteutumista arvioidaan lukuvuoden aikana sekä vuosittaisessa 

palaverissa (Rämä ym. 2013).   
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3 TAVOITTEEN ASETTAMINEN ICF-VIITEKEHYKSESSÄ 

 

Sanakirjat määrittävät käsitteen tavoite pyrkimyksenä toimintaan tai suunnitelmaan (Vocabu-

lary.com s.a.). Tavoite määritellään henkilön päämäärien ja ponnistelujen kohteeksi (Oxford 

University Press 2016). Yhdistyneiden Kansakuntien (YK) yleissopimuksen vammaisista 

henkilöistä 26 § mukaan kuntoutuksen tavoitteena on yksilön mahdollisimman itsenäinen 

selviytyminen, täysimääräisten ruumiillisten, henkisten, sosiaalisten ja ammatillisten kykyjen 

edistäminen sekä osallistumisen mahdollistaminen kaikilla elämän osa-alueilla erilaisissa yh-

teisöissä ja yhteiskunnassa. Sukulan (s.a.) mukaan kuntoutuksen ydin on hyvin laaditut tavoit-

teet. Hänen mukaansa tavoitteet antavat toiminnalle suuntaa ja tuovat kuntoutuksen asiakkaan 

arkeen (Sukula s.a.). Tavoite konkretisoi asiakkaan muutostarpeen (Autti-Rämö ym. s.a.).  

 

Kivirannan ym. (2015) mukaan tavoitteiden asettaminen sekä saavuttamisen arviointi on tär-

keää lastenneurologisessa kuntoutuksessa. Kiviranta ym. (2016) painottavat, että ICF-

viitekehystä tulisi käyttää CP-lasten toimintakyvyn arvioinnissa ja seurannassa huomioiden 

siinä lapsen toimintakyvyn laaja-alaisuus. Myös Björck-Åkessonin ym. (2010) mukaan ICF-

CY-luokitus (International Classification of Functioning, Disability and Health for Children 

and Youth) on hyödyllinen työkalu lapsen kehon toimintojen ja suoritusten dokumentointiin. 

Rämän (2015) mukaan ICF-viitekehyksen käyttäminen tavoitteen asettelussa voisi ohjata ta-

voitteita konkreettisemmiksi ja oppilaan elämänhallinnan taitoja tukevammaksi ainakin autis-

tisilla oppilailla.  

 

ICF-luokitus toimii viitekehyksenä GAS-menetelmälle (Mäenpää ym. 2012), jonka taustalla 

on ajatus yksilöllisestä tavoitteen asettamisesta yhteistyössä asiakkaan, perheen ja ammatti-

henkilöstön kanssa (Sukula & Vainiemi 2015). GAS-menetelmä on osoittautunut erinomai-

seksi välineeksi ohjaamaan myös lasten kuntoutusta (Autti-Rämö 2010b). Suosituksessa CP-

lasten toimintakyvyn arvioinnista ja seurannasta painotetaan GAS-menetelmän käyttöä kun-

toutuksen tavoitteiden asettamisessa sekä arvioinnissa (Kiviranta ym. 2016). McDougall ja 

Wright (2009) ovat tutkineet ICF-CY-luokituksen ja GAS-menetelmän yhdistettyä käyttöä. 

Heidän mukaansa kokonaistavoite tulisi asettaa GAS-lomakkeelle siten, että erilliset osata-

voitteet voivat tähdätä kaikki samaan kokonaistavoitteeseen ilmentäen ICF-CY-luokituksessa 

eri osa-alueita (McDougall & Wright 2009).   
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3.1 ICF-luokitus toimintakyvyn kuvaamisen menetelmänä 

 

ICF (International Classification of Functioning, Disability and Health) on maailman terveys-

järjestö WHO:n (2011, 3) (World Health Organization) kansainvälinen toimintakyvyn, toi-

mintarajoitteiden ja terveyden luokitus. ICF nähdään paitsi terveyden niin myös sen lähialojen 

luokituksena – sitä käytetään terveysalan lisäksi monilla muilla aloilla muun muassa opetus-

alalla (WHO 2011, 5). 

 

3.1.1 ICF-luokituksen perusta 

 

WHO:n (2011, 3) ICF-luokitus mahdollistaa toiminnallisen terveydentilan sekä terveyteen 

liittyvän toiminnallisen tilan kuvailun kansainvälisen kielen ja viitekehyksen avulla. Yhtenäi-

sen terveydentilaa kuvaavan kielen lisäksi ICF:n tavoitteena on mahdollistaa terveydentilan 

tietojen vertaileminen maiden, erikoisalojen, palveluiden ja ajankohtien välillä (WHO 2011, 

5). Luokitus tarjoaa käsitteellisen lähtökohdan, jota voidaan soveltaa sairauksien ennaltaeh-

käisyssä, terveyden edistämisessä sekä yksilön osallistumismahdollisuuksien parantamisessa 

(WHO 2011, 6).  

 

WHO:n (2011, 4, 7) mukaan ICF-luokitus ei ota kantaa sairauden etiologiaan ja siitä onkin 

puhuttu terveyden osatekijöiden luokituksena. ICF-luokitus ei myöskään määritä terveyttä 

selittäviä tekijöitä tai riskitekijöitä. ICF-luokitus on yleiskäyttöinen ja kattaa myös ihmiset, 

joilla ei ole toimintarajoitteita. Luokitus ei kuitenkaan huomioi terveyden ulkopuolisia olo-

suhteita, kuten taloudellisia tekijöitä, uskontoa, sukupuolta tai rotua, jotka saattavat vaikuttaa 

yksilön terveyteen (WHO 2011, 4, 7). 

 

ICF-CY-viitekehys (International Classification of Functioning, Disability and Health for 

Children and Youth) pohjautuu ICF-luokitukseen (WHO 2007, xi–xii). ICF-CY-luokitukseen 

on lisätty tarkentavaa tietoa koskien lapsen ja nuoren kehitystä 18 ikävuoteen saakka. Luoki-

tuksen kuvauksia on tarkennettu sekä täydennetty koskemaan vauvaikäisiä, kouluikäisiä ja 

nuoria. ICF-CY-luokituksen tarkoituksena on tarjota viitekehys lapsen ja nuoren kehon toi-

mintojen ja rakenteiden, suoritusten ja osallistumisen rajoitusten sekä tärkeiden ympäristöte-

kijöiden kuvailuun (World Health Organization 2007, xi–xii). WHO:lla (2016) on meneillään 

prosessi, jonka tarkoituksena on yhdistää ICF-CY-luokitus osaksi ICF-luokitusta.  
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3.1.2 ICF:n mukainen luokittelu 

 

WHO (2011, 7–8) on jakanut ICF-luokituksen kahteen pääosaan: 1) toimintakyky ja toiminta-

rajoitteet sekä 2) kontekstuaaliset tekijät. Toimintakyky ja toimintarajoitteet (1) osa jakautuu 

pienempiin osa-alueisiin: ruumiin/kehon toiminnot (b), ruumiin rakenteet (s) sekä suoritukset 

ja osallistuminen (d). Osa-alueet voidaan jakaa vielä arviointia ohjaavien käsitteiden avulla. 

Ruumiin ja kehon toimintoja sekä rakennetta kuvaavat käsitteet anatomisen rakenteen ja fy-

siologisen toiminnan muutos. Suorituksia ja osallistumista kuvaavat käsitteet suorituskyky ja -

taso (WHO 2011, 7–8).  

 

WHO (2011, 8) jakaa kontekstuaaliset tekijät (2) osa-alueisiin ympäristötekijät (e) ja yksilö-

tekijät. Ympäristötekijöitä kuvastavat käsitteet liittyen fyysisen, sosiaalisen ja asenneympäris-

tön edistävään tai rajoittavaan vaikutukseen. Ympäristötekijät vaikuttavat ja ovat vuorovaiku-

tuksessa kaikkiin toimintakyvyn sekä sen rajoitteiden alueisiin (WHO 2011, 8). Yksilötekijöi-

tä kuvastava käsite on yksilötekijöiden vaikutus, johon kuuluvat sisäiset toimintakykyyn ja -

rajoitteisiin vaikuttavat tekijät (WHO 2011, 11). Kuviossa 1 on esitetty ICF-luokituksen vuo-

rovaikutussuhteet. 

 

 

KUVIO 1. Mukailtu kaavio ICF-luokituksen osa-alueiden vuorovaikutussuhteista (WHO 

2011, 18). 

 

WHO (2011, 10) määrittelee ruumiin/kehon toiminnot (b) terveyden viitekehyksessä elinjär-

jestelmien fysiologisina toimintoina, joihin kuuluvat myös mielentoiminnot. Ruumiin raken-
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teilla (s) tarkoitetaan kehon anatomisia osia, kuten elimiä ja raajoja. Suorituksilla (d) tarkoite-

taan tehtävää, jonka yksilö suorittaa, ja osallistumisella (d) viitataan yksilön osallisuuteen 

elämäntilanteissa. Ympäristötekijöiksi (e) määritellään yksilön fyysinen, sosiaalinen ja asen-

teellinen elinympäristö (WHO 2011, 10). 

 

WHO (2011, 29–30) jakaa ICF:n osa-alueet yksiportaisella luokituksella pienempiin pääluok-

kiin. Osa-alue ruumiin/kehon toiminnot (b) sekä ruumiin rakenteet (s) jakautuvat yksiportai-

sella ICF-luokituksella kahdeksaan pääluokkaan. Osa-alue suoritukset ja osallistuminen (d)  

jakautuu yhdeksään pääluokkaan ja osa-alue ympäristötekijät (e) viiteen pääluokkaan (kuvio 

2) (WHO 2011, 29–30). WHO (2011, 19) ei ole luokitellut yksilötekijöitä johtuen niiden suu-

resta kulttuurisesta ja sosiaalisesta vaihtelusta. Yksilötekijöihin lukeutuvat muun muassa ikä, 

sukupuoli, rotu, yleiskunto, tottumukset ja elämäntavat sekä yksilölliset selviytymisstrategiat 

(WHO 2011, 19). 

 

WHO (2011, 222–224) jakaa ICF:n pääluokat kaksiportaisella luokituksella vielä yksityiskoh-

taisempiin aihealueisiin numerokoodeilla. Numerokoodien lisäksi toimintakykyä voidaan ku-

vata osa-aluekohtaisilla tarkenteilla. Ruumiin/kehon toimintoja (b) voidaan kuvata yhdellä 

vajavuuden suuruudesta kertovalla tarkenteella (kuvio 3). Ruumiin rakenteita (s) voidaan ku-

vata kolmella tarkenteella, joista ensimmäinen tarkenne kuvaa vajavuuden suuruutta, toinen 

sen luonnetta ja kolmas sijaintia (kuvio 3) (WHO 2011, 222–224). 

 

WHO:n (2011, 224–226) mukaan osa-aluetta suoritukset ja osallistuminen (d) voidaan kuvata 

kahden tarkenteen avulla, joista ensimmäinen kuvaa suoritustasoa ja toinen suorituskykyä 

(kuvio 4). Suoritustaso kuvastaa sitä, mitä ihminen tekee luonnollisessa ympäristössä, ja se 

nähdään osallisuutena elämän tilanteisiin. Suorituskyky kuvastaa sen sijaan yksilön kykyä 

toteuttaa jokin tietty toiminta ympäristöltään vakioiduissa olosuhteissa (WHO 2011, 224–

226). Ympäristötekijöitä voidaan kuvata yhdellä tarkenteella, joka voi olla rajoittava tai edis-

tävä tekijä (kuvio 5) (WHO 2011, 228).   
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KUVIO 2. ICF:n osa-alueiden jakautuminen pääluokkiin (WHO 2011, 29–30). 

 

KUVIO 3. Vajavuuden suuruuden, luonteen ja sijainnin tarkenteet ruumiin/kehon toimintojen 

(1. tarkenne) sekä ruumiin rakenteiden (1.–3. tarkenteet) koodaamiseen (WHO 2011, 222–

224).  

Pää-

luokka 

Ruumiin/kehon toi-

minnot (b) 

Ruumiin rakenteet 

(s) 

Suoritukset ja 

osallistuminen (d) 

Ympäristötekijät  

(e) 

1 Mielentoiminnot 
Hermojärjestelmän  

rakenteet 

Oppiminen ja tiedon  

soveltaminen 
Tuotteet ja teknologia 

2 Aistitoiminnot ja kipu 
Silmä, korva ja niihin 

liittyvät rakenteet 

Yleisluontoiset tehtä-

vät ja vaateet 

Luonnonmukainen 

ympäristö ja ihmisen 

tekemät ympäristö-

muutokset 

3 
Ääni- ja puhetoimin-

not 

Ääneen ja puheeseen 

liittyvät rakenteet 
Kommunikointi  

Tuki ja keskinäiset 

suhteet 

4 

Sydän- ja verenkierto, 

veri-, immuuni- ja 

hengitysjärjestelmän 

toiminnot 

Sydän-, verenkierto-, 

immuuni- ja hengitys-

järjestelmän rakenteet 

Liikkuminen Asenteet 

5 

Ruoansulatus-, ai-

neenvaihdunta- ja 

umpieritysjärjestel-

män toiminnot 

Ruoansulatus-, ai-

neenvaihdunta- ja 

umpieritysjärjestel-

män rakenteet 

Itsestä huolehtiminen 
Palvelut, hallinto ja 

politiikat 

7 

Tuki- ja liikuntaeli-

mistöön ja liikkeisiin 

liittyvät toiminnot 

Liikkeeseen liittyvät 

rakenteet 

Henkilöiden välinen 

vuorovaikutus ja ih-

missuhteet 

- 

8 

Ihon ja ihoon liittyvi-

en rakenteiden toi-

minnot 

Ihon rakenne ja ihoon 

liittyvät rakenteet 

Keskeiset elämänalu-

eet 
- 

9 - - 

Yhteisöllinen, sosiaa-

linen ja kansalaiselä-

mä 

- 

1. tarkenne (xxx.x) 

Vajavuuden suuruus 

2. tarkenne (xxx._x) 

Vajavuuden luonne 

3. tarkenne (xxx._ _x) 

Vajavuuden sijainti 

0 ei vajavuutta 

1 lievä vajavuus (5–24 %) 

2 kohtalainen vajavuus (25–49 %) 

3 vaikea vajavuus (50–95 %) 

4 ehdoton vajavuus (96–100 %) 

8 ei määritelty 

9 ei sovellettavissa  

0 ei muutosta rakenteessa 

1 täydellinen puuttuminen 

2 osittainen puuttuminen 

3 ylimääräinen osa 

4 poikkeavat mitat 

5 epäjatkuvuus 

6 poikkeava asento tai sijainti 

7 laadullinen muutos rakenteessa 

8 ei määritelty 

9 ei sovellettavissa 

0 usealla alueella 

1 oikealla 

2 vasemmalla 

3 sekä oikealla että vasemmalla 

4 edessä 

5 takana 

6 tyvipuolella 

7 kärkipuolella 

8 ei määritelty 

9 ei sovellettavissa 
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KUVIO 4. Suoritustason ja suorituskyvyn tarkenteet suoritusten ja osallistumisen koodaami-

seen (WHO 2011, 224–226). 

 

 

 

 

 

 

 

KUVIO 5. Ympäristön rajoittavien ja edistävien tekijöiden tarkenteet ympäristötekijöiden 

koodaamiseen (WHO 2011, 228). 

 

3.2 GAS tavoitteen asettamisen menetelmänä 

 

GAS (Goal Attainment Scaling) on arvioinnin ja tavoitteiden asettamisen menetelmä, jota on 

käytetty Kelan kuntoutuksessa vuodesta 2010 lähtien (Sukula ym. 2015). Kiresuk ja Sherman 

(1968) ovat kehittäneet GAS-menetelmän alunperin mielenterveysasiakkaiden tavoitteiden 

asettamista sekä arviointia varten. Myöhemmin käyttö on kuitenkin laajentunut myös muille 

kuntoutuksen osa-alueille sekä erilaisten interventioiden vaikuttavuuden arviointiin (Laukkala 

ym. 2015; Autti-Rämö 2010a). GAS-menetelmä on yksilö- ja perhekeskeinen edellyttäen lap-

sen osallistumisen tavoitteiden asettamiseen (Kiviranta ym. 2015). Kivirannan ym. (2015) 

mukaan GAS-menetelmällä voidaan seurata lapsen edistymistä yhdessä laadituissa tavoitteis-

sa.  

 

3.2.1 GAS-menetelmän perusta 

 

GAS-menetelmän tavoitteena on yhtenäistää tavoitteen asettelua erityisesti Kelan järjestämäs-

sä kuntoutuksessa (Vainiemi 2010). Taustalla on ajatus yksilölähtöisestä tavoitteen määrittä-

misestä yhdessä asiakkaan, perheen ja kuntoutuksen ammattihenkilöstön kanssa (Sukula & 

Rajoittavat tekijät (xxx.x) Edistävät tekijät (xxx+x) 

0 ei rajoittavaa tekijää 

1 lievästi rajoittava tekijä 

2 kohtalaisesti rajoittava tekijä 

3 merkittävästi rajoittava tekijä 

4 ehdottomasti rajoittava tekijä 

8 rajoittava tekijä, ei määritelty 

9 ei sovellettavissa 

0 ei rajoittavaa tekijää 

1 lievästi rajoittava tekijä 

2 kohtalaisesti rajoittava tekijä 

3 merkittävästi rajoittava tekijä 

4 ehdottomasti rajoittava tekijä 

8 rajoittava tekijä, ei määritelty 

9 ei sovellettavissa 

1. tarkenne (xxx.x) 

Suoritustaso 

2. tarkenne (xxx._x) 

Suorituskyky 

0 ei ongelmaa 

1 lievä ongelma 

2 kohtalainen ongelma 

3 vaikea ongelma 

4 ehdoton ongelma 

8 ei määritelty 

9 ei sovellettavissa 

0 ei ongelmaa 

1 lievä ongelma 

2 kohtalainen ongelma 

3 vaikea ongelma 

4 ehdoton ongelma 

8 ei määritelty 

9 ei sovellettavissa 
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Vainiemi 2015). Yksilöllisellä tavoitteen laatimisella on tarkoitus ohjata kuntoutusprosessin 

suunnittelua ja arviointia (Sukula ym. 2015). Autti-Rämön (2010a) mukaan GAS-menetelmä 

ei ota kantaa kuntoutujan diagnoosiin, oireisiin tai toiminnanvajavuuksiin vaan keskittyy sii-

hen, minkälaisilla menetelmillä kuntoutujan on mahdollista saavuttaa oma tavoitteensa. Esi-

merkiksi samaan sairauteen sairastuneilla henkilöillä saattaa olla hyvinkin erilaiset tavoitteet 

samasta diagnoosista huolimatta (Autti-Rämö 2010a).  

 

Autti-Rämön (2010b) mukaan GAS-menetelmällä voidaan tarkentaa tavoitteen asettelua ja 

korostaa moniammatillisia tavoitteita. Menetelmä tiivistää kuntoutujan ja ammattilaisten vä-

listä yhteistyötä, tekee kuntoutuksen tavoitteista realistisempia sekä motivoi ja sitouttaa kun-

toutujan työskentelemään oman tavoitteensa saavuttamiseksi (Autti-Rämö 2010b). Myös 

Tuomen (2014) tutkimuksessa fysio- ja toimintaterapeutit kokivat menetelmän lisäävän asi-

akkaan sitoutumista ja osallisuutta kuntoutukseen. Laukkalan ym. (2015) mukaan asiakkaan 

ja perheen osallistuminen tavoitteiden asettamiseen on lisännyt heidän motivoitumista kun-

toutumiseen sekä tavoitteiden ylläpysymistä myös kuntoutumisen jälkeen. 

 

3.2.2 GAS:n mukainen tavoitteen laatiminen 

 

Sukulan ja Vainiemen (2015) mukaan GAS-tavoitteen asettamisessa sekä asiakkaalla että 

ammattihenkilöstöllä tulisi olla yhtä realistiset näkemykset tavoitteiden saavuttamisesta. Aut-

ti-Rämön ym. (2010) mukaan GAS-tavoitteen laatiminen vaatii tavoitteen tunnistamista ja 

nimeämistä sekä tavoitteelle määritettävän indikaattorin ja arviointiasteikon laatimista. Ta-

voitteen tunnistaminen perustuu asiakkaan haastatteluun ja tämän sen hetkisen tilanteen kar-

toittamiseen, minkä pohjalta tavoite nimetään lyhyesti ja kuvaavasti GAS-lomakkeelle (liite 

1) (Autti-Rämö ym. 2010). Tavoitteelle määritetään indikaattori, esimerkiksi paino, kesto tai 

sanallisesti kuvattu muutos toiminnassa, joka kertoo edistymisestä tavoitteen suuntaisesti (Su-

kula & Vainiemi 2015).  

 

Tämän jälkeen tavoitteelle luodaan viisiportainen asteikko, jossa -2 kuvaa selvästi odotettua 

matalampaa tasoa sekä tavoitteen asettamisen hetkistä tilannetta, -1 kuvaa jonkin verran odo-

tettua matalampaa tasoa, 0 tavoitetasoa, +1 jonkin verran odotettua korkeampaa tasoa ja +2 

selvästi odotettua korkeampaa tasoa (kuvio 6) (Autti-Rämö ym. 2010; Sukula & Vainiemi 

2015). Asteikon luominen koetaan haastavana vaiheena, jossa asiantuntijan tulisi huomioida 

tavoitteen saavutettavuus aikaresurssien puitteissa (Autti-Rämö ym. 2010). GAS-menetelmän 
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käyttäminen vaatii riittävää asiantuntijuutta sekä menetelmän käyttöön että kyseessä olevan 

asiakkaan oirekuvaan, jotta ammattilainen pystyy tunnistamaan asiakkaan muutosmahdolli-

suuden ja suunnittelemaan saavutettavissa olevan tavoitteen (Autti-Rämö 2010b). 

 

 

KUVIO 6. Mukailtu GAS-asteikko (Autti-Rämö ym. 2010). 

 

GAS-menetelmän mitta-asteikko on luotu SMART-periaatetta hyödyntäen (Laukkala ym. 

2015). SMART-periaatteen mukaisesti hyvä tavoite on spesifinen ja yksilöllinen (spesific), 

mitattavissa oleva (measurable), saavutettavissa oleva (achievable), realistinen (realistic) ja 

aikataulutettu (timed) (Bovend’Eerdt ym. 2009). Myös Schutin ja Stamin (1994) mukaan ta-

voitteiden tulisi olla relevantteja, helposti ja selkeästi ymmärrettäviä sekä saavutettavia ja 

mitattavia. 

 

Autti-Rämö ym. (2010) korostavat, että GAS-tavoitteen tulisi olla sellainen, jonka arvioimi-

nen ei edellytä ammattihenkilöä vaan kuka tahansa voi sen arvioida. Tavoitteet arvioidaan 

mitta-asteikon (-2–+2) mukaisesti, minkä perusteella tavoitteesta saadaan tietty lukuarvo. Mi-

käli tavoitteen nollataso on saavutettu, saa siitä lukuarvon 50. Lukuarvon ollessa suurempi 

kuin 50, on jokin tai useat tavoitteista saavutettu nollatasoa paremmin (+1 tai +2). Kokonai-

suudessaan GAS-tavoitteiden saavuttamista arvioidaan T-lukuarvotaulukon (liite 1) pohjalta 

tavoitteiden lukumäärän ja mitta-asteikkoon pohjautuvien summien perusteella (Autti-Rämö 

ym. 2010).  
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4 ERITYISTÄ TUKEA TARVITSEVAN LAPSEN TAVOITTEET ICF-

VIITEKEHYKSESSÄ AIEMMAN TUTKIMUSTIEDON POHJALTA 

 

Erityistä tukea tarvitsevien lasten HOJKSin tavoitteiden jakautumista ICF-luokitukseen on 

tutkittu varsin vähän. Useat tutkimukset kuitenkin sivuavat aihetta, mutta tavoitteiden sijaan 

niissä on selvitetty esimerkiksi kuntoutussuunnitelmien tai toimintakyvyn kuvausten sisältöjä 

ICF-viitekehyksessä. Lisäksi tutkimusten konteksti vaihtelee oppilaitos- ja kuntoutusympäris-

töjen välillä. Myös tutkimusten kohdejoukossa on variaatiota eri diagnoosiryhmien välillä. 

Vain harvassa tutkimuksessa kohdejoukkona ovat erityistä tukea tarvitsevat lapset. 

 

Aiemman tutkimustiedon pohjalta voidaan sanoa, että suurin osa lapsen kuntoutuksen tai 

koulutuksen tavoitteista sekä HOJKSin sisällön tai toimintakyvyn kuvauksista sijoittuu ICF:n 

osa-alueeseen suoritukset ja osallistuminen (d) (Rämä ym. 2013; Castro ym. 2012; Darcy ym. 

2015). Suurimmat ICF:n pääluokat osa-alueesta suoritukset ja osallistuminen (d) ovat 

kommunikointi (d3) (Erlend Dalen ym. 2013; Rämä 2015; Adolfsson & Simmeborn Fleischer 

2015; Castro ym. 2012), henkilöiden välinen vuorovaikutus ja ihmissuhteet (d7) (Rämä 2015; 

Adolfsson & Simmeborn Fleischer 2015; Darcy ym. 2015) sekä yleisluontoiset tehtävät ja 

vaateet (d2) (Erlend Dalen ym. 2013; Castro ym. 2012; Adolfsson & Simmeborn Fleischer 

2015). Lisäksi oppiminen ja tiedon soveltaminen (d1) (Erlend Dalen ym. 2013; Adolfsson & 

Simmeborn Fleischer 2015), liikkuminen (d4) (Erlend Dalen ym. 2013; Castro ym. 2012; 

Darcy ym. 2015), itsestä huolehtiminen (d5) (Darcy ym. 2015; Castro ym. 2012) sekä 

keskeiset elämänalueet (d8) (Erlend Dalen ym. 2013; Darcy ym. 2015) esiintyvät yhtenä 

yleisimmistä pääluokista useammassa kuin yhdessä tutkimuksessa. Osa-alueen ruumiin/kehon 

toiminnot (b) yleisin pääluokka on mielentoiminnot (b1) (Darcy ym. 2015; Castro ym. 2012; 

Erlend Dalen ym. 2013). Keskeiset tutkimustulokset ICF:n osa-alueiden ja pääluokkien 

korostumisesta lapsen kuntoutuksen tai koulutuksen tavoitteissa, HOJKSin sisällöissä tai 

toimintakyvyn kuvauksissa aiemman tutkimustiedon pohjalta on esitetty taulukossa 1. 
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TAULUKKO 1. Keskeiset tutkimustulokset ICF:n osa-alueiden ja pääluokkien korostumisesta lapsen kuntoutuksen/koulutuksen tavoitteissa, 

HOJKSin sisällöissä tai toimintakyvyn kuvauksissa aiemman tutkimustiedon pohjalta.

 Aineisto Kohdejoukko ICF:n osa-alueet ICF:n pääluokat 

     

Rämä 2015 Opetuksen tavoit-

teet 

Autistiset lapset - 58 % tavoitteista sijoittui pääluokkaan kommunikointi 

(d3) ja 37 % henkilöiden välinen vuorovaikutus ja ihmis-

suhteet (d7) 

Rämä ym. 2013 HOJKS-tavoitteet Erityistä tukea tarvitse-

vat lapset 

79 % oppilaiden tavoitteista sijoittui osa-

alueeseen suoritukset ja osallistuminen (d) 

- 

Erlend Dalen ym. 

2013 

Haastatteluista 

nousseet 

kuntoutuksen 

tavoitteet 

Kouluikäiset lapset, 

neurologinen sairaus  

- Osa-alueen d suurimmat pääluokat olivat oppiminen ja 

tiedon soveltaminen (d1), yleisluontoiset tehtävät ja 

vaateet (d2), kommunikointi (d3), liikkuminen (d4), 

keskeiset elämänalueet (d8) sekä yhteisöllinen, sosiaali-

nen ja kansalaiselämä (d9). Osa-alueen b suurimmat 

pääluokat olivat mielentoiminnot (b1) sekä sydän- ja 

verenkierto, veri-, immuuni- ja hengitysjärjestelmän 

toiminnot (b4). Osa-alueen e suurin pääluokka oli palve-

lut, hallinto ja politiikat (e5). 

Adolfsson & Simme-

born Fleischer 2015 

Opiskelijaelämän 

vaatimuksiin 

liittyvät tekijät 

Aspergerin oirey-

htymää sairastavat 

nuoret 

- Suurin osa käsitteistä liittyi oppimiseen ja tiedon sovel-

tamiseen (d1), yleisluontoisiin tehtäviin ja vaateisiin 

(d2), kommunikaatioon (d3) sekä henkilöiden väliseen 

vuorovaikutukseen ja ihmissuhteisiin (d7). 

Castro ym. 2012 HOJKSin sisällöt Autistiset esikouluikäi-

set lapset 

63 % HOJKSin sisällöistä sijoittui osa-alueeseen 

suoritukset ja osallistumiset (d), 23 % kehon 

toiminnot (b) tai ruumiin rakenteet (s) sekä 14 % 

ympäristötekijät (e). 

Osa-alueen d suurimmat pääluokat olivat yleisluontoiset 

tehtävät ja vaateet (d2), kommunikointi (d3), liikkumi-

nen (d4) ja itsestä huolehtiminen (d5). Osa-alueen b 

suurin pääluokka oli mielentoiminnot (b1). 

Darcy ym. 2015 Haastattelujen ja 

kyselyiden kautta 

saatu kuvaus 

arkipäiväisestä 

elämästä 

Syöpää sairastavat 

lapset 

39 % kuvauskohteista sijoittui osa-alueeseen 

suoritukset ja osallistuminen (d), 33 % kehon 

toiminnot (b), 25 % ympäristötekijät ja 3 % 

ruumiin rakenteet (s). 

Osa-alueen d suurimmat pääluokat olivat henkilöiden 

välinen vuorovaikutus ja ihmissuhteet (d7), keskeiset 

elämänalueet (d8), itsestä huolehtiminen (d5) ja liikku-

minen (d4). Osa-alueen b suurimmat pääluokat olivat 

mielentoiminnot (b1) sekä ruoansulatus-, aineenvaihdun-

ta- ja umpieritysjärjestelmän toiminnot (b5). Osa-alueen 

e suurimmat pääluokat olivat tuotteet ja teknologia (e1) 

sekä tuki ja keskinäiset suhteet (e3). 
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5 TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET 

  

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden HOJK-

Sin tavoitteiden sisältöjä ICF-luokituksen ja oppilaslähtöisyyden pohjalta tarkasteltuina kah-

deksan vuoden aikana Ruskiksen erityiskoulussa. Tutkimuskysymyksiä olivat: 

 

1) Miten erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden HOJKS-tavoitteet jakautuvat ICF-

luokituksen osa-alueisiin ja pääluokkiin? 

2) Miten HOJKS-tavoitteet eroavat HOJKS-kehitystyön kolmessa eri vaiheessa 

(2008–2009, 2013–2014, 2015–2016) ICF-luokituksen pohjalta tarkasteltuna? 

3) Miten erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden HOJKS-tavoitteissa näkyy oppilas-

lähtöisyys? 

4) Miten HOJKS-tavoitteet eroavat HOJKS-kehitystyön kolmessa eri vaiheessa 

(2008–2009, 2013–2014, 2015–2016) oppilaslähtöisyyden pohjalta tarkasteltuna?  
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6 MENETELMÄT 

 

Tutkimusasetelmana oli retrospektiivinen pitkittäistutkimus kolmen lukuvuoden: 2008–2009, 

2013–2014 ja 2015–2016 ajalta. Valitut ajankohdat perustuivat Ruskiksen ICF-pohjaiseen 

tavoitteenasetteluun liittyvän kehitystyön muutosten taitekohtiin: 1. vaiheessa lukuvuonna 

2008–2009 otettiin käyttöön HOJKSissa kolme keskeistä tavoitetta, 2. vaiheessa lukuvuonna 

2013–2014 HOJKSin osana alettiin käyttää ICF-pohjaista toimintakyvyn kuvausta sekä GAS-

menetelmää, 3. vaihe kuvasti nykyhetkeä, lukuvuotta 2015–2016 (Tiainen 2015).  

 

6.1 Aineisto  

 

Tutkimukseen osallistui 13 Ruskiksen erityiskoulun oppilasta. Oppilaiden keski-ikä oli luku-

vuoden 2015–2016 päättyessä 15.8 (1.24) vuotta. Sisäänottokriteerinä tutkimuksessa oli oppi-

laan opiskelu koulussa lukuvuosien 2008–2009 ja 2015–2016 välisenä aikana. Poissulkukri-

teerinä oli oppilaan opiskelujen aloittaminen tai lopettaminen kyseisen aikavälin sisällä. Tut-

kimuksen otos valikoitiin sisäänotto- ja poissulkukriteerien mukaisesti Ruskiksen toimesta, 

minkä vuoksi tutkimuksessa ei ollut poispudonneita vaan jokaisen oppilaan tavoitteet pystyt-

tiin analysoimaan kaikkien kolmen lukuvuoden ajalta. Tutkimukseen valittiin kaikki oppilaat, 

jotka täyttivät sisäänotto- ja poissulkukriteerit. 

 

Tutkimuksen aineisto koostui Ruskiksen erityiskoulun oppilaiden HOJKSeista. Aineistoon 

kuului HOJKSista kaksi osaa: 1) kolme keskeistä tavoitetta (HOJKS-tavoitteet) sekä 2) oppi-

laan omaan osion tavoitteet. Yhteensä analysoitavia HOJKS-tavoitteita oli 112. Oppilasta 

kohden tavoitteita oli kolmen lukuvuoden ajalta keskimäärin 8.62 ja lukuvuosikohtaisesti 

keskimäärin 2.87. Kahdeksalla oppilaalla oli yhteensä 9 tavoitetta kolmen lukuvuoden ajalta 

ja viidellä oppilaalla 8 tavoitetta.  

 

Oppilaista 12 oli vastannut asianmukaisesti HOJKSissa oppilaslähtöisyyttä koskevaan koh-

taan ”haluan harjoitella/kehittyä”. Yksi oppilas vastasi, ettei halua kommentoida asiaa. Hä-

nen osaltaan tuloksia ei saatu lainkaan kolmelta lukuvuodelta. Toiselta oppilaalta puuttui vas-

taus yhdeltä lukuvuodelta, jolloin häneltä analysoitiin kahden muun lukuvuoden vastaukset. 

Oppilaan omassa osiossa määritettyjen kehittymiskohteiden perusteella analysoitavia HOJKS-

tavoitteita oli yhteensä 100. Yhtä lukuvuotta ja keskimäärin 2.87 HOJKS-tavoitetta kohden 

oli vain yksi oppilaan oman osion tavoite. Oppilaslähtöisten tavoitteiden spesifisyyttä ei oltu 
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määritelty HOJKSissa erikseen, minkä vuoksi yksi tavoite saattoi kattaa useamman kuin yh-

den asian tai toiminnan. Yhteensä oppilaan oman osion tavoitteet kattoivat 72 erillistä asiaa 

tai toimintaa: kolmen lukuvuoden osalta keskiarvo oppilasta kohden oli 5.54 asiaa tai toimin-

taa ja lukuvuosittainen keskiarvo oppilasta kohden oli 1.85 asiaa tai toimintaa. Taulukossa 2 

on esitelty tutkimuksen kohdejoukko ja aineisto. 

 

 TAULUKKO 2. Tutkimuksen kohdejoukko ja aineisto. 

N = tutkimusjoukon koko; n = tavoitteiden lukumäärä. 

ka = keskiarvo; SD = keskihajonta; min–max = pienin–suurin arvo. 

 

6.2 Tutkimusmenetelmät ja aineiston analyysi 

 

Tutkimusmenetelminä käytettiin sekä laadulliselle tutkimukselle tyypillistä sisällönanalyysia 

että määrällisen tutkimuksen tilastollisia analysointimenetelmiä. Ensiksi aineistolle tehtiin 

sisällönanalyysi, jonka jälkeen aineisto kvantifioitiin ja analysoitiin tilastollisin menetelmin 

hyödyntäen MS Office Excel ja IBM SPSS 22.0 –ohjelmistoja. 

 

6.2.1 Sisällönanalyysi 

 

HOJKS-tavoitteiden sisältöjä ICF-luokituksen pohjalta tarkasteltiin teorialähtöisellä sisällön-

analyysilla. Teorialähtöisessä sisällönanalyysissa aineiston luokittelu pohjautuu aikaisempaan 

viitekehykseen tai teoriaan (Tuomi & Sarajärvi 2013, 113). Tässä tutkimuksessa viitekehyk-

senä käytettiin WHO:n ICF-luokitusta. HOJKSin kolme keskeistä tavoitetta luokiteltiin ICF-

luokituksen kirjaintunnuksen mukaisesti seuraaviin osa-alueisiin: 1) ruumiin/kehon toiminnot 

(b), 2) ruumiin rakenteet (s), 3) suoritukset ja osallistuminen (d), 4) ympäristötekijät (e) ja 5) 

yksilötekijät (WHO 2013, 7–8). Kukin osa-alue jaettiin yksiportaisen luokituksen perusteella 

vielä pienempiin pääluokkiin numerotunnukseen pohjautuen: 1) b1–b8, 2) s1–s8, 3) d1–d9, 4) 

e1–e5 (WHO 2013, 21, 29–30). WHO (2011, 19) ei ole luonut ICF:n osa-alueelle yksilöteki-

jät valmista alaluokkaista koodausta. Tässä tutkimuksessa osa-alueeseen yksilötekijät (y) si-

 
ICF-luokituksen perusteella analysoitavat 
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N 
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n 
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ka 
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Tavoitteet 
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ka 
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N 
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n 
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ka 
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lukuvuo-
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15.8(1.24) 

(14–18) 

13 

(7) 
112 

8.62 

(8–9) 

2.87 

(2–3) 

12 

(6) 
100 

5.54 

(0–9) 

1.85 

(0–4) 
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joittuneet tavoitteet luokiteltiin sisällönanalyysilla WHO:n (2011, 19) määrittämään yksilöte-

kijöiden kuvaukseen pohjautuen seuraaviin osa-alueisiin: sukupuoli, rotu, ikä, yleiskunto, 

elämäntavat, tottumukset ja selviytymisstrategiat.  

 

ICF-luokitukseen perustuen HOJKS-tavoitteista analysoitiin tavoitteen otsikkotaso. Ensim-

mäisen vaiheen (lukuvuosi 2008–2009) tavoitteissa ei oltu vielä hyödynnetty GAS-

menetelmää, mutta toisen ja kolmannen vaiheen tavoitteet oli laadittu GAS-asteikolle. Osasta 

GAS-tavoitteista puuttui otsikkotaso, jolloin analysoitiin GAS-tavoitteelle laadittu nollataso. 

Myös mikäli otsikkotaso ei täysin vastannut asteikolle jaoteltua tavoitetta, tarkasteltiin luokit-

telussa GAS-tavoitteen nollatasoa tavoitteen selkiyttämiseksi. Luokittelussa hyödynnettiin 

tarvittaessa myös HOJKSiin kuuluvaa toimintakyvyn kuvaus -osiota tavoitteen ydinajatuksen 

selvittämiseksi. Sisällönanalyysin luotettavuuden lisäämiseksi aineisto vertaisarvioitiin Jyväs-

kylän yliopiston sekä Ruskiksen koulun toimesta. Vertaisarvioinnissa kaksi arvioitsijaa luokit-

telivat yhteistyössä 15 prosenttia tavoitteista ICF:n yksiportaisen luokituksen mukaisesti. 

Luokittelun yhtäpitävyyttä verrattiin tutkijan luokittelemiin tavoitteisiin ja suhteutettiin lopuk-

si kaikkien tavoitteiden määrään. Vertaisarvioinnissa tulosten yhtäpitävyys oli 97.32 prosent-

tia. 

 

HOJKS-tavoitteiden oppilaslähtöisyyttä selvitettiin luokittelevalla sisällönanalyysilla. 

HOJKS-tavoitteita verrattiin oppilaan oman osion kohtaan ”haluan harjoitella/kehittyä”. Jo-

kainen HOJKSin kolmesta keskeisestä tavoitteesta luokiteltiin tämän pohjalta kolmiportaisella 

asteikolla (kyllä–osittain–ei). Kyllä-kohtaan luokiteltiin tavoitteet, jotka vastasivat täysin op-

pilaan omaa näkemystä tavoitteestaan. Osittain-kohtaan luokiteltiin tavoitteet, jotka voitiin 

sijoittaa varsinaisen päätavoitteen osatavoitteiksi. Osatavoitteet vastasivat kysymykseen: mitä 

pitää oppia saavuttaakseen päätavoite? Esimerkiksi oppilaan oman tavoitteen liittyessä käve-

lyyn, osittain-kohtaan luokiteltiin tavoite, joka liittyi seisomiseen. Ei-kohtaan luokiteltiin 

HOJKS-tavoitteet, jotka eivät lainkaan vastanneet oppilaan omaa tavoitetta.  

 

HOJKS-tavoitteiden jakautumista ICF-luokituksen ja oppilaslähtöisyyden pohjalta havainnol-

listettiin niitä kuvaavien tunnuslukujen, muun muassa mediaanien, keskiarvojen, vaihteluväli-

en, keskihajontojen ja suhteellisten osuuksien, sekä pylväs- ja sektoridiagrammien avulla. 

Tuloksissa analysoitiin ainoastaan ne ICF:n osa-alueet ja pääluokat, joihin tavoitteita sijoittui. 

HOJKS-tavoitteiden jakautumista ICF:n pääluokkiin kuvattiin termillä merkintä. Tavoitteen 

sijoittuessa yhteen ICF:n osa-alueeseen tai pääluokkaan, tavoitteesta tuli yksi merkintä. Sen 
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sijaan tavoitteen sijoittuessa kahteen eri ICF:n osa-alueeseen tai pääluokkaan, siitä tuli kaksi 

merkintää – yksi kumpaankin osa-alueeseen tai pääluokkaan. 

 

6.2.2 Tilastollinen analyysi 

 

Aineiston 112 HOJKS-tavoitetta jakautuivat siten, että oppilasta kohden tavoitteita oli kah-

deksan tai yhdeksän. Tämän vuoksi saman oppilaan eri tavoitteet ja niiden sisällöt olivat toi-

sistaan riippuvaisia. Tavoitteiden välisen vertailun mahdollistamiseksi tavoitteista luotiin op-

pilaskohtaisia laskemalla kunkin oppilaan tavoitteiden sisällöt (ICF:n eri osa-alueet ja pääluo-

kat sekä oppilaslähtöisyyden eri vertailuluokat) yhteen. Oppilaskohtaiset summamuuttujat 

luotiin erikseen lukuvuosikohtaisesti mahdollistamaan tavoitteiden ajallisen muutoksen tar-

kasteleminen sekä kaikkien kolmen lukuvuoden ajalta mahdollistamaan tavoitteiden sisällön 

kuvailu. Näin ollen voitiin poissulkea oppilaskohtainen vaikutus tuloksiin sekä saatiin voi-

maan oletus havaintoyksiköiden (tavoitteiden) keskinäisestä riippumattomuudesta.  

 

ICF:n osa-alueiden ja pääluokkien sekä oppilaslähtöisyyden eri vertailuluokkien (kyllä–

osittain–ei) välisiä eroja HOJKS-tavoitteiden määrässä tarkasteltiin Wilcoxonin merkittyjen 

sijalukujen testillä, jolla voidaan selvittää toisistaan riippuvien pienten ja ei-normaalisti jakau-

tuneiden otosten eroja (Metsämuuronen 2004, 100). Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testil-

lä selvitettiin myös kolmen lukuvuoden välistä muutosta tavoitteiden määrässä ICF-

luokituksen sekä oppilaslähtöisyyden perusteella. Lisäksi ICF:n pääluokkien välisiä riippu-

vuuksia HOJKS-tavoitteiden määrässä tarkasteltiin Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimel-

la, jolla voidaan selvittää järjestysasteikollisten muuttujien välisiä lineaarisia riippuvuuksia 

(Metsämuuronen 2004, 234).  
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7 TULOKSET 

 

Tulosten raportoinnissa edetään tutkimuskysymysten (1–4) mukaisessa järjestyksessä. Tulok-

sissa raportoidaan ensin kokonaisuudessaan HOJKS-tavoitteiden jakautumista ICF-

luokitukseen (1), jonka jälkeen kuvataan muutosta eri lukuvuosien välillä tavoitteiden jakau-

tumisessa (2). Tämän jälkeen tuloksissa raportoidaan oppilaslähtöisyyden ilmenemistä koko-

naisuudessaan HOJKS-tavoitteissa (3), jonka jälkeen kuvataan muutosta eri lukuvuosien välil-

lä oppilaslähtöisyyden ilmenemisessä (4). Jokaisen tutkimuskysymyksen osalta tuloksissa 

esitetään ensin sisällönanalyysista saadut tulokset, jonka jälkeen aineiston tilastollisesta ana-

lyysista saadut tulokset.  

 

7.1 HOJKS-tavoitteiden jakautuminen ICF-luokitukseen 

 

Tavoitteiden sijoittuminen yhteen tai useampaan ICF:n osa-alueeseen tai pääluokkaan. Jo-

kainen HOJKSin kolmesta keskeisestä tavoitteesta sijoittui ICF-luokituksessa osa-alueeseen 

suoritukset ja osallistuminen (d). Yhteensä 13 prosenttia tavoitteista sijoittui kahteen eri pää-

luokkaan (kuvio 7). Kaksitoista tavoitetta sai luokituksessa osa-alueen suoritukset ja osallis-

tuminen (d) lisäksi toisen osa-alueen; neljä tavoitetta sijoittuivat osa-alueeseen ruumiin/kehon 

toiminnot (b), kuusi tavoitetta osa-alueeseen ympäristötekijät (e) ja kaksi tavoitetta osa-

alueeseen yksilötekijät (y). Lisäksi kolme tavoitetta sijoittuivat osa-alueessa suoritukset ja 

osallistuminen (d) kahteen eri pääluokkaan.   
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KUVIO 7. HOJKS-tavoitteiden kohdistuminen yhteen tai useampaan ICF:n pääluokkaan. 

 

Tavoitteiden jakautuminen ICF:n osa-alueisiin. Kokonaisuudessaan 112:sta HOJKS-

tavoitteesta muodostui 127 merkintää, joista osa-alueeseen suoritukset ja osallistuminen (d) 

sijoittui 115 merkintää (103 % tavoitteista) tämän ollessa selkeästi suurin osa-alue. Osa-

alueeseen ruumiin/kehon toiminnot (b) sijoittui neljä merkintää (4 %), osa-alueeseen ympäris-

tötekijät (e) kuusi merkintää (6 %) ja osa-alueeseen yksilötekijät (y) kaksi merkintää (2 %). 

Osa-alueeseen ruumiin rakenteet (s) ei sijoittunut yhtäkään merkintää. Tavoitteiden jakautu-

minen ICF:n osa-alueisiin on esitetty taulukossa 3 sekä kuviossa 8 ja 9. 

 

TAULUKKO 3. HOJKS-tavoitteista muodostuneiden merkintöjen jakautuminen ICF:n osa-

alueisiin. 

Osa-alue 
Merkintöjen määrä  

 (n) 

% osuus kaikista tavoitteista 

(n = 112) 

% osuus kaikista merkinnöistä 

(n = 127) 

b 4 3.6 3.1 

s 0 0.0 0.0 

d 115 102.7 90.6 

e 6 5.5 4.7 

y 2 1.8 1.6 

yht. 127 113.6 100 

n = havaintoyksiköiden lukumäärä; yht. = yhteensä. 

b = ruumiin/kehon toiminnot; s = ruumiin rakenteet; d = suoritukset ja osallistuminen; e = ympäristötekijät; y = 

yksilötekijät.  

87 % 

13 % 

Tavoite kohdistunut yhteen
pääluokkaan

Tavoite kohdistunut useampaan
kuin yhteen pääluokaan
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KUVIO 8. HOJKS-tavoitteista muodostuneiden merkintöjen jakautuminen ICF:n osa-

alueisiin. 

 

KUVIO 9. HOJKS-tavoitteista muodostuneiden merkintöjen prosentuaalinen jakautuminen 

ICF:n osa-alueisiin.  
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Tavoitteiden jakautuminen ICF:n pääluokkiin. Yksiportaisella ICF-luokituksella HOJKS-

tavoitteet jakautuivat kymmeneen eri pääluokkaan. Lisäksi yksilötekijöistä muodostettiin si-

sällönanalyysilla oma pääluokka ’tottumukset’ (y1), jolloin pääluokkia saatiin kokonaisuu-

dessaan 11. Suurin pääluokka oli oppiminen ja tiedon soveltaminen (d1), johon sijoittui 38 

merkintää (34 % tavoitteista). Seuraavaksi suurimmat pääluokat olivat kommunikointi (d3) 22 

merkintää (20 %), liikkuminen (d4) 21 merkintää (19 %), yleisluontoiset tehtävät ja vaateet 

(d2) 14 merkintää (13 %) ja itsestä huolehtiminen (d5) 11 merkintää (10 %). Osa-alueeseen 

ruumiin/kehon toiminnot (b) sijoittuneet tavoitteet jakautuivat kahteen pääluokkaan: ääni- ja 

puhetoiminnot (b3) 2 merkintää (2 %) sekä tuki- ja liikuntaelimistöön ja liikkeisiin liittyvät 

toiminnot (b7) 2 merkintää (2 %). Osa-alueeseen ympäristötekijät (e) sijoittuneet kaikki kuusi 

merkintää kohdistuivat pääluokkaan tuotteet ja teknologia (e1) (5 %). Tavoitteiden jakautu-

minen ICF:n pääluokkiin esitetty taulukossa 4 sekä kuvioissa 10 ja 11. 

 

TAULUKKO 4. HOJKS-tavoitteista muodostuneiden merkintöjen jakautuminen ICF:n pää-

luokkiin. 

Pääluokka 
Merkintöjen määrä  

(n) 

% osuus kaikista tavoitteista 

(n = 112) 

% osuus kaikista merkinnöistä 

(n = 127) 

b3 2 1.8 1.6 

b7 2 1.8 1.6 

d1 38 33.9 29.9 

d2 14 12.5 11.0 

d3 22 19.6 17.3 

d4 21 18.8 16.5 

d5 11 9.8 8.7 

d6 1 0.9 0.8 

d7 8 7.1 6.3 

e1 6 5.4 4.7 

y1 2 1.8 1.6 

yht. 127 113.4 100 

n = havaintoyksiköiden lukumäärä; yht. = yhteensä. 

b3 = ääni- ja puhetoiminnot; b7 = tuki- ja liikuntaelimistöön ja liikkeisiin liittyvät toiminnot; d1 = oppiminen ja 

tiedon soveltaminen; d2 = yleisluontoiset tehtävät ja vaateet; d3 = kommunikointi; d4 = liikkuminen; d5 = itsestä 

huolehtiminen; d6 = kotielämä; d7 = henkilöiden välinen vuorovaikutus ja ihmissuhteet; e1 = tuotteet ja teknolo-

gia; y1 = tottumukset.  
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KUVIO 10. HOJKS-tavoitteista muodostuneiden merkintöjen jakautuminen ICF:n pääluok-

kiin. 

 

 

KUVIO 11. HOJKS-tavoitteista muodostuneiden merkintöjen prosentuaalinen jakautuminen 
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Erot tavoitteiden määrässä ICF:n eri osa-alueissa. ICF:n osa-alueiden välisiä tilastollisesti 

merkitseviä eroja tavoitteiden määrässä löytyi osa-alueiden d–e, d–b sekä d–y välillä (p < 

0.05). Mediaanien erotus oli kaikkien oppilaiden (n = 13) osalta positiivinen jokaisessa vertai-

luparissa, jolloin jokaisella oppilaalla suurempi osa tavoitteista sijoittui osa-alueeseen suori-

tukset ja osallistuminen (d) verrattuna vertailuparin toiseen osa-alueeseen (taulukko 5). ICF:n 

osa-alueeseen suoritukset ja osallistuminen (d) sijoittui tämän perusteella enemmän tavoitteita 

verrattuna muihin osa-alueisiin.  

 

TAULUKKO 5. ICF:n osa-alueiden väliset mediaanien erot kaikkien HOJKS-tavoitteiden 

määrässä.  

Parit W
—

 W
+
 W

x
 p-arvo

a
 

d–e 0 13 0 0.001* 

d–b 0 13 0 0.001* 

d–y 0 13 0 0.001* 

b–y 1 3 9 ns 

e–y 2 4 7 ns 

e–b 3 3 7 ns 

a
 Osa-alueiden väliset mediaanien erot Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testillä. 

W
— 

= d < e; d < b; d < y; b < y; e < y; e < b, negatiivinen mediaanien erotus. 

W
+ 

= d > e; d > b; d > y; b > y; e > y; e > b, positiivinen mediaanien erotus. 

W
x 
= d = e; d = b; d = y; b = y; e = y; e = b, mediaanit samansuuruiset. 

* p < 0.05, tulos tilastollisesti merkitsevä; ns p > 0.05, tulos ei tilastollisesti merkitsevä. 

b = ruumiin/kehon toiminnot; d = suoritukset ja osallistuminen; e = ympäristötekijät; y = yksilötekijät. 

 

Erot tavoitteiden määrässä ICF:n eri pääluokissa. ICF:n pääluokkien välisiä tilastollisesti 

merkitseviä eroja HOJKS-tavoitteiden määrässä löytyi 29 pääluokan välillä (p < 0.05) (tau-

lukko 6). Tilastollisesti merkitseviä eroja vertailupareissa saatiin eniten pääluokissa d1 (8 pa-

rin välillä) ja d4 (7 parin välillä). Pääluokassa oppiminen ja tiedon soveltaminen (d1) mediaa-

nien erotus oli vertailtavasta pääluokasta riippuen 8–11 oppilaan osalta positiivinen, 0–4 oppi-

laan osalta negatiivinen ja 1–3 oppilaan osalta samansuuruinen. Mediaanien erotus oli jokai-

sessa vertailuparissa useamman oppilaan osalta positiivinen kuin negatiivinen, minkä perus-

teella pääluokka oppiminen ja tiedon soveltaminen (d1) oli kaikissa tilastollisesti merkitsevis-

sä vertailupareissaan suurempi pääluokka. Pääluokassa liikkuminen (d4) mediaanien erotus 

oli pääluokasta riippuen 9–11 oppilaan osalta positiivinen, 0–2 oppilaan osalta negatiivinen ja 

1–3 oppilaan osalta samansuuruinen. Koska mediaanien erotus oli tässäkin pääluokassa jokai-

sessa vertailuparissaan useamman oppilaan osalta positiivinen kuin negatiivinen, niin voidaan 
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todeta pääluokan oppiminen ja tiedon soveltaminen (d1) olleen kaikissa tilastollisesti merkit-

sevissä vertailupareissaan suurempi pääluokka.  

 

Riippuvuudet tavoitteiden määrässä ICF:n pääluokkien välillä. Lineaarista riippuvuutta ha-

vaittiin kuuden ICF:n pääluokan välillä (p < 0.05) (taulukko 7). Pääluokkien d1–d2, d4–b3 ja 

d5–e1 välillä havaittiin kohtalaista negatiivista riippuvuutta (0.3 < |r| < 0.7) ja pääluokkien 

d1–d3 välillä havaittiin voimakasta negatiivista riippuvuutta (|r| >0.7). Tavoitteiden määrän 

kasvaessa pääluokassa oppiminen ja tiedon soveltaminen (d1), tavoitteiden määrä väheni pää-

luokissa yleisluontoiset tehtävät ja vaateet (d2), r = -0.56, p = 0.047 sekä kommunikaatio (d3), 

r = -0,84, p < 0.001. Vastaavasti tavoitteiden määrän kasvaessa pääluokissa yleisluontoiset 

tehtävät ja vaateet (d2) sekä kommunikaatio (d3), tavoitteiden määrä väheni pääluokassa op-

piminen ja tiedon soveltaminen (d1). Tavoitteiden määrän kasvaessa pääluokassa liikkuminen 

(d4), tavoitteiden määrä väheni pääluokassa ääni- ja puhetoiminnot (b3), r = -0.59, p = 0.035, 

sekä päinvastoin. Tavoitteiden määrän kasvaessa toisessa pääluokista itsestä huolehtiminen 

(d5) tai tuotteet ja teknologia (e1), tavoitteiden määrä vastaavasti laski toisessa pääluokassa, r 

= -0.65, p = 0.017. 

 

Pääluokkien d1–e1 ja d6–b7 välillä havaittiin kohtalaista positiivista riippuvuutta (0.3 < |r| < 

0.7) (taulukko 7). Tavoitteiden määrän kasvaessa pääluokassa oppiminen ja tiedon soveltami-

nen (d1), tavoitteiden määrä kasvoi vastaavasti myös pääluokassa tuotteet ja teknologia (e1), r 

= 0.62, p = 0.024. Päinvastoin tavoitteiden määrän kasvaessa pääluokassa tuotteet ja teknolo-

gia (e1), tavoitteiden määrä kasvoi myös pääluokassa oppiminen ja tiedon soveltaminen (d1). 

Tavoitteiden määrän kasvaessa toisessa pääluokista kotielämä (d6) tai tuki- ja liikuntaelimis-

töön ja liikkeisiin liittyvät toiminnot (b7), tavoitteiden määrä kasvoi vastaavasti myös toisessa 

pääluokassa, r = 0.68, p = 0.011.  
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TAULUKKO 6. ICF:n pääluokkien väliset tilastollisesti merkitsevät mediaanien erot kaikkien 

HOJKS-tavoitteiden määrässä. 

Parit W
—

 W
+
 W

x
 p-arvo

a
 

d1–d2 4 8 1 0.040* 

d1–d5 3 8 2 0.022* 

d1–d6 0 11 2 0.003* 

d1–d7 1 9 3 0.014* 

d1–b3 1 10 2 0.006* 

d1–b7 0 10 3 0.005* 

d1–e1 0 11 2 0.003* 

d1–y1 1 11 1 0.004* 

d2–d6 0 9 4 0.006* 

d2–b3 0 10 3 0.003* 

d2–b7 0 9 4 0.006* 

d2–y1 0 9 4 0.006* 

d3–d6 1 8 4 0.014* 

d3–d7 2 7 4 0.046* 

d3–b3 0 8 5 0.011* 

d3–b7 1 8 4 0.015* 

d3–y1 1 8 4 0.014* 

d4–d5 1 9 3 0.046* 

d4–d6 0 11 2 0.002* 

d4–d7 2 10 1 0.012* 

d4–b3 1 10 2 0.003* 

d4–b7 0 11 2 0.003* 

d4–e1 1 9 3 0.023* 

d4–y1 0 10 3 0.004* 

d5–d6 0 8 5 0.008* 

d5–b3 0 8 5 0.007* 

d5–b7 1 8 4 0.021* 

d5–y1 0 7 6 0.014* 

d6–d7 7 1 5 0.035* 

a 
Pääluokkien väliset mediaanien erot Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testillä. 

W
— 

= negatiivinen mediaanien erotus; W
+ 

= positiivinen mediaanien erotus; W
x 
= mediaanit samansuuruiset. 

* p < 0.05, tulos tilastollisesti merkitsevä; ** p < 0.001, tulos tilastollisesti erittäin merkitsevä. 

b3 = ääni- ja puhetoiminnot; b7 = tuki- ja liikuntaelimistöön ja liikkeisiin liittyvät toiminnot; d1 = oppiminen ja 

tiedon soveltaminen; d2 = yleisluontoiset tehtävät ja vaateet; d3 = kommunikointi; d4 = liikkuminen; d5 = itsestä 

huolehtiminen; d6 = kotielämä; d7 = henkilöiden välinen vuorovaikutus ja ihmissuhteet; e1 = tuotteet ja teknolo-

gia; y1 = tottumukset.  
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TAULUKKO 7. ICF:n pääluokkien väliset tilastollisesti merkitsevät riippuvuudet kaikkien 

HOJKS-tavoitteiden määrässä. 

b 
Pääluokkien väliset riippuvuudet Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimella; r = korrelaatiokerroin.  

* p < 0.05, tulos tilastollisesti merkitsevä; ** p < 0.001, tulos tilastollisesti erittäin merkitsevä. 

b3 = ääni- ja puhetoiminnot; b7 = tuki- ja liikuntaelimistöön ja liikkeisiin liittyvät toiminnot; d1 = oppiminen ja 

tiedon soveltaminen; d2 = yleisluontoiset tehtävät ja vaateet; d3 = kommunikointi; d4 = liikkuminen; d5 = itsestä 

huolehtiminen; d6 = kotielämä; e1 = tuotteet ja teknologia. 

 

7.2 Lukuvuosien välinen muutos tavoitteiden jakautumisessa ICF-luokitukseen 

 

Tavoitteiden jakautuminen ICF:n osa-alueisiin eri lukuvuosina. Sisällönanalyysin perusteella 

ICF:n osa-alueeseen suoritukset ja osallistuminen (d) sijoittui prosentuaalisesti eniten tavoit-

teita jokaisessa HOJKS-kehittämishankkeen kolmessa eri vaiheessa (taulukko 8). Pääluok-

kaan suoritukset ja osallistuminen (d) sijoittui lukuvuonna 2008–2009 93 prosenttia merkin-

nöistä, lukuvuonna 2013–2014 85 prosenttia merkinnöistä ja lukuvuonna 2015–2016 95 pro-

senttia merkinnöistä.  

 

Tavoitteiden jakautuminen ICF:n pääluokkiin eri lukuvuosina. Oppiminen ja tiedon sovelta-

minen (d1) oli prosentuaalisesti yksi suurimmista pääluokista jokaisena mitattavana lukuvuo-

tena. Tavoitteiden määrä kasvoi pääluokassa lukuvuodesta 2008–2009 (23 % merkinnöistä) 

lähtien lukuvuoteen 2015–2016 saakka (40 %). Lukuvuonna 2008–2009 liikkuminen (d4) oli 

suurin pääluokka (26 %). Liikkumisen pääluokkaan sijoittuneiden tavoitteiden prosentuaali-

nen osuus kuitenkin laski lukuvuosien aikana siten, että lukuvuonna 2013–2014 siihen sijoit-

tui 13 prosenttia merkinnöistä ja lukuvuonna 2015–2016 ainoastaan 11 prosenttia merkinnöis-

tä. Lukuvuonna 2013–2014 pääluokka yleisluontoiset tehtävät ja vaateet (d2) oli toiseksi suu-

rin pääluokka ja siihen sijoittui 20 prosenttia tavoitteista. Pääluokkaan sijoittuneiden tavoit-

teiden prosentuaalinen osuus kuitenkin laski lukuvuoteen 2015–2016 mennessä viiteen pro-

senttiin. Pääluokan kommunikointi (d3) prosentuaalinen osuus kasvoi lukuvuosista 2008–

2009 (14 %) ja 2013–2014 (13 %) lukuvuoteen 2015–2016 (26 %) mennessä. Lukuvuosikoh-

Parit r
 

p-arvo
b
 

d1–d2 -0.56 0.047* 

d1–d3 -0.84  < 0.001** 

d1–e1 0.62 0.024* 

d4–b3 -0.59 0.035* 

d5–e1 -0.65 0.017* 

d6–b7 0.68 0.011* 
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tainen tavoitteista muodostuneiden merkintöjen jakautuminen ICF:n pääluokkiin on esitetty 

taulukossa 9. 

 

TAULUKKO 8. HOJKS-tavoitteista muodostuneiden merkintöjen jakautuminen ICF:n osa-

alueisiin eri lukuvuosina. 

ICF:n  

Osa-alue 

2008–2009 

(n) 

% osuus 

merkinnöistä 

(n = 43) 

2013–2014 

(n) 

% osuus 

merkinnöistä 

(n = 46) 

2015–2016 

(n) 

% osuus 

merkinnöistä 

(n = 38) 

b 2 4.7 1 2.2 1 2.6 

s 0 0.0 0 0.0 0 0.0 

d 40 93.0 39 84.8 36 94.8 

e 1 2.3 4 8.7 1 2.6 

y 0 0.00 2 4.3 0 0.0 

yht. 43 100 46 100 38 100 

n = havaintoyksiköiden lukumäärä; yht. = yhteensä. 

b = ruumiin/kehon toiminnot; s = ruumiin rakenteet; d = suoritukset ja osallistuminen; e = ympäristötekijät; y = 

yksilötekijät. 

 

TAULUKKO 9. HOJKS-tavoitteista muodostuneiden merkintöjen jakautuminen ICF:n pää-

luokkiin eri lukuvuosina.  

ICF:n 

Pääluokka 

2008–2009 

(n) 

% osuus 

merkinnöistä 

(n = 43) 

2013–2014 

(n) 

% osuus 

merkinnöistä 

(n = 46) 

2015–2016 

(n) 

% osuus 

merkinnöistä 

(n = 38) 

b3 1 2.3 1 2.2 0 0.0 

b7 1 2.3 0 0.0 1 2.6 

d1 10 23.3 13 28.2 15 39.5 

d2 3 7.0 9 19.6 2 5.3 

d3 6 14.0 6 13.0 10 26.3 

d4 11 25.6 6 13.0 4 10.5 

d5 7 16.2 3 6.5 1 2.6 

d6 0 0.0 0 0.0 1 2.6 

d7 3 7.0 2 4.4 3 8.0 

e1 1 2.3 4 8.7 1 2.6 

y1 0 0.0 2 4.4 0 0.0 

yht. 43 100 46 100 38 100 

n = havaintoyksiköiden lukumäärä; yht. = yhteensä. 

b3 = ääni- ja puhetoiminnot; b7 = tuki- ja liikuntaelimistöön ja liikkeisiin liittyvät toiminnot; d1 = oppiminen ja 

tiedon soveltaminen; d2 = yleisluontoiset tehtävät ja vaateet; d3 = kommunikointi; d4 = liikkuminen; d5 = itsestä 

huolehtiminen; d6 = kotielämä; d7 = henkilöiden välinen vuorovaikutus ja ihmissuhteet; e1 = tuotteet ja teknolo-

gia; y1 = tottumukset.  
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Lukuvuosien välinen muutos tavoitteiden määrässä ICF:n osa-alueissa. Tilastollisesti merkit-

seviä eroja tavoitteiden määrässä kolmen lukuvuoden välillä havaittiin ICF:n osa-alueessa 

suoritukset ja osallistuminen (d) lukuvuosien 2008–2009 ja 2015–2016 välillä (p<0.05) (tau-

lukko 10). Mediaanien erotus oli neljässä tavoitteessa positiivinen ja yhdeksässä tavoitteessa 

samansuuruinen, p = 0.046. Mediaanien erotuksen ollessa useamman oppilaan osalta positii-

vinen kuin negatiivinen, osa-alueeseen suoritukset ja osallistuminen (d) sijoittui lukuvuonna 

2015–2016 vähemmän tavoitteita verrattuna lukuvuoteen 2008–2009. 

 

TAULUKKO 10. Kolmen lukuvuoden väliset mediaanien erot HOJKS-tavoitteiden määrässä 

ICF:n osa-alueissa. 

a
 Lukuvuosien (lkv) väliset mediaanien erot Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testillä. 

1. lukuvuosi = 2008–2009; 2. lukuvuosi = 2013–2014; 3. lukuvuosi = 2015–2016. 

W
— 

= 1. lkv < 2. lkv; 2. lkv < 3. lkv; 1. lkv < 3. lkv, negatiivinen mediaanien erotus. 

W
+ 

= 1. lkv > 2. lkv; 2. lkv > 3. lkv; 1. lkv > 3. lkv, positiivinen mediaanien erotus. 

W
x 
= 1. lkv = 2. lkv; 2. lkv = 3. lkv; 1. lkv = 3. lkv, mediaanit samansuuruiset. 

* p < 0.05, tulos tilastollisesti merkitsevä; ns p > 0.05, tulos ei tilastollisesti merkitsevä. 

b = ruumiin/kehon toiminnot; d = suoritukset ja osallistuminen; e = ympäristötekijät; y = yksilötekijät. 

 

Lukuvuosien välinen muutos tavoitteiden määrässä ICF:n pääluokissa. ICF:n pääluokkien 

osalta tilastollisesti merkitseviä eroja kolmen lukuvuoden (2008–2009, 2013–2014 ja 2015–

2016) välillä saatiin pääluokissa yleisluontoiset tehtävät ja vaateet (d2), liikkuminen (d4) ja 

itsestä huolehtiminen (d5) (taulukko 11). Pääluokassa yleisluontoiset tehtävät ja vaateet (d2) 

oli tilastollisesti merkitseviä mediaanien eroja lukuvuosien 2013–2014 ja 2015–2016 välillä 

mediaanien erotuksen ollessa kuudessa tavoitteessa positiivinen ja seitsemässä tavoitteessa 

samansuuruinen, p = 0.020.  Mediaanien erotuksen ollessa useamman oppilaan osalta positii-

vinen kuin negatiivinen, pääluokkaan yleisluontoiset tehtävät ja vaateet (d2) sijoittui luku-

vuonna 2015–2016 pääosin vähemmän tavoitteita verrattuna lukuvuoteen 2013–2014.   

ICF:n 

Osa-alue 

1.–2. lukuvuosi 2.–3. lukuvuosi 1.–3. lukuvuosi 

W
—

 W
+
 W

x 
p-arvo

a
 W

—
 W

+
 W

x
 p-arvo

a
 W

—
 W

+
 W

x 
p-arvo

a
 

b 1 2 10 ns 1 1 11 ns 1 2 10 ns 

d 2 3 8 ns 2 4 7 ns 0 4 9 0.046* 

e 3 0 10 ns 0 3 10 ns 1 1 11 ns 

y 2 0 11 ns 0 2 11 ns 0 0 13 ns 
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Pääluokissa liikkuminen (d4) ja itsestä huolehtiminen (d5) oli tilastollisesti merkitseviä medi-

aanien eroja lukuvuosien 2008–2009 ja 2015–2016 välillä (p < 0.05). Pääluokassa liikkumi-

nen (d4) mediaanien erotus oli yhdessä tavoitteessa negatiivinen, kahdeksassa tavoitteessa 

positiivinen ja neljässä tavoitteessa samansuuruinen, p = 0.020. Mediaanien erotus oli use-

amman oppilaan osalta positiivinen kuin negatiivinen, minkä perusteella pääluokkaan liikku-

minen (d4) sijoittui lukuvuonna 2015–2016 pääosin vähemmän tavoitteita verrattuna luku-

vuoteen 2008–2009. Pääluokassa itsestä huolehtiminen (d5) mediaanien erotus oli yhdessä 

tavoitteessa negatiivinen, seitsemässä tavoitteessa positiivinen ja viidessä tavoitteessa saman-

suuruinen, p = 0.034. Myös tässä pääluokassa mediaanien erotus oli useamman oppilaan osal-

ta positiivinen kuin negatiivinen, joten pääluokkaan itsestä huolehtiminen (d5) sijoittui tämän 

perusteella lukuvuonna 2015–2016 pääosin vähemmän tavoitteita verrattuna lukuvuoteen 

2008–2009. 

 

TAULUKKO 11. Kolmen lukuvuoden väliset mediaanien erot HOJKS-tavoitteiden määrässä 

ICF:n pääluokissa. 

 a
 Lukuvuosien (lkv) väliset mediaanien erot Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testillä. 

1. lukuvuosi = 2008–2009; 2. lukuvuosi = 2013–2014; 3. lukuvuosi = 2015–2016. 

W
— 

= 1. lkv < 2. lkv; 2. lkv < 3. lkv; 1. lkv < 3. lkv, negatiivinen mediaanien erotus. 

W
+ 

= 1. lkv > 2. lkv; 2. lkv > 3. lkv; 1. lkv > 3. lkv, positiivinen mediaanien erotus. 

W
x 
= 1. lkv = 2. lkv; 2. lkv = 3. lkv; 1. lkv = 3. lkv, mediaanit samansuuruiset. 

* p < 0.05, tulos tilastollisesti merkitsevä; ns p > 0.05, tulos ei tilastollisesti merkitsevä. 

b3 = ääni- ja puhetoiminnot; b7 = tuki- ja liikuntaelimistöön ja liikkeisiin liittyvät toiminnot; d1 = oppiminen ja 

tiedon soveltaminen; d2 = yleisluontoiset tehtävät ja vaateet; d3 = kommunikointi; d4 = liikkuminen; d5 = itsestä 

huolehtiminen; d6 = kotielämä; d7 = henkilöiden välinen vuorovaikutus ja ihmissuhteet; e1 = tuotteet ja teknolo-

gia; y1 = tottumukset.  

ICF:n 

Pää-

luokka 

1.–2. lukuvuosi 2.–3. lukuvuosi 1.–3. lukuvuosi 

W
—

 W
+
 W

x 
p-arvo

a
 W

—
 W

+
 W

x
 p-arvo

a
 W

—
 W

+
 W

x 
p-arvo

a
 

b3 1 1 11 ns 0 1 12 ns 0 1 12 ns 

b7 0 1 12 ns 1 0 12 ns 1 1 11 ns 

d1 6 3 4 ns 3 2 8 ns 5 3 5 ns 

d2 7 2 4 ns 0 6 7 0.020* 2 3 8 ns 

d3 3 3 7 ns 3 0 10 ns 5 2 6 ns 

d4 1 5 7 ns 3 5 5 ns 1 8 4 0.020* 

d5 2 6 5 ns 0 2 11 ns 1 7 5 0.034* 

d6 0 0 13 ns 1 0 12 ns 1 0 12 ns 

d7 1 2 10 ns 3 2 8 ns 3 3 7 ns 

e1 3 0 10 ns 0 3 10 ns 1 1 11 ns 

y1 2 0 11 ns 0 2 11 ns 0 0 13 ns 
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7.3 Oppilaslähtöisyyden ilmeneminen HOJKS-tavoitteissa 

 

Tavoitteiden jakautuminen vertailuluokkiin oppilaslähtöisyyden perusteella. Oppilaan omassa 

osiossa määritettyjen kehittymiskohteiden perusteella analysoitavia HOJKS-tavoitteita oli 

yhteensä 100. Tavoitteista 27 prosenttia oli oppilaslähtöisiä, 13 prosenttia osittain oppilasläh-

töisiä ja 60 prosenttia ei-oppilaslähtöisiä. Tulokset on esitetty taulukossa 12 ja kuviossa 12.  

 

TAULUKKO 12. Oppilaslähtöisyyden ilmeneminen kaikissa HOJKS-tavoitteissa. 

n = havaintoyksiköiden lukumäärä; yht. = yhteensä. 

 

 

KUVIO 12. Oppilaslähtöisyyden ilmeneminen kaikissa HOJKS-tavoitteissa.  

27 % 

13 % 

60 % 

Kyllä

Osittain

Ei

Vertailuluokka 
Oppilaslähtöisyyden perusteella analysoitavat 

HOJKS-tavoitteet (n) 

% osuus kaikista tavoitteista  

(n = 100) 

Kyllä 27 27 

Osittain 13 13 

Ei 60 60 

yht. 100 100 
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Erot tavoitteiden määrässä oppilaslähtöisyyden eri vertailuluokissa. Oppilaslähtöisyyden 

ilmenemisessä HOJKS-tavoitteiden määrässä saatiin tilastollisesti merkitseviä eroja kaikissa 

vertailupareissa: kyllä–osittain, kyllä–ei ja osittain–ei (p < 0.05) (taulukko 13). Vertailuparis-

sa kyllä–osittain mediaanien erotus oli kolmen oppilaan tavoitteiden osalta negatiivinen, kah-

deksan oppilaan tavoitteiden osalta positiivinen ja yhden oppilaan tavoitteiden osalta saman-

suuruinen. Mediaanien erotus oli useamman oppilaan osalta positiivinen kuin negatiivinen, 

minkä perusteella kyllä-luokkaan sijoittui pääosin enemmän tavoitteita verrattuna osittain-

luokkaan. Vertailuparissa kyllä–ei mediaanien erotus oli yhdentoista oppilaan tavoitteiden 

osalta negatiivinen ja yhden oppilaan tavoitteiden osalta samansuuruinen. Mediaanien erotus 

oli useamman oppilaan osalta negatiivinen kuin positiivinen. Tämän perusteella kyllä-

luokkaan sijoittui pääosin vähemmän tavoitteita verrattuna ei-luokkaan. Vertailuparissa osit-

tain–ei mediaanien erotus oli yhdentoista oppilaan tavoitteiden osalta negatiivinen ja yhden 

oppilaan tavoitteiden osalta positiivinen. Myös tässä vertailuparissa mediaanien erotus oli 

useamman oppilaan osalta negatiivinen kuin positiivinen, minkä perusteella osittain-luokkaan 

sijoittui pääosin vähemmän tavoitteita verrattuna ei-luokkaan.  

 

TAULUKKO 13. Vertailuparien väliset mediaanien erot oppilaslähtöisyyden ilmenemisessä 

kaikkien HOJKS-tavoitteiden määrässä. 

Parit W
—

 W
+
 W

x
 p-arvo

a
 

Kyllä–Osittain 3 8 1 0.044* 

Kyllä–Ei 11 0 1 0.003* 

Osittain–Ei 11 1 0 0.003* 

a
 Vertailuparien väliset mediaanien erot Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testillä. 

W
— 

= kyllä < osittain; kyllä < ei; osittain < ei, negatiivinen mediaanien erotus. 

W
+ 

= kyllä > osittain; kyllä > ei; osittain > ei, positiivinen mediaanien erotus. 

W
x 
= kyllä = osittain; kyllä = ei; osittain = ei, mediaanit samansuuruiset. 

* p < 0.05, tulos tilastollisesti merkitsevä. 

 

7.4 Lukuvuosien välinen muutos oppilaslähtöisyyden ilmenemisessä  

tavoitteissa  

 

Tavoitteiden jakautuminen vertailuluokkiin oppilaslähtöisyyden perusteella eri lukuvuosina. 

Prosentuaalisesti suurin osa oppilaiden HOJKS-tavoitteista sijoittui jokaisena kolmena luku-

vuotena luokittelussa ei-luokkaan (taulukko 14). Ei-oppilaslähtöisten tavoitteiden prosentuaa-

linen osuus kasvoi lukuvuodesta 2008–2009 (47 % tavoitteista) lukuvuoteen 2013–2014 (71 

%), jonka jälkeen laski lukuvuoteen 2015–2016 (63 %) mennessä. Vastaavasti täysin oppilas-
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lähtöisten tavoitteiden prosentuaalinen osuus oli pienempi lukuvuonna 2013–2014 (18 %) 

verrattuna lukuvuosiin 2008–2009 (31 %) ja 2015–2016 (33 %). Osittain oppilaslähtöisten 

tavoitteiden prosentuaalinen määrä pieneni lukuvuodesta 2008–2009 (22 %) lukuvuoteen 

2015–2016 (3 %) mennessä. 

 

TAULUKKO 14. HOJKS-tavoitteiden jakautuminen vertailuluokkiin (kyllä–osittain-ei) oppi-

laslähtöisyyden perusteella eri lukuvuosina.  

n = havaintoyksiköiden lukumäärä; yht. = yhteensä. 

 

Lukuvuosien välinen muutos tavoitteiden määrässä oppilaslähtöisyyden eri vertailuluokissa. 

Kolmen lukuvuoden (2008–2009, 2013–2014, 2015–2016) mediaanien erotusten osalta ei 

havaittu tilastollisesti merkitsevää muutosta oppilaslähtöisyyden ilmenemisessä HOJKS-

tavoitteissa (taulukko 15). 

 

TAULUKKO 15. Kolmen lukuvuoden väliset mediaanien erot HOJKS-tavoitteiden määrässä 

oppilaslähtöisyyden perusteella tarkasteltuna. 

a
 Lukuvuosien (lkv) väliset mediaanien erot Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testillä. 

1. lukuvuosi = 2008–2009; 2. lukuvuosi = 2013–2014; 3. lukuvuosi = 2015–2016. 

W
— 

= 1. lkv < 2. lkv; 2. lkv < 3. lkv; 1. lkv < 3. lkv, negatiivinen mediaanien erotus. 

W
+ 

= 1. lkv > 2. lkv; 2. lkv > 3. lkv; 1. lkv > 3. lkv, positiivinen mediaanien erotus. 

W
x 
= 1. lkv = 2. lkv; 2. lkv = 3. lkv; 1. lkv = 3. lkv, mediaanit samansuuruiset. 

ns p > 0.05, tulos ei tilastollisesti merkitsevä.  

Luokka 
2008–2009  

(n) 

% osuus 

kaikista 

tavoitteista  

(n = 100) 

2013–2014  

(n) 

% osuus 

kaikista 

tavoitteista  

(n = 100) 

2015–2016  

(n) 

% osuus 

kaikista 

tavoitteista  

(n = 100) 

Kyllä 11 30.6 6 17.6 10 33.3 

Osittain 8 22.2 4 11.8 1 3.3 

Ei 17 47.2 24 70.6 19 63.4 

yht. 36 100 34 100 30 100 

 1.–2. lukuvuosi 2.–3. lukuvuosi 1.–3. lukuvuosi 

Luokka W
—

 W
+
 W

x 
p-arvo

a
 W

—
 W

+
 W

x
 p-arvo

a
 W

—
 W

+
 W

x 
p-arvo

a
 

Kyllä 3 5 4 ns 5 1 5 ns 3 3 5 ns 

Osittain 2 5 5 ns 1 3 7 ns 1 6 4 ns 

Ei 7 4 1 ns 3 5 3 ns 4 3 4 ns 
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8 POHDINTA 

 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden HOJK-

Sin tavoitteiden sisältöjä ICF-luokituksen ja oppilaslähtöisyyden pohjalta tarkasteltuina kah-

deksan vuoden aikana Ruskiksen erityiskoulussa. 

 

8.1 Tutkimuksen tulokset 

 

Kivirannan ym. (2015) mukaan lapsen tavoitteiden tulisi sijoittua aktiivisuuden ja osallisuu-

den aihealueisiin. Jokainen tämän tutkimuksen aineiston tavoitteesta sijoittui ICF-

luokituksessa osa-alueeseen suoritukset ja osallistuminen (d), mikä tukee konduktiivisen pe-

dagogiikan periaatteita (Rämä ym. 2013). Kokonaisuudessaan 112 tavoitteesta osa-alueeseen 

suoritukset ja osallistuminen (d) sijoittui 115 merkintää (103 %) tämän ollessa selkeästi suurin 

osa-alue, erot tavoitteiden määrässä muihin ICF:n osa-alueisiin verrattuna olivat tilastollisesti 

merkitseviä (p < 0.05). Tämä tukee aiempien tutkimusten tuloksia osa-alueeseen suoritukset 

ja osallistuminen (d) sijoittuneiden merkintöjen suhteellisesti suurimmasta osuudesta verrat-

tuna muihin ICF:n osa-alueisiin (Rämä ym. 2013; Castro ym. 2012; Darcy ym 2015). Myös 

ICF:n osa-alueiden ympäristötekijät (e) ja ruumiin rakenteet (s) suhteellisen pieni osuus luoki-

tuksessa on linjassa aikaisempien tutkimusten kanssa (Rämä ym. 2013; Castro ym. 2012; Pal-

tamaa 2015; Darcy ym. 2015). 

 

Tässä tutkimuksessa ICF:n pääluokista oppiminen ja tiedon soveltaminen (d1) oli kokonai-

suudessaan suurin ja siihen sijoittui 34 prosenttia tavoitteista. Seuraavaksi suurimmat pääluo-

kat olivat kommunikointi (d3) (20 %) ja liikkuminen (d4) (19 %). Aiemmat tutkimukset tuke-

vat pääosin tämän tutkimuksen tuloksia myös pääluokkien suuruuden osalta. Adolfssonin ja 

Simmeborn Fleischerin (2015) tutkimuksessa opiskeluun liittyvissä vaatimuksissa korostui 

oppiminen ja tiedon soveltaminen (d1) sekä kommunikointi (d3). Myös Rämän (2015) tutki-

muksessa pääluokkaan kommunikointi (d3) sijoittui selkeästi suurin osa tavoitteista. Darcyn 

ym. (2015) tutkimuksessa liikkuminen (d4) oli osa-alueen suurimpia pääluokkia. Tässä tutki-

muksessa oppimisen (d1) tavoitteiden runsaus selittynee erityiskouluympäristöllä. Kommuni-

kointiin (d3) ja liikkumiseen (d4) liittyvien tavoitteiden asettamista tukee se, että monella 

Ruskiksen oppilaalla on kommunikointiin liittyviä erityisvaikeuksia tai liikuntavamma (Rämä 

ym. 2013).  
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ICF:n pääluokkaan henkilöiden välinen vuorovaikutus ja ihmissuhteet (d7) sijoittuneiden ta-

voitteiden niukkuus (7,1 %) on tässä tutkimuksessa selkeästi ristiriidassa aiempien tutkimus-

ten kanssa, joissa se on ollut yksi yleisimmistä pääluokista sekä toimintakyvyn kuvauksen 

(Darcy ym. 2015), opiskelijaelämän vaatimuksiin liittyvien tekijöiden (Adolfsson & Simme-

born Fleischer 2015) että tavoitteiden asettelun (Rämä 2015; Rämä ym. 2013) osalta. Toisaal-

ta voidaan pohtia, onko kommunikointi edellytys vuorovaikutukselle? Tällöin kommunikoin-

nin (d3) pääluokkaan sijoittuneiden tavoitteiden runsaus on saattanut selittää pääluokkaan 

henkilöiden välinen vuorovaikutus ja ihmissuhteet (d7) sijoittuneiden tavoitteiden niukkuutta 

tavoitteiden tähdätessä kuitenkin oppilaan osallistumiseen.  

 

Tavoitteiden määrässä oli tilastollisesti merkitseviä eroja 29 ICF:n pääluokkaparin välillä (p < 

0.05). Eniten eroja vertailupareissa saatiin pääluokissa oppiminen ja tiedon soveltaminen (d1) 

sekä liikkuminen (d4), jotka olivat molemmat suurempia pääluokkia kaikissa tilastollisesti 

merkitsevissä vertailupareissaan. Kohtalaista tai voimakasta negatiivista lineaarista riippu-

vuutta oli neljän pääluokkaparin välillä ja kohtalaista positiivista riippuvuutta kahden pää-

luokkaparin välillä. Negatiiviset riippuvuudet lienee johtuneet suurten pääluokkien (d1–d5) 

painottumisesta tietyn oppilaan kaikissa tavoitteissa, jolloin muihin pääluokkiin sijoittuneet 

tavoitteet ovat jääneet saman oppilaan kohdalla vähäisemmiksi tavoitteiden pienen kokonais-

määrän vuoksi. Esimerkiksi oppilaalla, jolla oli erityisvaikeuksia kommunikoinnin alueella, 

tavoitteet sijoittuivat pitkälti ainoastaan kommunikoinnin pääluokkaan vähentäen muiden 

pääluokkien korostumista. Pääluokkien oppiminen ja tiedon soveltaminen (d1) sekä teknolo-

gia ja tuotteet (e1) välinen positiivinen korrelaatio lienee selittynyt oppimisen sekä oppimisen 

välineiden (tietokoneet ja tabletit) yhteneväisyydestä ja tulkinnanvaraisuudesta tavoitteissa. 

Monet tavoitteet käsittelivät oppimista tietokoneen ja tabletin avulla tai laitteiden käytön opet-

telua, minkä vuoksi ne sijoittuivat sisällönanalyysissa molempiin pääluokkiin (d1 ja e1) vai-

kuttaen niiden väliseen positiiviseen korrelaatioon.  

 

Tavoitteiden määrässä oli tilastollisesti merkitseviä eroja eri lukuvuosien välillä osa-alueessa 

suoritukset ja osallistuminen (d) sekä pääluokissa yleisluontoiset tehtävät ja vaateet (d2), liik-

kuminen (d4) ja itsestä huolehtiminen (d5), joista jokaiseen sijoittui keskimäärin vähemmän 

tavoitteita lukuvuonna 2015–2016 verrattuna lukuvuoteen 2008–2009 (d, d4 ja d5) tai 2013–

2014 (d2) (p < 0.05). Erityisesti osa-alueen suoritukset ja osallistuminen (d) osalta muutos on 

saattanut syntyä kokonaisuudessaan kaikkien merkintöjen vähäisemmästä määrästä viimeise-
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nä lukuvuotena verrattuna ensimmäiseen. Merkintöjen suhteellinen osuus on pysynyt kuiten-

kin lähes samana lukuvuosien 2008–2009 ja 2015–2016 aikana.  

 

ICF:n ottaminen osaksi HOJKSia on saattanut ohjata tavoitteiden asettelua. Erityisesti pää-

luokan yleisluontoiset tehtävät ja vaateet (d2) korostuminen juuri lukuvuoden 2013–2014 

tavoitteissa on saattanut johtua siitä, että toiminnan ohjaukseen, itsesäätelytaitoihin, rutiinei-

hin ja arjen taitoihin liittyvät toiminnot ovat tulleet luokituksen kautta näkyvämmiksi myös 

tavoitteen asettelussa. Lisäksi oppilaiden ikä on saattanut vaikuttaa tavoitteiden painottumi-

seen pääluokissa siten, että lukuvuonna 2008–2009 oppilaat ovat olleet nuorempia ja tavoit-

teiden keskiössä on ollut tämän vuoksi enemmän liikkumiseen ja itsestä huolehtimiseen liitty-

viä tekijöitä kuin vanhemmilla oppilailla. Liikkumiseen ja itsestä huolehtimiseen liittyvät ta-

voitteet on mahdollisesti myös saavutettu opiskelujen aikana paremmin verrattuna muihin 

ICF:n pääluokkiin. Oppilaiden iän tai toimintakyvyn tarkastelu ei kuitenkaan ollut tässä tut-

kimuksessa olennaista, sillä haluttiin selvittää HOJKS-kehittämishankkeen tuomia muutoksia 

tavoitteiden sisällöissä oppilaan kasvun ja kehityksen tuomien muutosten sijaan.  

 

Selkein muutos tavoitteiden prosentuaalisessa jakautumisessa ICF:n pääluokkiin eri lukuvuo-

sina oli pääluokissa liikkuminen (d4) ja kommunikointi (d3). Oppiminen ja tiedon soveltami-

nen (d1) oli jokaisena lukuvuotena prosentuaalisesti suurin tai toiseksi suurin ICF:n pääluok-

ka. Lukuvuonna 2008–2009 tavoitteissa korostui tämän lisäksi liikkumisen (d4) pääluokka 

kun taas lukuvuonna 2015–2016 korostui kommunikoinnin (d3) pääluokka. Tavoitteiden si-

joittumiseen pääluokissa on saattanut vaikuttaa moniammatillisen tiimin ryhmädynamiikka 

sekä tavoitteen asettaman henkilön ammatti. Andraden ym. (2012) tutkimuksessa havaittiin, 

että fysioterapeutit luokittelivat eniten tekijöitä liittyen ICF:n pääluokkiin tuki- ja liikuntaeli-

mistön toiminnot (b7) ja liikkuminen (d4). Puheterapeutit painottivat laatimissaan tavoitteissa 

tekijöitä liittyen pääluokkiin: ääni- ja puhetoiminnot (b3), kommunikointi (d3) sekä ääneen ja 

puheeseen liittyvät rakenteet (s3). Toimintaterapeuteilla painopiste oli aihealueissa itsestä 

huolehtiminen (d5) sekä käsien käyttö ja istuma-asennon hallinta (d4) (Andrade ym. 2012). 

Andrade ym. (2012) tutkimukseen viitaten vaikuttaa siltä, että puheterapeutit ovat ottaneet 

opettajien kanssa eniten vastuuta tavoitteiden laatimisesta HOJKS-kehitystyön kuluessa mui-

hin ammattiryhmiin verrattuna. Lisäksi eri lukuvuosien väliset näkemykset siitä, minkä tyyp-

pisiä tavoitteita tulisi asettaa, ovat saattaneet vaikuttaa tavoitteen asetteluun. Atjoseen (2007, 

9) viitaten kasvatuksessa asetetaan tavoitteita sen perusteella, mikä koetaan arvokkaaksi.   
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HOJKSiin asetetuista tavoitteista 60 prosenttia ei ollut oppilaslähtöisiä, kun tavoitteita verrat-

tiin oppilaan omassa osiossa määrittämiinsä kehittymiskohteisiin. Erot vastausten kyllä–

osittain, kyllä–ei ja osittain–ei mediaanien välillä olivat tilastollisesti merkitseviä (p < 0.05). 

Tavoitteiden oppilaslähtöisyydessä ei ollut tapahtunut tilastollisesti merkitseviä muutoksia 

HOJKS-kehitystyön kolmessa eri vaiheessa. Tavoitteen tulee kuitenkin olla yksilölle merki-

tyksellinen, jotta on mahdollista saada aikaan muutosta arjessa (Autti-Rämö 2010a). Kiviranta 

ym. (2015) korostavat, että kuntoutukseen sitoutuminen lisääntyy, kun lapsi pääsee itse vai-

kuttamaan tavoitteisiinsa. Oppilaan osallistuminen tavoitteiden määrittämiseen sekä saavut-

tamisen suunnitteluun tekee tavoitteista myös yksilöllisempiä (Matinez 2004). Laukkalan ym. 

(2015) mukaan kognitioon tai kommunikaatioon liittyvät ongelmat saattavat kuitenkin haastaa 

yksilön osallisuuttaan tavoitteen asetteluun. Kommunikointiin (d3) sijoittuneiden tavoitteiden 

runsaus tässä tutkimuksessa puoltaa oppilaiden kommunikointivaikeuksia ja on näin ollen 

saattanut vaikuttaa oppilaslähtöisten tavoitteiden niukkuuteen.  

 

8.2 Tutkimuksen vahvuudet 

 

Tämän tutkimuksen vahvuutena oli sisällönanalyysivaiheessa toteutettu vertaisarviointi kah-

den eri tahon, Jyväskylän yliopiston sekä Ruskiksen erityiskoulun, osalta. Vertaisarvioinnissa 

tulosten yhtäpitävyys oli 97,32 %, mikä lisää tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen vah-

vuutena oli myös retrospektiivinen tutkimusasetelma, jonka ansiosta tutkimuksessa ei ollut 

poispudonneita. Lisäksi Tuomeen ja Sarajärveen (2013, 142–143) viitaten useiden menetel-

mien käyttö tutkimuksessa lisää sen luotettavuutta. 

 

Tutkimuksessa käytetyt mittarit, ICF-luokitus ja GAS-menetelmä, on todettu pääosin luotet-

taviksi lapsen toimintakyvyn kuvauksessa. McDougallin ja Wrightin (2009) tutkimuksessa 

ICF-CY-luokituksen ja GAS-menetelmän yhdistetty käyttö tarjosi standardoidun ja järjestel-

mällisen arviointimenetelmän lasten kuntoutuspalveluihin. Scheuringerin ym. (2010) tutki-

muksessa ICF-luokittelun toistettavuus kahden mittaajan välillä todettiin kohtalaiseksi. Myös 

Ogonowskin ym. (2004) ja Kronkin ym. (2005) tutkimuksissa eri arvioitsijoiden välinen tois-

tettavuus todettiin erinomaiseksi lasten suoritusten ja osallistumisen luokittelussa ICF:n mu-

kaisesti.  

 

Tuomen (2013) mukaan GAS-menetelmä on arvioitu TOIMIA-tietokannassa soveltuvaksi 

kuntoutuksen tavoitteiden asettamiseen sekä arviointiin eri ikäisten ja eri sairausryhmien pa-
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rissa erilaisissa kuntoutusmuodoissa. GAS-menetelmän validiteetti on todettu hyväksi tai 

erinomaiseksi. Myös GAS-menetelmän toistettavuuden on todettu olevan hyvä tai erinomai-

nen sekä saman että eri arvioitsijoiden välillä (Tuomi 2013).  

 

8.3 Tutkimuksen haasteet 

 

SMART-periaatteen mukaisesti hyvä tavoite on spesifinen (Bovend’Eerdt ym. 2009). 

Ruskiksen erityiskoulun oppilaiden HOJKS-tavoitteista 13 prosenttia sijoittui kuitenkin ICF-

luokituksessa useampaan kuin yhteen pääluokkaan. Tavoitteen arvioiminen on vaikeaa, jos 

tavoite on liian monimutkainen (Siegert & Taylor 2004). Myös Rämä ym. (2013) havaitsivat 

tutkimuksessaan Ruskiksen tavoitteen asettelussa väljyyttä, joka lisäsi tavoitteen 

monitulkintaisuutta. 

 

Teorialähtöisessä sisällönanalyysissa haasteena oli sekä tavoitteiden että ICF-luokituksen tul-

kinnanvaraisuus. Tavoitteissa käytetty ammattikieli ja niin sanottu hiljainen tieto esimerkiksi 

kommunikointiapuvälineiden nimien suhteen haastoi tavoitteiden luokittelemista. Lisäksi se, 

että ei tuntenut lasta tai tämän toimintakykyä, vaikeutti tavoitteen tulkintaa. Esimerkiksi yh-

dessä tavoitteessa käsiteltiin lauseiden muodostamista kansiolla, jolloin tuntematta oppilasta 

ja kontekstia, tavoitteen pystyi tulkitsemaan joko kommunikoinnin (d3) tai oppimisen (d1) 

pääluokkiin kuuluvaksi, vaikka oppilaan osalta tavoitteen päämääränä oli ainoastaan kommu-

nikaation kehittyminen. Myös Rämä ym. (2013) havaitsivat tutkimuksessaan samankaltaisia 

haasteita tavoitteiden sisällönerittelyssä Ruskiksella.  

 

Ammattikielellä esitetyt tavoitteet saattavat lisäksi heikentää oppilaan tai perheen osallisuutta 

tavoitteen edistymisen arvioinnissa. Arvioinnin perustana on kuitenkin yksilön oma näkemys 

toimintakyvystään (Paltamaa ym. 2011, 108) ja GAS-tavoite tulisi luoda siten, että kuka ta-

hansa voi sen arvioida (Autti-Rämö ym. 2010). Tavoitteen laatiminen tulisikin toteuttaa yh-

teistyössä kuntoutustiimin, perheen ja lapsen kanssa. Jeglinskyn (2013) tutkimuksessa ammat-

tilaiset kokivat kuntoutuksen tavoitteiden asettamisen sekä perheen osallistamisen kuntoutuk-

seen kuitenkin haastavaksi. Adolfssonin (2013) mukaan ammattilaisten luomat tavoitteet on 

usein suunnattu lyhyemmälle aikavälille kuin vanhempien, jotka tekevät pitkäaikaisempia 

tavoitteita tähdäten lapsen autonomian ja itsenäistymisen lisäämiseen. Erilaiset näkemykset 

tavoitteesta saattavat osaltaan haastaa oppilaan ja perheen sitoutumista sekä osallistumista 

kuntoutukseen.   



 
 

46 

Osasta oppilaiden GAS-tavoitteista puuttui kokonaan otsikkotaso, jolloin analysoitiin GAS-

asteikon nollataso. GAS-asteikko on saattanut kuitenkin olla erilainen kuin varsinainen 

tavoite eikä tavoitteelle asetettu indikaattori ole välttämättä kuvannut tavoitteelle annettua 

nimeä. GAS-asteikolle jaoteltuna tavoitteessa on saattanut painottua ICF-luokituksen eri osa-

alueet kuin varsinaisessa päätavoitteessa eli GAS:n otsikkotasossa. Darrahin (2008) mukaan 

erityisesti fysioterapiassa tavoitteelle määritetyt keinot saattavat pohjautua ICF-luokituksen 

osa-alueisiin ruumiin/kehon toiminnot (b) ja rakenteet (s), vaikka varsinainen tavoite 

luokiteltaisiinkin kuuluvaksi osa-alueeseen suoritukset ja osallistuminen (d) (Darrah 2008). 

Myös tässä tutkimuksessa osa-alue ruumiin/kehon toiminnot (b) vaikutti painottuvan GAS-

asteikolla enemmän kuin varsinaisella otsikkotasolla. Tämän perusteella nollatason 

analysointi on saattanut vaikuttaa luokitteluun ja vähentää sen luotettavuutta.  

 

ICF-luokituksessa voisi kritisoida suoritusten ja osallistumisen tekijöiden sijoittumista samaan 

osa-alueeseen. Myös Björck-Åkesson ym. (2010) ovat pohtineet ICF-luokituksessa 

suoritusten ja osallistumisen erottelua. Darrahin (2008) mukaan niiden erottelu on kuitenkin 

haastavaa ja tulkinnanvaraista, sillä tavoite on saatettu laatia muotoon, jossa tulkitsijan varaan 

jää, kumpaa osa-aluetta tavoitteella saavutellaan. Toisaalta Koivikkoon ja Sipariin (2006, 110) 

viitaten suoritukset voidaan nähdä vaatimuksina osallistumiselle, jolloin niiden erottelu ei ole 

edes tarkoituksenmukaista.  

 

Rowlandin ym. (2012) jakoon suorituksista (d1–d6) ja osallistumisesta (d7–d9) pohjautuen, 

osallistumiseen sijoittuvat tavoitteet jäivät tässä tutkimuksessa vähäisiksi ja ainoat merkinnät 

sijoittuivat pääluokkaan vuorovaikutus ja ihmissuhteet (d7). Rämän (2015) mukaan 

vuorovaikutukseen perustuvia HOJKS-tavoitteita saatetaan pitää itsestäänselvyyksinä 

kouluympäristössä ja ryhmäpohjaisessa toiminnassa. Toisaalta tuloksiin on saattanut vaikuttaa 

se, että ICF:n mukaisessa luokittelussa oli haastavaa erotella erityisesti kommunikoinnin (d3) 

ja vuorovaikutuksen (d7) pääluokkien erot.  

 

Oppilaan oman osion tavoitteiden analysoinnin haasteena oli niiden kokonaisvaltaisuus. Mo-

nella oppilaalla tavoitteena oli ’motoriikka’, ’liikkuminen’ tai ’kaikki kouluaineet’ sisältäen 

hyvin monenlaisia tekijöitä, mistä heräsi kysymys, osaako lapsi itse asettaa konkreettisia ta-

voitteita koskien kuntoutumistaan sekä oppimistaan, ja toisaalta arvostetaanko hänen asetta-

miaan tavoitteita? Lisäksi oma tulkintani siitä, mikä osa-alue kehittää mitäkin kokonaistavoi-

tetta on saattanut vaikuttaa erityisesti osittain-tulosten määrään. Oppilaslähtöisten tavoitteiden 
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osalta ei tiedetä, mitkä tavoitteista olivat todellisuudessa oppilaan ja mitkä perheen luomia. 

Rämä (2015) havaitsi tutkimuksessaan, että vaikka oppilas oli läsnä tavoitteiden asettamises-

sa, se ei kuitenkaan taannut hänen osallistumistaan prosessiin tasavertaisena.  

 

Tämän tutkimuksen otoskoko jäi pieneksi, mikä on saattanut vaikuttaa tilastollisten merkitse-

vyyksien saavuttamiseen. Rämän ym. (2013) selvityksessä Ruskiksen erityiskoulun oppilai-

den HOJKS-tavoitteet sijoittuivat melko tasaisesti kaikkiin esiin tulleisiin ryhmiin. Tässä tut-

kimuksessa tavoitteiden sijoittuminen eri pääluokkien välillä oli kuitenkin epätasaista, mihin 

on saattanut myös vaikuttaa oppilaiden vähäinen määrä.  

 

8.4 Tulosten sovellettavuus 

 

Erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden HOJKSin tavoitteiden jakautumista ICF-luokitukseen 

on tutkittu vähän. Monet tutkimukset kuitenkin sivuavat aihetta, mutta painopiste on tavoit-

teiden sijaan erilaisten dokumenttien, esimerkiksi toimintakyvyn kuvausten tai kuntoutus-

suunnitelmien sisältöjen jakautumisessa ICF-luokitukseen. Tutkimusten konteksti vaihtelee 

myös kuntoutus- ja kouluympäristöjen välillä, mikä vaikuttaa tavoitteiden sisältöjen vertailta-

vuuteen. Toimintakyvyn kuvauksissa korostuvat monipuolisemmin useat eri ICF-luokituksen 

osa-alueet verrattuna tavoitteisiin, joiden tulisi olla lyhyitä ja tarkkoja (Autti-Rämö ym. s.a.). 

Tämän vuoksi aiempien tutkimusten tulokset eivät ole suoraan sovellettavissa tähän tutkimuk-

seen.  

 

Tämän tutkimuksen tulokset antavat suuntaa erityistä tukea tarvitsevien lasten oppimisen ja 

kuntoutuksen tavoitteiden yhteneväisyydestä sekä ilmenemisestä ICF-viitekehyksessä. Tut-

kimuksen tulosten sovellettavuus yleisesti erityiskouluympäristöön on kyseenalaistettava op-

pilaiden pienen määrän vuoksi. Oppilaiden yksilöllinen erityistä tukea vaativa tausta huomi-

oiden oppilaskohtaiset tavoitteet ovat saattaneet painottua koko peruskouluajan tietyille osa-

alueille. Tutkimuksen tuloksia voidaan kuitenkin hyödyntää osana OTE-projektia tavoitteiden 

asettelun kehittämisessä tarkemmaksi, monipuolisemmaksi ja oppilaslähtöisemmäksi kaikissa 

Oppimis- ja ohjauskeskus Valterin toimipisteissä.  
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8.5 Jatkotutkimusaiheet ja kehittämisehdotukset 

 

Jatkotutkimusehdotuksena tämän tutkimuksen sekä OTE-projektin muiden tutkimusten poh-

jalta voisi selvittää tavoitteiden ilmenemistä erityistä tukea tarvitsevan oppilaan arjessa eri-

tyiskouluympäristössä. Lisäksi tavoitteiden spesifisempi arkikielinen kuvaus voisi vähentää 

niiden tulkinnanvaraisuutta. Tavoitteiden asettaminen jatkossa esimerkiksi yksiportaisen ICF-

luokituksen kirjain- ja numerotunnukseen pohjautuen saattaisi yhtenäistää, selkeyttää ja mo-

nipuolistaa GAS-mittarin käyttöä osana tavoitteen asettelua. 

 

Opetushallituksen (2014, 20) visiona on oppilaan laaja-alainen osaaminen. Vaikka HOJKSia 

on kehitetty Ruskiksella jo useiden vuosien ajan, korostuu tavoitteen asettelussa tällä hetkellä 

voimakkaasti ainoastaan kaksi aihealuetta: oppiminen ja kommunikointi. Liian yksipuolinen 

pelkästään suorituksiin kohdistuva tavoitteen asettelu ei tue ajatusta oppilaan laaja-alaisesta 

osaamisesta eikä moniammatillisesta yhteistyöstä, joka on ollut HOJKS-kehityshankkeen yh-

tenä päämääränä. Lisäksi tavoitteiden sisällön suppeus saattaa lisätä HOJKSin ulkopuolisten 

ammatillisten tavoitteiden määrää, jolloin tavoitteita kertyy lapselle kokonaisuudessaan pa-

kostakin liikaa. Tämän seurauksena tavoitteen asettelun ja ennen kaikkea saavuttamisen ydin-

ajatukset kärsivät. 

 

Ruskiksella HOJKS-tavoitteet kuuluvat osaksi erityistä tukea tarvitsevan lapsen kuntoutus-

suunnitelmaa. Kivirantaan ym. (2016) viitaten tavoitteiden tulisikin olla yhteneväisiä kaikissa 

arjen ympäristöissä, arjen tavoitteita – ei pelkästään oppimisen tavoitteita. HOJKS-

tavoitteissa ei kuitenkaan juuri keskitytty koulun ulkopuoliseen elämään, mikä ilmeni myös 

Rämän (2015) tutkimuksessa. Tavoitteen asettelussa voisi miettiä enemmän osallistumiseen 

liittyviä tavoitteita, joiden konteksti olisi laajempi kuin suorituksiin liittyvien tavoitteiden 

mahdollistaen moniammatillisen tiimin kunkin ammattiryhmän osallistumisen saman tavoit-

teen saavuttamisen tukemisessa. Voisiko osallistumiseen liittyvien tavoitteiden näkyväksi 

tuominen vaikuttaa myös oppilaslähtöisen osallistavan lähestymistavan omaksumisessa? 

 

Oppilaslähtöisen työotteen vahvistaminen esimerkiksi oppilaan omia reflektiotaitoja kehittä-

mällä voisi vaikuttaa positiivisesti sekä oppimiseen että kykyyn asettaa ja arvioida tavoitteita. 

Muun muassa erilaisten itsearviointimenetelmien käyttäminen koulupäivän aikana saattaisi 

tukea lapsen taitoja asettaa itselleen sopivia tavoitteita sekä arvioida omaa suoriutumistaan 

tavoitteen suuntaisesti. Tavoitteen asettaminen on prosessi, jossa kuka tahansa voi kehittyä. 
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Oppilaan oma osallistuminen ja sitoutuminen ovat avaintekijöitä tulokselliseen oppimiseen ja 

kuntoutumiseen, mutta vaativat vielä paljon työtä saadakseen jalansijaa käytännössä. 

 

8.6 Yhteenveto 

 

Tämän tutkimuksen perusteella voidaan todeta Ruskiksen erityiskoulussa HOJKS-tavoitteiden 

sisältöjen sijoittuneen konduktiivisen pedagogiikan ideologian mukaisesti ICF:n osa-

alueeseen suoritukset ja osallistuminen (d), jossa korostui oppimisen, kommunikoinnin ja 

liikkumisen aihealueet. HOJKS-kehitystyön myötä liikkumiseen (d4) ja itsestä huolehtimi-

seen (d5) liittyvät tavoitteet vähentyivät lukuvuodesta 2008–2009 sekä päivittäisiin vaateisiin 

(d2) liittyvät tavoitteet lukuvuodesta 2013–2014. Lukuvuonna 2015–2016 tavoitteet sijoittui-

vat pääosin oppimisen ja tiedon soveltamisen (d1) sekä kommunikoinnin (d3) pääluokkiin. 

Tavoitteissa esiintyi tulkinnanvaraisuutta johtuen ammattikielisyydestä sekä tavoitteen laa-

juudesta. Tulosten mukaan suurin osa tavoitteista ei ollut oppilaslähtöisiä. Moniammatillisen 

ja oppilaslähtöisen työotteen vahvistamiseen sekä tarkempaan tavoitteen asetteluun tulisi edel-

leen jatkossa kiinnittää huomiota. Tämän tutkimuksen tulokset ovat pääosin linjassa aiempien 

tutkimusten tulosten kanssa, mutta tutkimusten heterogeenisyyden vuoksi niiden vertailtavuu-

teen on suhtauduttava varauksella. Pienen otoskoon takia tämän tutkimuksen tulokset eivät 

ole suoraan sovellettavissa muihin erityiskouluympäristöihin.  
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Kuntoutusmuodot (kurssinumero) 

Päiväys Pistemäärä  T-lukuarvo 
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Tavoitteen  toteutumisen tasot Asteikko Väliarvion 
päivämäärä 

Loppuarvion 
päivämäärä 

 Selvästi odottamaani 
matalampi 

  

 Jonkin verran odotta-
maani  matalampi 

  

  

Tavoitetaso 
  

 Jonkin verran 
odottamaani korkeampi 

  

 Selvästi odottamaani 
korkeampi 

  

http://www.kela.fi/


 
 

Ohjeita tavoitteiden laatimiseen 

Omat tavoitteeni -lomake on tarkoitettu kuntoutumisen tavoitteiden laatimista, seuraamista ja toteutumisen arviointia varten. Kuntoutumisen 
tavoitteiden laatiminen on prosessi, jossa yksi vaihe on tavoitteiden laatiminen Omat tavoitteeni -lomakkeella. 

Tavoitteet kuntoutumiselle laaditaan kuntoutujan ja kuntoutustyöntekijöiden yhteistyönä, jotta he voivat työskennellä samojen tavoitteiden 
suuntaisesti. Tavoitteiden laatiminen on kuntoutujalähtöistä, ja ne tehdään kuntoutujaa varten. Kuntoutujalla on mahdollisuus vaikuttaa 
siihen, ketkä osallistuvat tavoitteiden laatimiseen. 

 

Päivämäärä 
– Tavoitteiden laatimisen päivämäärä 

 

Henkilötiedot 
– Kuntoutujan nimi ja henkilötunnus 

 

Kokonaistavoite 
– Esimerkiksi kuntoutussuunnitelmaan kuvattu tavoite tai muu kuntoutujan pitkän aikavälin tavoite 

 

Tavoite 1, Tavoite 2, Tavoite 3  jne. 
– Tavoitteelle annetaan nimi. 
– Tavoitteiden tulee olla realistisia, konkreettisia, mahdollisia aikatauluttaa, merkittäviä ja mitattavia. 
– Tavoite kirjoitetaan kuntoutujan näkökulmasta ja minä-muodossa. 
– Tavoitteiden numerointi ei viittaa tärkeysjärjestykseen. 

– Ajalle-kohta tarkoittaa ajanjaksoa, jolle tavoitteet laaditaan (esim. 1.1.2016–30.6.2016). 
 

Tavoitteen toteutumisen tasot 
– Tavoitetaso on 0-taso. Tavoitteen toteutumisen tasot osoittavat muutosta. Tasot kuvataan SMART-periaatteen mukaisesti -2– +2- 

asteikolla siten, että tasojen välit ovat loogisia ja yhdenvertaisia. Kuntoutujaa ohjataan kuvaamaan tilannetta, joka kuvaa asteikkoa. 
Numeerista asteikkoa ei tarvitse tuoda esille keskustelussa kuntoutujan kanssa, vaan työntekijä muuttaa sanallisen asteikon 
numeeriseksi T-lukuarvoa laskiessaan seuraavan taulukon mukaisesti: 

 

Asteikko 
Selvästi odottamaan matalampi -2 

Jonkin verran odottamaani  matalampi -1 

Tavoitetaso 0 
Jonkin verran odottamaani korkeampi +1 

Selvästi odottamaani korkeampi +2 

– Väliarvio päivämäärä -kohtaan kirjata päivämäärä väliarvioon mennessä toteutuneelle tasolle. 

– Loppuarvio päivämäärä -kohtaan kirjataan päivämäärä saavutetulle tasolle. 
 

Lisätietoja 
– Kommentteja tavoitteen laatimista, toteutumista ja arviointia koskevissa asioissa esimerkiksi: 

– Kuntoutujan elämässä ja/tai toimintakyvyssä on tapahtunut kuntoutumisprosessiin ja tavoitteiden saavuttamiseen vaikuttaneita 
asioita. 

– Tavoite ei ole toteutunut ja syytä halutaan selvittää. 
– Voi kuvata yksittäisen tavoitteen laatimista, lähtötasoa tai tavoitteita kokonaisuudessaan. 

– Voi kuvata myös kuntoutumista edistäviä asioita, jotka ovat yhdessä sovittujen tavoitteiden suuntaisia. 
 

Yhteistyö tavoitteiden laatimisessa 
– Tavoitteiden laatimiseen osallistuneet henkilöt, esim. Taneli Taitava kuntoutuja, Maija Meikäläinen fysioterapeutti ja Tiina Taitava äiti. 
– Kuntoutujan kanssa yhteisesti sovittu tapa, miten ja mihin tavoitteet välitetään. 

– Lomake allekirjoitetaan tavoitteiden laatimisen yhteydessä. 
 

Kuntoutustyöntekijä  täyttää 
– Kuntoutusmuodoksi kirjataan kuntoutuksen kurssijärjestelmässä oleva tai muu kuntoutuksen virallinen nimi. 
– Kuntoutustyöntekijä laskee yhteen tavoitteiden pisteet ja merkitsee summan kohtaan Pistemäärä. Seuraavaksi merkitään T-lukuarvo 

(T-lukuarvotaulukossa pistemäärän ja tavoitteiden risteyskohta). 

– Työntekijä allekirjoittaa arviointipäivämäärän. 
 

Omat tavoitteeni -lomake perustuu Goal Attainment Scale (GAS) -menetelmään. Lisätietoja tavoitteiden laatimiseen ja arviointiin on saatavilla 
Kelan verkkosivuilta www.kela.fi/gas-menetelma. 
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T-lukuarvotaulukko (T-score) 
 
 

Pisteiden 
summa 

Tavoitteiden määrä 
1 2 3 4 5 6 7 8 

-16 
       

18 
-15        20 
-14       18 22 
-13       21 24 
-12      19 23 26 
-11      22 25 28 
-10     20 24 27 30 
-9     23 27 30 32 
-8    21 26 29 32 34 
-7    25 29 32 34 36 
-6   23 28 32 35 36 38 
-5   27 32 35 37 39 40 
-4  25 32 35 38 40 41 42 
-3  31 36 39 41 42 43 44 
-2 30 38 41 43 44 45 45 46 
-1 40 44 45 46 47 47 48 48 
0 50 50 50 50 50 50 50 50 
1 60 56 55 54 53 53 52 52 
2 70 62 59 57 56 55 55 54 
3  69 64 61 59 58 57 56 
4  75 68 65 62 60 59 58 
5   73 68 65 63 61 60 
6   77 72 68 65 64 62 
7    76 71 68 66 64 
8    79 74 71 68 66 
9     77 73 70 68 
10     80 76 73 70 
11      78 75 72 
12      81 77 74 
13       79 76 
14       82 78 
15        80 
16        82 

 
 
 

 
Tulokset avataan sanallisesti kuntoutusselosteessa tai avoterapiapalautteessa ja lomake GAS 1 laitetaan liitteeksi. 
Näistä asiakirjoista toimitetaan kopio Kelaan, lähettävälle taholle ja kuntoutujalle. 
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