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Syksylld 2013 kiynnistettiin Jyvéskylédn yliopiston koordinoima Toimintakykyé edistdvé oh-
jaus (TEO) -projekti. Yhtend TEO:n osaprojekteista kdynnistettiin Tukea tarvitsevan oppilaan
toimintakykyé ja oppimista edistdva ohjaus kouluympiristossd (OTE) -osaprojekti, jonka osana
tdma tutkimus on. Témén tutkimuksen tarkoituksena oli ymmaértéé tukea tarvitsevan koululai-
sen koulupdivdd hinen nikokulmastaan ja selvittdd, mitd on tukea tarvitsevan koululaisen toi-
mijuuden edistiminen kouluympéristossa.

Tutkimus toteutettiin laadullista, narratiivista tutkimusmetodia hyddyntéen. Kolme tukea tar-
vitsevaa koululaista valittiin harkinnan varaisesti erityiskoulun puolesta. Jokaista koululaista
havainnoitiin erikseen yhden kokonaisen ja mahdollisimman tavanomaisen koulupéivén ajan.
Koulupéivit dokumentoitiin tutkijan havaintopdivakirjan sekd videonauhan avulla. Havainto-
paiviakirjat ja videonauhat litteroitiin tekstiksi ja analysoitiin narratiivisella otteella. Liséksi
kahdeksan asiantuntijaa, jotka tydskentelivdt kolmen koululaisen kanssa, haastateltiin ryh-
missid. Ryhméhaastattelu analysoitiin aineistoldhtodiselld sisdllonanalyysilla. Lopuksi narratii-
visen analyysin ja siséllonanalyysin tulokset yhdistettiin metodisella triangulaatiolla.

Narratiivisen analyysin ensimmadisessd vaiheessa muodostui kolme kertomusta koululaisen
koulupdivisti. Toisessa vaiheessa jokaisen koululaisen koulupéivin kertomuksesta identifioi-
tiin kddnnekohtia, jotka liittyivét heidin toimijuuteen ja asiantuntijoiden tehtiviin toimijuuden
edistimisessd tai estdmisessd. Koulupdivin kertomuksien kddnnekohtien samankaltaisuudet ja
eroavaisuudet kuvattiin kahdeksana teemana. Lopuksi analyysissa erottuivat kaksi selkeésti eri-
laista koululaisen toimijuuden tarinamallia: 1) itsenédinen toimijuus - ja 2) osallistava yhteistyo
-tarinamallit, jotka muodostuivat kdinnekohtien teemojen synteesisti. Osallistava yhteistyo -
tarinamallissa koululaisella oli enemmén toimintakyvyn haasteita, mikd aiheutti enemmén tar-
vetta asiantuntijoiden ohjaukseen. Liséksi osallistava yhteistyd -tarinamallin haasteeksi muo-
dostui koululaisen vdhdinen kontaktin ottaminen vertaisiin oma-aloitteisesti tai vuorovaikutus
ei ollut sujuvaa. Itsendinen toimijuus -tarinamallissa koululaisen toimijuus mahdollistui tasai-
sesti koko koulupdivén ajan. Osallistava yhteisty0 -tarinamallissa se toteutui vaihtelevasti kou-
lupdivén aikana toimijuutta edistévisté tilanteista sité estiviin tilanteisiin riippuen asiantuntijoi-
den toimintatavoista. Asiantuntijoiden ryhméhaastattelun sisdllonanalyysin tuloksen muodosti-
vat nelja koululaisen toimijuutta edistdvad péadtehtavaa: 1) koululaisen osallistuminen, 2) kou-
lulaisen tavoitteet, 3) yhteisty0 ja 4) muutostydskentely. Asiantuntijoiden mukaan tehtdvien to-
teutuminen seké niiden suhde koululaisen toimijuuteen ja sen edistdmiseen vaihtelivat.

Tukea tarvitsevat koululaiset tarvitsivat erilaisia asiantuntijoiden toimijuutta edistdvid toimin-
tatapoja sen mukaan, millaisen tarinamallin mukaisesti koulupéivi eteni. Liséksi haasteeksi
muodostuivat asiantuntijoiden vélisen yhteistyon ongelmat sekd koululaisen vuorovaikutuson-
gelmat vertaistensa kanssa. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd asiantuntijoiden yhteistyd, hei-
dén lapsildhtoiset toimintatapansa seké koululaisten vélisen vuorovaikutuksen vahvistaminen
tulisivat olla keskeisid kehittdmiskohteita jatkossa.

Avainsanat: tukea tarvitseva koululainen, toimijuus, asiantuntijoiden toimintatavat, lapsilahtoi-
syys, kouluympaéristo, narratiivinen analyysi



ABSTRACT

Haavanlammi, M. 2017. The agency for the schoolchild with special needs in a school environ-
ment: The schoolchildren’s stories from the school day and the experts” views from promoting
the agency for the schoolchildren in a school environment. Faculty of Sport and Health Sci-
ences, University of Jyviskyld, Master’s thesis, 70 pp., 14 appendices.

The TEO Project was launched in autumn 2013. It aimed to study what kind of guidance pro-
motes functional ability and it was coordinated by the University of Jyvéskyld. The TEO Project
was divided into two sub-projects. One of these, the OTE Sub-Project, investigated what kind
of guidance promotes the functional ability and learning of the schoolchildren with special
needs. The present study is part of the OTE Sub-Project. The purpose of this study was to un-
derstand the school day of the schoolchild from the child’s point of view and explore the pro-
motion of agency for the schoolchild with special needs in a school environment.

In this study a qualitative, narrative research method was used. The data of three schoolchildren
with special needs was carefully chosen by the school. Each child was observed using an ob-
servation diary and filmed during one ordinary school day in different situations. Observation
diaries and videos were transcribed and analyzed using a narrative analysis. Also, eight experts,
who worked with these three children, were interviewed by using a group interview technique.
The group interview was recorded and transcribed. The data was analyzed by using content
analysis. Finally, the results of the narrative and content analysis were combined by using tri-
angulation.

Firstly, with the results of the narrative analysis, three stories of the children’s days emerged.
Then the turning points of the school day stories of each of the three children were identified.
These were related to the agency for the children and the tasks of the experts in promoting or
inhibiting the agency. The similarities and differences of the turning points of the school day
stories were described as eight themes. Finally, two different story models of a child were iden-
tified: 1) the independent agency and 2) the engaging co-operation story models. The story
models were formed from the synthesis of themes of turning points. In the engaging co-opera-
tion story models the child had more challenges of functional ability and needed more guidance
from the experts. Also, the child interacted only a little with peers spontaneously, or the inter-
action was not fluent. In the independent agency story model, the agency for the child was
enabled smoothly during the school day. In the engaging co-operation story model, it was ena-
bled less smoothly — from the situation that promoted the agency to the situation that inhibited
the agency — depending on the working methods of experts. As the results of content analysis,
four main tasks of the experts which promoted the agency for the child were identified: 1) the
participation of the schoolchild; 2) the goals of the schoolchild; 3) co-operation; and 4) working
in changing situations. There were variabilities in how well their tasks were carried out in prac-
tice and what was the relationship between tasks and the agency for the schoolchild.

The children required different kinds of working methods of experts which promoted the
agency for the children, according to what story model the school day was based on. Also, there
were challenges with the co-operation between the experts and the child’s interaction with
his/her peers. In conclusion, the co-operation of experts, their child-centered working methods
and the strengthening of interaction between schoolchildren should be emphasized in the future.

Key words: schoolchild with special needs, human agency, working methods of experts, child-
centered approach, school environment, narrative analysis
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1 JOHDANTO

Suomen koulutusjérjestelmé koostuu yhden vuoden kestivistd esiopetuksesta, yhdeksanvuoti-
sesta yleissivistdvasti perusopetuksesta eli peruskoulusta, lukiokoulutuksesta tai ammatillisesta
koulutuksesta seké yliopistoissa tai ammattikorkeakouluissa annettavasta korkea-asteen koulu-
tuksesta (Opetushallitus 2016; Opetus- ja kulttuuriministerié 2016). Jokainen lapsi, joka asuu
vakinaisesti Suomessa, on oppivelvollinen suorittamaan perusopetuksen oppimééirén (Perus-
opetuslaki 1998/628 § 25). Oppivelvollisuus alkaa sen vuoden aikana, jolloin lapsi tayttda seit-
semin vuotta. Oppivelvollisuus paittyy silloin, kun koululainen on suorittanut perusopetuksen
oppimaéirin, tai kun kymmenen vuotta on kulunut oppivelvollisuuden alkamisesta. Lapsi, joka
sairauden tai vamman vuoksi ei saavuta perusopetuksen tavoitteita yhdeksén vuoden aikana, on
velvollinen suorittamaan pidennetyn oppivelvollisuuden. Pidennetty oppivelvollisuus alkaa sen
vuoden aikana, jolloin lapsi saavuttaa kuuden vuoden idn ja paattyy 11 vuoden kuluttua (Perus-

opetuslaki 1998/628 § 25).

Suomen virallisen tilaston (2015b) mukaan vuonna 2015 perusopetusta, siséltden esiopetuksen,
luokat 1-9 seki lisdopetuksen, sai 546 065 koululaista, joista poikia oli 279 876 ja tyttdja oli
266 189. Erityistukea sai yhteenséd 40 007 oppilasta, jonka osuus perusopetuksen koululaisméa-
rastéd oli 7,3 % (Suomen virallinen tilasto 2015b). Erityistukea tarvitsevien koululaisten mééra
koko perusopetuksen koululaismédrésti on pysynyt samana vuosina 2013-2015 (Suomen viral-
linen tilasto 2015a). Erityistukea saavista koululaisista poikia oli 27 982 ja tyttdja oli 12 025
(Suomen virallinen tilasto 2015b). Vuonna 2015 erityistukea tarvitsevista koululaisista erityis-
koulua kévivit 4 394 koululaista eli 11 %:a kaikista erityistukea saaneista koululaisista (Suo-
men virallinen tilasto 2015c¢). Suomessa oli 85 erityiskoulua vuonna 2015 (Suomen virallinen
tilasto 2015d). Tassé tutkimuksessa ensisijaisena tutkimuksen kohteena ovat kolme erityistukea
tarvitsevaa koululaista, jotka olivat ala- ja yldkouluikiisid. Jatkossa erityistukea tarvitsevasta
koululaisesta kéytetddn padsddntdisesti kasitteitd tukea tarvitseva koululainen tai koululainen

riippuen tilanteesta toteutuspaikkana olevan koulun pyynnon mukaisesti.

Suomessa koululaisen opetuksen jirjestimistd ohjaavat monet velvoitteet. Perusopetuslaki
(2003/477 § 3) toteaa, etti opetus on jarjestettdvi niin, ettd se edistdd koululaisen tervetté kehi-
tystd ja kasvua huomioiden koululaisen ikdkaudet ja edellytykset. Suomen peruslain (1999/731

§ 6) ja yhdenvertaisuuslain (2014/1325 § 6) mukaan jokainen ihminen on yhdenvertainen riip-



pumatta ikdédn, sukupuoleen, terveydentilaan, uskomuksiin, vakaumuksiin, mielipiteisiin, vam-
maisuuteen, alkuperddn tai muuhun henkil6on liittyviédn tekijdén katsoen. Vammaisen lapsen
oikeutta yleiseen koulujirjestelméén ei saa sulkea pois hanen vammaisuuden perusteella (YK:n
yleissopimus vammaisten henkildiden oikeuksista artikla 24). Vammaisella lapsella on yhden-
vertainen oikeus nauttia kaikista perusvapauksista ja ihmisoikeuksista kuin muillakin lapsilla
ja hédnen etunsa tulee ottaa huomioon kaikissa hintd koskevissa toimissa (YK:n yleissopimus
vammaisten henkildiden oikeuksista 2016 artikla 7). Suomea sitoo my0ds useat muut kansain-
véliset ihmisoikeus sopimukset, jotka painottavat huolehtimaan jokaisen lapsen ja nuoren hy-
vinvoinnista sekd oppimisesta (Opetushallitus 2014): Lapsen oikeuksien sopimus (1991), Ta-
loudellisia, sosiaalisia ja sivistyksellisid oikeuksia koskeva kansainvélinen yleissopimus eli
TSS-sopimus (1976), Euroopan ihmisoikeussopimus (1998) ja Vammaisten henkiléiden oi-

keuksien sopimus (2016).

Unesco kiteytti uuden vuosituhannen koulutuksen vaateiksi neljd peruspilaria: oppia tunte-
maan, oppia tekemddn, oppia elamédn yhdessé ja oppia olemaan (Delors 1996, 86—-96). Taman
jilkeen on myo0s ehdotettu, ettd neljdén peruspilariin liséttdisiin uusia pilareita kuten oppia
muuttumaan ja muuntautumaan, oppia yrittiméan ja ottamaan riskejé seké oppia tulemaan jok-
sikin (Ouane 2009, 8). Suomessa opetushallituksen (2014) perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden mukaan perusopetuksen ohjausjérjestelmén, joka muodostuu perusopetuslaista ja -
asetuksesta, valtioneuvoston asetuksesta, opetussuunnitelman perusteista sekd paikallisesta
opetussuunnitelmasta ja sithen perustuvasta lukuvuosisuunnitelmasta, tarkoituksena on luoda
hyvit edellytykset oppilaiden oppimiselle, kehitykselle ja kasvulle seké taata koulutuksen laatu
ja tasa-arvo. Kdynnissé oleva ohjausjirjestelmén eri osien uudistamisen tavoitteina olivat ope-
tuksen jérjestdmisessd koulun tehtdvin vahvistaminen kestivin tulevaisuuden rakentamisessa

sekd koulua ympardivan maailman muutosten huomioiminen (Opetushallitus 2014).

Opetussuunnitelman perusteet painottavat oppimiskésityksessadn koululaisen aktiivista toimi-
juutta (Opetushallitus 2014). Késitteend toimijuutta on mééritelty monin eri tavoin ja niille on
yhteisti késitteet valta ja voima (Eteldpelto ym. 2011). Toimijuus mahdollistuu, mikili toimi-
jalla on valta ja voima p#éattad, valita, vaikuttaa sekd saavuttaa jotakin (Eteldpelto ym. 2011).
Kouluympiéristdssd lapsen toimijuutta edistdvét tai estdvit ymparisto, aikuisten toiminta, aika
ja lapsen vastuu (Uotinen 2008). Aikuisten toiminnassa korostuu heidin vélinen yhteistyd. Asi-
antuntijoiden vililld yhteistyGtd on eniten silloin, kun asiantuntijat tyoskentelevét lapsildhtoi-

sesti ja samalla rikkovat sovitusti roolirajojaan (Isoherranen 2005, 17).
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Lapsi tarvitsee ohjausta ja tukea sopivan mairén, ettei hanen oma aktiivisuus ja aloitteellisuus
kérsi (Uotinen 2008). Usein muun muassa liikuntavammainen lapsi saa tukea liikaa suhteessa
hénen tarpeisiin (Uotinen 2008). Kouluympéristdsséd haasteena on monella tavalla hyvin eri-
laisten koululaisten toimijuuden havaitseminen, analysoiminen ja tukeminen (Rainio 2007).
Jottei toimijuus jdisi vain abstraktille tasolle, on tirkedé tutkia, mitka konkreettiset tekijét edis-

tavit ja estdvat sen toteutumista (Eteldpelto ym. 2011).

Syksylld 2013 kdynnistettiin Potilasohjaus fysioterapiassa tutkimus- ja kehittdmisprojektin jat-
koprojektina Toimintakykyé edistdvd ohjaus (TEO) -projekti, joka on Jyviskylén yliopiston
koordinoima projekti yhteistydssd Laurean, Metropolia ammattikorkeakoulun, Helsingin ja Uu-
denmaan sairaanhoitopiirin (HUS), Suomen Nivelyhdistyksen ja Valtakunnallisen oppimis- ja
ohjauskeskuksen kanssa. Valtakunnallinen oppimis- ja ohjauskeskus kisittdd kuusi toimipis-
tettd ja timén tutkimuksen yhteistyokumppanina ja toteutuspaikkana oli yhden toimipisteen eri-
tyiskoulu. Jatkossa raportoinnissa kédytetddn padsdéntoisesti kisitettd koulu toteutuspaikkana

olevan koulun pyynnoén mukaisesti.

TEO:n osaprojekteina kdynnistettiin Tukea tarvitsevan oppilaan toimintakykya ja oppimista
edistévi ohjaus kouluymparistosséd (OTE) -projekti ja Nivelrikkoisen asiakkaan toimintakykyé#
edistdvéd ohjaus (NATE) -projekti. OTE-projektin, jonka osana timé pro gradu-tutkielma on,
tarkoituksena on selvittdd, miten ohjaus edistdd tukea tarvitsevan oppilaan itsendistd arjessa
toimimista koulussa, kotona ja muissa toimintaympéaristoissd. OTE-projektin tavoitteena on ke-
hittdd tukea tarvitsevan oppilaan toimintakykyé ja oppimista edistdvéa ohjausta kouluympaéris-

tossé sekd ohjaustoiminnan verkostoissa osana oppilaan arkea.

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli ymmartéé tukea tarvitsevan koululaisen koulupdivéa ha-
nen nikokulmastaan ja selvittdé, mitd on tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden edistiminen
kouluympiristossd. Tutkimuksen tutkimuskysymykset olivat: 1) miten tukea tarvitseva koulu-
lainen kuvaa koulupéiviénsad, 2) miten rakentuu tukea tarvitsevan koululaisen toimijuus koulu-

pdivén aikana ja 3) miten asiantuntijat késittdvat omat tehtévinséd koulupdivén aikana.



2 TUKEA TARVITSEVAN KOULULAISEN TOIMINTAKYVYN, TOIMIJUU-
DEN JA OPPIMISEN EDISTAMINEN KOULUYMPARISTOSSA

Téssd luvussa tarkastellaan tdmén tutkimuksen ldhtokohtia liittyen tukea tarvitsevan koululai-
sen toimintakyvyn, oppimisen ja toimijuuden edistdmiseen kouluympéaristossid. Ensimméiisessi
alaluvussa mééritelldén erityistd tukea tarvitseva koululainen ja erityinen tuki. Toisessa alalu-
vussa kisitellddn toimintakyvyn ja toimijuuden edistdmistd. Lopuksi kolmannessa alaluvussa

kisitellddn oppimisen edistdmista.

2.1 Tukea tarvitseva koululainen

Erityistd tukea saavat ne koululaiset, jotka eivdt muuten saavuttaisi oppimisen, kehityksen tai
kasvun tavoitteita (Opetushallitus 2014). Erityista tukea tarvitsevilla koululaisilla on siis jokin
vammaisuus, oppimisvaikeus tai kiyttdytymisongelma, jotka saattavat aiheuttaa haasteita op-
pimisessa, kiyttaytymisen kontrolloinnissa, ajattelussa, keskittymisessa, fyysisen hyvinvoinnin
ylldpidossa, liikkkumisessa, puhekommunikaatiossa, ndkemisessé tai kuulemisessa (Moberg &
Vehmas 2009). Vuosina 2001-2010 peruskoulun erityisopetustilastojen mukaan erityisopetuk-
sen perusteina olivat vaikea tai lievd kehitysviivistymi, eriasteinen aivotoiminnan héirio, lii-
kuntavamma, tunne-eldmén hiiri6 tai sosiaalinen sopeutumattomuus, Autismin tai Aspergerin
oireyhtymaé, kielenkehityksen hiirio eli dysfasia, ndkovamma tai kuulovamma (Suomen viral-

linen tilasto 2016).

Se, ettd erityistd tukea tarvitseva koululainen pystyy suorittamaan oppivelvollisuuden ja saa
pohjan jatkokouluttautumiselle, on erityisen tuen eli kokonaisvaltaisen ja suunnitelmallisen
tuen tehtévd (Opetushallitus 2014). Erityistd tukea tarvitseva oppivelvollinen tulee saada eri-
tyisopetusta hdnen oman edun ja opetuksen jérjestimisedellytysten mukaisesti integroituna
muuhun opetukseen tai erityisluokassa tai muussa asianmukaisessa paikassa (Perusopetuslaki
1998/628 § 17). Koululaiselle annettu erityinen tuki sisiltda erityisopetuksen sekd muun kou-
lulaisen tarvitseman annettavan tuen kuten erityiset apuvilineet, ohjauksen, tulkitsemis-avus-
tajapalvelut sekd yksilokohtaisen oppilashuollon. Erityinen tuki siséltddkin perusopetuslain

kaikki tukimuodot eli yleisen tuen, tehostetun tuen ja erityisen tuen (Opetushallitus 2014).



Erityistd tukea on mahdollista jarjestdd joko pidennetyssd oppivelvollisuudessa tai yleisessa
oppivelvollisuudessa (Opetushallitus 2014). Kaikilla niilld koululaisilla, joille on laadittu eri-
tyisen tuen paitds, on yksildllisesti tehdyn henkilokohtaisen opetuksen jérjestdmistd koskevan
suunnitelman (HOJKS) mukainen erityisopetus (Opetushallitus 2014). Koululaisen erityisen
tuen tarve on tarkistettava toisen luokan jilkeen ja ennen seitseménnelle luokalle siirtymistd
(Opetushallitus 2014; Perusopetuslaki 2010/642 § 17). Lisdksi erityisen tuen padtdsti on tar-

kistettava aina kun koululaisen tuen tarve muuttuu (Opetushallitus 2014).

2.2 Toimintakyvyn ja toimijuuden edistiiminen

Téssd alaluvussa tarkastellaan toimintakykya ja sen edistimistd monipuolisesti seké Internati-
onal Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) -luokituksen ettd toimijuuden

nékokulmasta. Liséksi esitelldén ndkokulmia lapsen toimijuuden edistdmiseen.

Yleisesti toimintakyky kasitteend tarkoittaa yksilon valmiuksia selviytyd kodin, vapaa-ajan ja
tyon tehtdvistd (Talo 2001). Yksilon hyva suoriutuminen tavanomaisista tehtdvisti tarkoittaa
hyvai toimintakykyé (Aromaa ym. 2005). Késitteend toimintakyky onkin hyvin moniulotteinen
ja ndin ollen sitd voidaan jdsentdd monin eri tavoin (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos (THL)
2015). Yksi tapa jasentdd toimintakykyé on jakaa se neljdén osa-alueeseen: fyysiseen, psyyk-
kiseen, kognitiiviseen ja sosiaaliseen toimintakykyyn. Usein kognitiivinen toimintakyky lue-
taan osaksi psyykkistd toimintakykyad, jolloin puhutaan toimintakyvyn kolmesta osa-alueesta.
Toimintakyvyn eri osa-alueet linkittyvit seké toisiinsa ettid yksilon terveyteen ja muihin omi-
naisuuksiin sekd ymparistollisiin edellytyksiin (THL 2015). My6s ICF-luokitus antaa ndkokul-
man toimintakyvyn kisitteeseen (WHO 2001).

Maailman terveysjérjestd (World Health Organization, WHO) julkaisi vuonna 2001 kansainvé-
lisen ICF-luokituksen eli toimintakyvyn, toimintarajoitteiden ja terveyden luokituksen, jonka
avulla voidaan kuvata yksilon toimintakykyéd (ICF 2013, 3; Paltamaa & Anttila 2015; WHO
2001, 3; WHO 2013, 3). ICF-luokitus kuvaa sitd, miten yksilon eldméssi ja arjessa ilmenevit
sairauden, vamman ja kontekstuaalisten tekijoiden vaikutukset (ICF 2013, 3—4; Paltamaa &
Anttila 2015; WHO 2001, 3—4). ICF-luokitus edustaakin kokonaisvaltaista, biopsykososiaalista
nikokulmaa toimintakyvyn kuvaamisessa (WHO 2001, 20; WHO 2013, 3). Tést4 ndkdkulmasta

toimintarajoitteet ndhddin yksilon terveyden ja konkreettisten arjen toimintojen vaatimusten



vilisend epédsuhtana, jota pyritddn huomioimaan biolaéketieteellisen mallin liséksi myds ympa-

ristd- ja yksil6tason tekijoilld (WHO 2013, 5).

ICF-luokitus muodostuu kahdesta osasta, joissa molemmissa on kaksi osa-aluetta (WHO 2001,
10). Ensimméinen osa on toimintakyky ja toimintarajoitteet, johon sisiltyvit kehon toiminnot
ja rakenteet, suoritukset ja osallistuminen. Toinen osa on kontekstuaaliset tekijét, johon sisél-
tyvit sekd ympdristo- ettd yksilotekijat (WHO 2001, 10). Kuviossa 1 on kuvattu nuolilla ha-
vainnollistaen eri osa-alueiden véliset vuorovaikutussuhteet. WHO (2007) on tehnyt myos lap-
sille ja nuorille suunnatun Children and Youth (ICF-CY) -version. ICF-CY -versio jakaa saman
ajatusmallin ja viitekehyksen ICF:n kanssa, mutta se huomioi erityisesti lasten ja nuorten kehi-
tykselliset aspektit (WHO 2007, xi, xv). ICF-CY:n avainkésitteend on osallistuminen, jolla tar-

koitetaan yksilon eldmén tilanteisiin osallistumista (Adolfsson ym. 2010).

Ladketieteellinen terveydentila

T |
l i l

Kehon rakenteet

& toiminnot ~ «———»  Suoritukset =~ «———»  Osallistuminen

Yksilétekijat

|

Ympéristotekijét

KUVIO 1. ICF-luokituksen osa-alueet ja niiden véliset vuorovaikutussuhteet (mukaillen ICF

2013, 18; WHO 2001, 18).

Toimintakykytutkimuksen haasteena on se, ettd se kuvaa yksilon mahdollista eli potentiaalista
toimintakykyé (Jyrkdma 2007). Tdma ei kuitenkaan kerro sitd, miten yksilo hyodyntda potenti-
aalista toimintakykyd omassa arjessaan eli miké on yksilon aktuaalinen toimintakyky. Yksilo

on tilldin ennemminkin toimintakyvyn kantaja eikd kayttdja. Kun toimintakykytutkimuksessa



ndkokulma vaihdetaan potentiaalisesta toimintakyvystd aktuaaliseen eli kdytdsséd olevaan toi-
mintakykyyn, puhutaan toimijuudesta (engl. human agency/agency) (Jyrkdmé 2007). Toimi-
juus-késite tuokin yksilon toimintakyvyn tarkastelemiseen aivan uudenlaisen ndkokulman (Jyr-

kéimd 2008).

Késitteend toimijuutta on mééritelty monin eri tavoin ja sithen on liitetty muun muassa késitteet
osallisuus, aktiivisuus, intentionaalisuus, vapaachtoisuus, vaikutus- ja valinnanmahdollisuus
sekd voima ja taito valita toimintatavat itse (Kumpulainen ym. 2010, 23, 93). Toimijuus perus-
tuu siis vahvasti yksilon subjektiivisuuteen (Jyrkdmé 2007) ja autonomisuuteen (Kim 2003,
41-43). Kuitenkin yhteistd eri mééritelmille ovat késitteet valta ja voima (Eteldpelto ym. 2011).
Toimijuus mahdollistuu, mikéli toimijalla on valta ja voima pééttad, valita, vaikuttaa seki saa-
vuttaa jotakin (Eteldpelto ym. 2011). Barnes (2000, 5, 25, 151), Giddens (1984, 5—13) ja Martin
(2004) korostavat, ettd toimijuudessa on kyse yksilon kyvysté tehdi valintoja seké toimia néi-
den mukaisesti. Toimijuudessa yksilo on aktiivinen itsendinen kokonaisuus, joka osallistuu
muiden yksildiden ja ympériston viliseen vuorovaikutukseen sekd ympérilld oleviin tapahtu-
miin (Barnesin 2000, 5, 25, 143, 151). Toimijuuteen liitetd&n myos késite vastuullisuus, joka
kytkeytyy aina ymparistoon. Yksil6 on vastuussa tekemisistdin, kun hén toimii vapaan tahtonsa

mukaisesti (Barnesin 2000, 5, 25, 151).

Toimijuudesta on mahdollista eriyttda kuusi modaliteettia, ulottuvuutta tai aineosaa: kyetd, tdy-
tyd, voida, tuntea, haluta ja osata (kuvio 2), joiden avulla on mahdollista havainnoida yksilon
toimijuutta eli itse toimintakyky4 ja sitd, miten yksilo hyodyntdd toimintakykyddn kyseisessd
tilanteessa (Jyrkdma 2008). Namé modaliteetit ovat erillisid, mutta kuitenkin kytkeytyvét toi-
siinsa keskindisen kokonaisdynamiikan lailla (Jyrkdma 2008). Toimijuuteen ja sen modaliteet-
teihin liittyy oleellisesti kontekstuaalisuus (Jyrkdma 2007). Kontekstuaalisuus tarkoittaa sita,
ettd edelld mainitut kuusi modaliteettia tapahtuvat jossakin paikassa, jonakin aikana ja tietyn

ikdisend eli aina suhteessa johonkin kontekstuaaliseen tekijaén (Jyrkdma 2007).

Lapsen toimijuudessa lapsi on omassa ympéristdssdén aktiivinen toimija (Uotinen 2008). Oman
ympdriston aktiivisen toimijuuden edellytyksend ovat mahdollistava fyysinen ja sosiaalinen
ympdristo, lapsen oma halu seké lapsen mahdollisuus tehdi valintoja (Uotinen 2008). Lapsen
toimijuuden keskidssd on lapsella olevat voimavarat eri tilanteissa ja se tapa, miten lapset voi-

mavarojaan hyodyntivit (Lehtinen 2000). Lapsen eli toimijan ja toimintaympériston vilinen



vuorovaikutus on keskeistd, jotta toimijuus on mahdollista rakentua, toteutua ja kehittyd (Leh-
tinen 2000). My®s erilaiset lasta ympérdivét olosuhteet voivat joko estdd tai mahdollistaa lapsen
toimijuutta (Kiili 2006). Uotinen (2008) toteaa tutkimuksessaan, ettd kouluympéristossé lapsen
toimijuutta edistdvind tai ehkiisevind tekijoind ovat mahdollistava ympiristo, aikuisten toi-
minta, aika ja lapsen vastuu. Aikuisten toiminnassa korostuu heidén vélinen yhteistyd. Asian-
tuntijoiden vélilld yhteisty6td on eniten silloin, kun asiantuntijat tydskentelevét lapsilédhtoisesti

ja samalla rikkovat sovitusti roolirajojaan (Isoherranen 2005, 17).

KYETA:
ruumiilliset
/ kykenemiset . .
X \ TAYTYA:
.OSAT.A: ﬂ pakot,
taidot, tiedot valttimattomyydet,
I esteet ja rajoitteet
HALUTA: VOIIDA
tavoitteet, :
paamadrit, ‘L mahdollisuudet,
motivaatiot TUNTEA: vaihtoehdot
\ tunteet, arviot, /
arvostukset

KUVIO 2. Toimijuuden modaliteetit eli ulottuvuudet (mukaillen Jyrkdma 2008, 195).

Lapsildhtdinen ajattelu korostaa lapsen yksilollisid tarpeita, oman toiminnan ensisijaisuutta,
lapsen aloitteellisuuden huomioimista ja vuorovaikutusta ympériston kanssa (Tauriainen 2000).
Koivikko ja Sipari (2006, 21) painottavat, ettd lapsen kuntoutuksessa tuetaan hanen yksilollista
kehitysti ja annetaan lapselle mahdollisuus kayttéd ja harjoittaa taitojaan. Usein pidetdén itses-
tddnselvyytend, ettd lapsildhtdisyys toteutuu asiantuntijoiden tydskentelyssé automaattisesti il-
man séddannollistd ohjauskéytintdjen arviointia (Kovanen 2004). Ongelmalliseksi muodostuu se,
ettd tiettyd tukea tarvitsevan lapsen ympéristod pidetddn sellaisenaan lapsen kehitysté tukevana

(Kovanen 2004).

Téarkedd on tutkia, miten lapsen voimavaroja on mahdollista saada kéayttoon sekd minkilaiset
olosuhteet ja ohjaustavat edistdvét lapsen toimijuutta (Uotinen 2008). Lapsen toimijuuden ke-
hittdminen ei ole helppoa, silld lapsi tarvitsee ohjausta ja tukea vain sopivan méérén verran,
jottei lapsen oma aktiivisuus ja aloitteellisuus karsi. Usein muun muassa litkuntavammainen

lapsi saa tukea litkaa suhteessa hénen tarpeisiin (Uotinen 2008). Kouluympéristdssé haasteena
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on monella tavalla hyvin erilaisten koululaisten toimijuuden havaitseminen, analysoiminen ja
tukeminen (Rainio 2007). Jottei toimijuus jdisi vain abstraktille tasolle, on tutkittava, mitka
konkreettiset tekijit edistivit ja estdvét sen toteutumista (Etelépelto ym. 2011). Néin ollen on-
kin tdrkedd tietdd, miten ohjata lapsen toimijuutta. Vinskén ym. (2016) 17 artikkelin kirjalli-
suuskatsaus tuo yhteen aikuisten konkreettisia toimintatapoja ja hyvid kaytintoja, jotka edista-
vit lapsen toimijuutta ja osallistumista kuntoutuksen kéytinteissi lapsildhtdisesti (kuvio 3).
Myos Uotinen (2008) on tehnyt yhteenvedon siitd, miten lasta tulisi ohjata toimijuuteen (kuvio

4).

Vaihtoehtoisten kom-

Ennakointi ja Luottamus ja Dialogi ja YCILOIS .
valmistautuminen turvallisuus vuorovaikutus mun.1.k01f1t1FapOJen
A kéyttdminen
Toiminnan Prosessimaisuus
soveltaminen lapselle
mielekkadksi
Lapsentahtisuus
Ympéristoon / .
p Lapsen mahdolli-

vaikuttaminen *———| N
| suus tehda valintoja

LAPSEN TOIMIJUUTTA JA ja paatoksid
Oppimisen ja onnis- OSALLISTUMISTA
tumisen kokemusten / EDISTAVAT TEKIJAT \ Tunteiden
mahdollistaminen \ huomioiminen
Informointi, ohjaus / Lapsiléihté')isyyden
ja kannustaminen reflektio
Ikdtoverisuhteiden
Tietotekniikan tukeminen
hy6dyntdminen
Hauskat ja luovat Yksilolliset ratkaisut O;allisuude_n
tavat ja joustavat tavat tukeminen yhteis66n

KUVIO 3. Lapsen toimijuutta ja osallistumista edistavat tekijét (mukaillen Vénskd ym. 2016,
36).



Usko lapsen kykyihin Ole vaativa ja Tee tavoitteet Kytke tavoitteet

ja oppimiseen tavoitteellinen selviksi lapselle arkipdivin toimiin
\ Harjoittelun merkitys
Anna lapselle aikaa oppimisessa
suoriutua — /v

LAPSEN TOIMIJUUDEN

OHJAAMINEN Huomioi fyysinen
Muista tehojaksojen mer- e ’ ymparisté}g hys-
kitys lapsen kehitykselle dynné sitd

Harjoittele lapsiryh- Ohjaa tarpeen mukaan eri
missd, kun se on tavoin: puheella, kosket-
tamalla, kddestd pitden

Anna lapselle valin- Kannusta ja kehu

nanmahdollisuuksia lasta. innosta lasta

mahdollista

KUVIO 4. Lapsen toimijuuden ohjaaminen (mukaillen Uotinen 2008, 158).

2.3 Oppimisen edistiminen

Téssd alaluvussa tarkastellaan oppimisen edistimistd avaamalla lapsen oppimiseen ja kehityk-
seen liittyvid ndkokulmia erityisesti sosiokulttuurisesta nikdkulmasta. Sosiokulttuurinen niko-
kulma on keskiossé, koska téssd tutkimuksessa tarkastellaan erityisesti kolmea koululaista kou-
luyhteison jasenind seké heidén osallistumista kouluyhteison toimintaan aktiivisina toimijoina.
Lisdksi méadritellddn ldhikehityksen vyohyke - ja scaffolding-késitteet sekd niiden yhteys oppi-

misen edistimiseen.

Sosiokulttuurisessa nidkokulmassa oppimista kuvataan prosessina, jossa muuttuu lapsen osal-
listuminen yhteis66n ja sen toimintaan (Rogoff 1995; Rogoff 2003, 283-284). Oppimisproses-
sissa lapsi ottaa itselleen uudenlaisia vastuita ja rooleja (Rogoff 1995; Rogoff 2003, 283-284)
sekd omaksuu kyseisen sosiokulttuurisen tavan vuorovaikuttaa ja toimia (Hénnikdinen & van
Oers 1999). Oppimisprosessin kontekstin muodostaakin vuorovaikutus, joka on sitoutunut so-
siokulttuuriseen toimintaan (Hannikdinen & van Oers 1999). Lev Vygotsin (1896—1934) teo-
rian mukaan lapsen kehitys ja oppiminen eivét ole vain yksil6tason vaan ennemminkin sosiaa-

lisen ja kulttuurisen tason ilmiéitad (Kozulin ym. 2003).
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Lapsen kehityksessé ja oppimisessa on merkittéva rooli opettajilla, muilla lapsilla, vanhemmilla
sekd sosiokulttuurisella ympéristolld (Kozulin ym. 2003). Hakkarainen (2002, 164-167) lisda
oppimiseen koululaisen itsendisyyden paradoksi -késitteen. Jotta koululaisen itsendisyys ja
omatoimisuus kehittyisi, tarvitaan aikuisen roolia ja ohjausta. Kuitenkin aikuisen toimintata-
voilla voi olla koululaisen kehitysti ja itsendisyytté rajoittava vaikutus. Térkedén asemaan nou-
seekin aikuisen tietdmys siitd, miten hén pystyy parhaiten auttamaan lasta (Hakkarainen 2002,

164-167).

Sosiokulttuurisesta ndkokulmasta lapsen kehitys ja oppiminen siséltévit eri prosesseja kolmella
tasolla: yksilotason, ihmisten vélisen tason sekd yhteisollisen tason prosesseja (Rogoff 1995).
Yksilotasoon kuuluvat yksilon kdyttdytyminen, arvot, tunteet, uskomukset. Yksildtason oppi-
mis- ja ohjaustapahtumaan liittyy osallistuva omaksuminen -késite (engl. participatory appro-
priation), joka tarkoittaa sitd, ettd lapsi pystyy muuttamaan henkilokohtaisen osallistumisen
avulla omaa ymmarrystddn. Huomion keskipisteend on tilldin lapsen osallisuus tilanteisiin ja

tapahtumiin eiké lapsen tiedon méaéra tai suorituskyky (Rogoff 1995).

Ihmisten vélinen taso sisdltid avustamisen, konfliktit, yhteistyon ja kommunikaation (Rogoff
1995) ja téhin tasoon liittyy ohjattu osallistuminen -késite (engl. guided participation) (Rogoff
1990, 8, 66—67). Keskiossa on téllgin lapsen osallistuminen kulttuurillisesti tirkeisiin tilantei-
siin ja lapsen ohjaus. Lapsen ohjattu osallistuminen késittda siis prosesseja, jotka tukevat lapsen
osallistumista. Ohjatussa osallistumisessa on kyse intersubjektiivisuudesta, joka tarkoittaa
osaavamman yksilon ja lapsen yhteisié tavoitteita sekéd yhteisesti molemminpuolisesti saavu-
tettua ymmarrystd (Rogoff 1990, 8, 66—67). Oppimistilanteiden ulkopuolellakin tapahtuu oh-
jausta, jonka vuoksi arkipdiviiset ja epéviralliset tilanteet ovat térkeitd véylid ohjaamiseen ja
oppimiseen (Rogoff 2003, 283—-284). Lapsi oppii néissi tilanteissa osallistumalla yhteison kay-
ténteisiin, taitoihin ja arvoihin (Rogoff 2003, 283-284).

Yhteistollinen taso tarkoittaa yhteison kielté, sadantojé, historiaa ja arvoja (Rogoff 1995) ja téhin
tasoon liittyy oppipoikana olo -kisite (engl. apprenticeship) (Rogoff 1990, 142). Tama kisite
tarkoittaa sité, ettd vihemmaédn osaavat ja enemmain osaavat sitoutuvat osallistumaan omalla
vuorovaikutuksellaan yhteison tilanteisiin (Rogoff 1995). Yhteisotasolla oppimiseen ja kehit-
tymiseen vaikuttavat myos institutionaaliset tekijit kuten materiaalit, talous, asenneilmapiiri ja

politiikka (Rogoff 1995).
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Tukea tarvitsevan lapsen kehityksen keskiossé tulisi olla se, miten lapsen osallisuus hénen
omassa kulttuurissaan muuttuu sairauden tai vamman myoté, eikd pelkastadn lapsen sairaus tai
vamma (Berk & Winsler 1995, 83-84; Vygotsky 1993, 65-83). Vygotskyn mukaan tukea tar-
vitsevan koululaisen fyysinen vamma aiheuttaa lapsen omaan eldméén sosiaalisia ongelmia.
Néin ollen lapsen haasteet olla aktiivisena osallistujana ympéroivassa kulttuurissaan sekd hénen
vuorovaikutukselliset ongelmat vertaisten ja aikuisten kanssa ovatkin tukea tarvitsevan lapsen
kehityksen keskeisimmat haasteet. Korkeimpien henkisten toimintojen, muun muassa itseséé-
telyn, kehittymisen rajoittuminen johtuukin lapsen haasteista osallistua sosiaalisiin tilanteisiin.
Niin ollen tukea tarvitsen lapsen kasvatus tulisi korostaa vuorovaikutusta muihin lapsiin ja ai-

kuisiin (Berk & Winsler 1995, 83—84; Vygotsky 1993, 65-83).

Oppimisen sosiokulttuuriseen nidkemykseen liittyy lapsen eli oppijan aktiivinen toimijuus,
koska oppimiseen sisdltyvit aina lapsen oma aktiivisuus ja paitokset sekd hidnen saama sosiaa-
linen ohjaus (Valsiner 2000, 43—44). Kozulin (2002) mukaan oppimisprosessin aikana lapsi
nidhddin aktiivisena toimijana, mutta kuitenkaan toimijuus ei ole ominaisuutena tdysin ole-
massa oleva itsestddnselvyys. Lapsen toimijuutta mahdollistaa tai estdd eli muokkaa lasta ym-
pardiva sosiokulttuurinen ympéristd (Kozulin 2002). Usein opetuksessa ja kasvatuksessa vé-
hemmalld huomiolla on kyseessd olevan suorituksen henkilokohtainen merkitys lapselle ja ko-
rostuneessa asemassa on itse suoritus (Bruner 1996, 35). Opetuksessa ja kasvatuksessa tulisikin
toimijuus ymmartié lapsen itsendisyyden osana, jolloin lapsella on tunne siit4, ettd hén kykenee

aloittamaan toimintoja ja suorittamaan niitd oman péétantévallan mukaisesti (Bruner 1996, 35).

Lapsen kehitykseen ja kasvatukseen liittyy Vygotskyn l&hikehityksen vyohyke -késite (engl.
zone of proximal development) (Chaiklin 2003). Léhikehityksen vyohyke tarkoittaa potentiaa-
lisen ja aktuaalisen kehitystasojen vilistd etdisyytté eli sellaista aluetta, jolla tapahtuu lapsen
kehitystd (Vygotsky 1978, 86—89). Aktuaalinen kehitystaso tarkoittaa saavutettua kehitystasoa,
joka sisiltdé ne toiminnot, joissa lapsi pystyy toimimaan itsendisesti. Potentiaalinen kehitystaso
taasen tarkoittaa niité taitoja, jotka ovat kehittyméssd, mutta joita lapsi ei vield pysty toteutta-
maan itsendisesti ilman ulkopuolista apua. Lihikehityksen vyohykkeen taidot niyttdytyvit toi-
mintoina, joita lapsen on mahdollista jaljitelld. Kuitenkin lapsi pystyy jdljittelemdéin vain sel-

laisia toimintoja, jotka ovat mahdollisia lapsen &lyllisen kapasiteetin puolesta (Vygotsky 1978,
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86—89). Mikali lapselle annetaan oppimistehtavid, jotka ovat liian vaikeita suhteessa lapsen ke-
hitystasoon, lapsen suoriutuminen oppimistehtivastd hankaloituu tai estyy kokonaan

(Vygotsky 1982, 184—185).

Lahikehitys vyohykkeeseen liittyy neljd vaihetta, joissa sosiaalinen ja lapsen oma kontrolli
vaihtelevat (Gallimore ja Tharp 1990). Ensimmadinen vaihe tarkoittaa lapsen tarvetta saada tu-
kea ja ohjausta opettajalta, vanhemmilta tai vartaisilta toiminnosta suoriutumiseen. Toinen
vaihe tarkoittaa sité, ettd lapsi suoriutuu tehtdavastd ndenndisesti itsendisesti. Kolmannessa vai-
heessa taito tai suoritus on sisdistynyt ja automatisoitunut. Neljdnnessd vaiheessa aiemmin
opittu taito tai suoritus ei olekaan endi lapsen osaamisalueella johtuen hinen riittiméattoméasti
itsesddtelystd palauttaa opittu taito toiminnaksi. Téll6in lapsi tarvitsee apua osaavammalta hen-
kiloltd. Oppiminen uudelleen alkaa jilleen uudestaan ensimmaéisesti vaiheesta (Gallimore ja
Tharp 1990). Toisin sanoen kehitys etenee ulkoa sisille -periaatteen mukaisesti ihmisten viéli-

sestd toiminnasta yksilon sisdiseen toimintaan (Vygotsky 1978, 56-57).

Jotta lapsen oppiminen olisi optimaalista, tulee lapsen kasvattajien tiedostaa kyseessd olevan
lapsen potentiaalinen ja aktuaalinen 1dhikehitys vyohyke (Vygotsky 1978, 87—89). Kasvattajien
tulisi kohdentaa opetus niihin uusiin toimintoihin, jotka ovat kypsymaéssi ldhikehityksen vyo-
hykkeell4, jotta opetus olisi koko ajan hieman edellé kehitystd (Vygotsky 1982, 186). Vygots-
kyn mukaan lapsen oppimisprosessia voidaan kuvata kolmella eri tavalla aktiivisena: lapsi op-
pijana, opettaja sekd lasta ympéardivéd sosiaalinen ympéristd ovat aktiiviset (Davydov 1995).

Lapsen oppimisprosessissa opettajan ja lapsen yhdistié sosiaalinen ymparisto (Davydov 1995).

Lapsen oppimiseen liittyy my0s scaffolding-késite, joka tarkoittaa sité, ettd lapsen oppimista ja
kehitysti ohjaa osaavampi henkild, minkd avulla lapsi pystyy ratkomaan kyseessé olevan teh-
tavin (Valsiner 1987, 110). Scaffolding-kédsite kdénnettdessd suomenkielelle tarkoittaa raken-
nustelineiden pystytystd (Hakkarainen 2002, 174). Uotinen (2008) kuvaa scaffolding-késitetta
tehokkaalla avustamisella ja tukemisella. Aiemmin scaffolding-kdsite korosti osaavamman
henkilon antamaa ohjausta, mutta nykydin se huomioi myos lapsen fyysisen ja sosiaalisen ym-

pariston seké lapsen oman aktiivisuuden (Granott 2005).
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Tehokas tukeminen ja avustaminen, jakaantuu viiteen eri elementtiin tai toimintatapaan (Berk
& Winsler 1995, 26-32). Ensimmaéinen elementti on jaettu ongelmanratkaisu, jossa lapsi rat-
kaisee ongelmaa vuorovaikutuksessa toisen henkilon kanssa. Toisena elementtind on intersub-
jektiivisuus, joka tarkoittaa kahden osallistujan prosessia. Téssé prosessissa molemmilla on eri
késitys tehtdvésti tehtivin teon aloittamisen vaiheessa, mutta jotka molemmat paisevit yhteis-
ymmaérrykseen tehtdvéin edetessd. Kolmannella elementilld eli vuorovaikutuksen emotionaali-
sella sdvylld tarkoitetaan ldmminté ja vastavuoroista vuorovaikutusta, jonka avulla lapsen si-
toutuneisuus tehtdavéin lisddntyy. Neljannessi elementissd keskiossé on se, ettd kasvattaja mah-
dollistaa lapsen tydskentelyn hdnen omalla lahikehityksen vyohykkeelld. Talloin lapselle anne-
tut tehtivit ja ympéardivd ymparistd ovat juuri sopivan haasteellisia kyseessé olevalle lapselle.
Myos kasvattajan tulee sditdd antamiensa ohjeiden méérdéd vastaamaan kyseessé olevan lapsen
tarpeita. Viides elementti korostaa lapsen itsesddtelyd ja sen edistamistd. Tdma tarkoittaa sitd,
ettd lasta tulee ohjata médrittelemién oma osallistumisensa aste toiminnoissa. Heti kun lapsen
toiminta on itsendistd, kasvattajan tulee lopettaa lapsen avustaminen (Berk & Winsler 1995,

26-32).
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3 ASIANTUNTIJOIDEN VALINEN YHTEISTYO

Téssd luvussa tarkastellaan asiantuntijoiden vélistd yhteistyotd. Aluksi késitellddn asiantunti-
juutta eri ndkokulmista. Sen jélkeen laajennetaan nakokulmaa ja késitellddn jaettua asiantunti-
juutta. Lopuksi mééritellddn moninaiseen asiantuntijoiden viliseen yhteisty6hon liittyvid késit-

teitd.

Asiantuntijuutta (engl. expertise) voidaan tarkastella sekd yksilon ettd yhteisén ominaisuutena
(Hakkarainen ym. 2002; Lehtinen ja Palonen 1997). Yksilon asiantuntijuudessa on havaitta-
vissa kaksi erilaista ulottuvuutta: vertikaalinen ja horisontaalinen ulottuvuus. Vertikaalinen
ulottuvuus tarkoittaa yksilon kehittymistd aloittelijasta asiantuntijaksi. Horisontaalisella ulottu-
vuudella tarkoitetaan taasen yksilon oppimista yhteisollisen ajattelun avulla eri alojen ammat-
tilaisilta (Hakkarainen ym. 2002; Lehtinen ja Palonen 1997). Elinikéinen oppiminen, ammat-
tialan jatkuvan kehittymisen seuraaminen ja ongelmien ymmartdminen liittyvdt asiantuntijuu-
teen (Boshuizen ym. 2004, 3—4; Tynjéla 2003). Asiantuntijoiden taitoihin kuuluvat myds am-
mattispesifiset tiedot ja taidot, tydeldmavalmiudet sek itsesddtelyvalmiudet, jotka edistévét yk-

silon ammatillista kehittymistd (Ruohotie 2002).

Asiantuntijuudessa on erotettavissa kolme erilaista nédkdkulmaa: kognitiivinen nikokulma,
osallistumisnékokulma ja luomisndkokulma (Hakkarainen ym. 2002). Kognitiivinen niko-
kulma tarkoittaa mielensisdistd ndkdkulmaa, jossa asiantuntijuus ndyttéytyy tietojen hankintana
jatietojen késittelynd. Osallistumisnidkokulma kuvaa asiantuntijuuden ilmentymista silloin, kun
yksilo osallistuu asiantuntijakulttuuriin. Téhin ndakokulmaan liittyy myos keskeisesti yksilon
identiteetin kehittyminen. Luomisndkdkulmassa asiantuntijuus liittyy asiantuntijuuden kehitty-
miseen, jolloin luodaan uusia kdytint6jd yhteison ja yksilon viliseen vuorovaikutukseen. Luo-
misndkokulmassa korostuu se, ettd asiantuntijuus kehittyy sosiaalisen ja yhteisollisen tiedonra-

kentamisen kautta (Hakkarainen ym. 2002).

Asiantuntijuus, joka perustuu vain yksildlliseen osaamiseen ja tietotaitoon ei ole enéé riittdvaa,
silld yksilosuorituksilla ei pystytd vastaamaan tydeldmén nopeisiin muutoksiin (Launis & En-
gesrom 1999). Jaettu asiantuntijuus (engl. shared cognition, distributed cognition) tavoittelee-
kin sitd, mitd pelkilld yksilosuorituksilla ei pystytd toteuttamaan (Eteldpelto ja Tynjéld 1999).

Tietotaitojen yhdistiminen uudeksi tiedoksi sekd ryhmén sisdinen tiedonjako tarkoittavat jaet-
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tua asiantuntijuutta. Jaetussa asiantuntijuudessa keskeisté on se, ettd asiantuntija rakentavat yh-
teistd kasitystddn kyseessd olevasta kohteesta ja siihen liittyvéstd ongelmanratkaisusta. Tama
tarkoittaa siis jaettua sosiaalista kognitiota. Tarkoituksena on koota ryhmén jisenten voimava-
rat yhteen, jotta ongelman ratkaisu mahdollistuisi. Jdsenten voimavaroilla tarkoitetaan jokaisen

ryhmén jdsenen omaa erityisosaamisalueensa asiantuntijuutta (Eteldpelto ja Tynjéld 1999).

Jaetussa asiantuntijuudessa on keskeisti se, ettd yksilolld on teknistd osaamista sekd hin osaa
tehdé toitd moniammatillisessa asiantuntijaryhmisséd (Karila & Nummenmaa 2001, 23, 104,
148). Koska jaetussa asiantuntijuudessa on oleellista, ettd yksild pystyy hyotykayttdd muiden
yksiloiden osaamista, korostuu asiantuntijaryhmén yksiloiden véliset suhteet (Lehtinen ja Pa-
lonen 1999). Jaetussa asiantuntijuudessa asiantuntijuus ilmeneekin yksildominaisuuksina, jotka

ovat osa koko ryhmén sosiaalista toimintaa (Palonen ym. 2007).

Moninaista asiantuntijoiden vélistd yhteistyotd kuvataan monin eri termin: moniammatillinen,
moniasiantuntijuus, monihallinnollinen, monialainen ja monitieteellisyys (Nykénen 2010). Mo-
niammatillinen (engl. multidisciplinary, multiprofessional) yhteistyd -késite on todettu tutki-
muksissa erittdin epdmadraiseksi kéasitteeksi ja sitd on kdytetty hyvin erilaisissa yhteistydtaho-
jen kuvauksissa (Isoherranen 2005, 13; Nikander 2003; Payne 2000, 9). Késitteen jalkimméinen
osa, yhteistyo-kisite, tarkoittaa tiedon ja materiaalin jakoa, yhteisten tavoitteiden toteutumista,
tyoskentelyd yhdessa tai pitkéédn jatkunutta vuorovaikutusta (Lewis 2006). Moniammatillisuus-
késite tuo yhteistyo-késitteeseen monia erilaisia osaamisen ja tiedon nékdkulmia (Isoherranen
2005, 14), jolloin moniammatillinen yhteisty0 tarkoittaa eri ammattien edustajien vélisti yh-
teistyotd sekd organisaation siséllé ettd organisaatioiden vililld (Karila & Nummenmaa 2005;
Nummenmaa 2004; Nykénen 2010). Moniammatillisen yhteistyon edellytyksend ovat avoin
vuorovaikutus ja kommunikaatio eri ammattien edustajien valilld (Wells ym. 1998) ja siti estdd
ammatillisten rajojen joustamattomuus seké asiantuntijoiden vaihtuvuus (Karila & Nummen-
maa 2001, 23, 104, 148). Isoherranen (2005, 13) kuvaa moniammatillinen yhteisty6 -kisitettd

tietynlaisena sateenvarjokésitteend, joka siséiltéa erilaisia ja monen tasoisia ilmiditd (kuvio 5).

Selvyyden vuoksi on hyvd mééritelld my6s muut moninaiseen asiantuntijoiden véliseen yhteis-
tyohon liittyvét kdsitteet: moniasiantuntijamainen, monihallinnollinen, monialainen ja monitie-
teellinen yhteistyd. Moniasiantuntijamainen yhteisty0 kuvaa oman eldménsi asiantuntijan eli

asiakkaan ja ohjausammattilaisten vilistd yhteistyotd ohjaustarpeen ratkaisemiseksi (Arponen
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ym. 2004; Nykénen 2010; Sipari 2008; Suomi & Martikainen 2005). Monihallinnollinen yh-
teisty0 tarkoittaa eri hallinnonalojen vélistd yhteisty6td (Karila & Nummenmaa 2005, 212-213;
Karila & Nummenmaa 2006; Nummenmaa 2004; Nykénen 2010). Eri hallinnonaloilla tarkoi-
tetaan tissd yhteydesséd esimerkiksi tyo- ja elinkeinopalveluiden tai sivistys-, sosiaali- ja ter-
veyspalveluiden hallintoja. Monialainen yhteisty6 ottaa huomioon eri hallinnonalojen yhteistyo
liséksi yhteistyon yritysten, tyonantajien ja yksityisten palvelujen tuottajien kanssa (Karila &
Nummenmaa 2005; Karila & Nummenmaa 2006; Nummenmaa 2004; Nykénen 2010, 59). Laa-
jasti katsottuna monitieteellinen yhteistyd on eri tieteenalojen tutkijoiden vélistd yhteisty6td ja

ymmérrystd (Ratcheva 2009).

Moniammatillisuus

ilmenee asiantunti-
joiden rinnakkain
toteutuvassa tyos-
kentelyssé asiak-
kaan kanssa.

Yhteinen kisitys ja
asiakaslaht6inen ta-
voite muodostuvat
yhteistyOssd asian-
tuntijoiden valilld
keskustellen.

Asiantuntijat tyos-
kentelevit asiakas-
lahtoisesti ja sa-
malla rikkovat so-
vitusti roolirajo-
jaan.

v

Yhteistyo lisdéntyy

KUVIO 5. Asiantuntijoiden vélisen moniammatillisen yhteistyo -sateenvarjokésitteen eriastei-

set yhteistydmuodot (mukaillen Isoherranen 2005, 17).
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4 AIEMPI TUTKIMUSTIETO TUKEA TARVITSEVAN KOULULAISEN TOI-
MIJUUDEN EDISTAMISESTA KOULUYMPARISTOSSA

Tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden edistdmistd kouluymparistdssé on tutkittu hyvin va-
hén. Monet aiemmat tutkimukset sivuavat aihetta tutkiessaan muun muassa tukea tarvitsevan
koululaisen osallistumista eri konteksteissa kuten kotona, koulussa, vapaa-ajalla ja kuntoutuk-
sessa. Usein tukea tarvitsevan koululaisten osallistumista tarkastellaan pelkdstddn heidin van-
hempien ja/tai heiddn kanssaan tydskentelevien asiantuntijoiden nikdkulmasta, jolloin koulu-

laisen oma nidkokulma ei tule selkedsti esille.

Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tarkoituksena oli selvittdd, mitkd kouluympiristdssé
tyoskentelevien asiantuntijoiden toimintatavat edistévit tai estivit tukea tarvitsevan koululai-
sen toimijuutta tai osallistumista. Aineistonkeruu toteutettiin 4.1.2017 kolmesta eri tietokan-
nasta: Eric (ProQuest), Cinahl (EBSCO) ja PsycInfo (ProQuest). Kaikissa kolmessa haussa
kaytettiin samaa hakusanayhdistelméa ja haut rajattiin otsikoihin tai abstrakteihin (liite 1). Sys-

temaattisen kirjallisuuskatsauksen hakupuu on kuvattu liitteessa 2.

Analysoitavaksi hyvaksyttiin artikkelit, jotka olivat 1) englannin tai suomen kielelld; 2) ver-
taisarvioitu; 3) julkaistu vuosina 2000-2016; 4) koko teksti saatavissa; 5) kohderyhména olivat
tukea tarvitsevat 0-18-vuotiaat koululaiset kouluympéristossé; 6) artikkelissa kuvataan tukea
tarvitsevan koululaisen kanssa tyoskentelevdn asiantuntijan konkreettinen toimintatapa, joka
edistdd tai estdd tukea tarvitsevan koululaisen toimijuutta tai osallistumista kouluympéristossa;
ja 7) tukea tarvitsevan koululaisen toimijuutta tai osallistumista edistivit tai estdvit toiminta-
tavat koululaisten ja/tai heidédn kanssaan tyoskentelevien asiantuntijoiden nédkdkulmasta. Tukea
tarvitsevien koululaisten toimijuutta tai osallistumista edistavét tai estdvét toimintatavat koulu-
ympéristossd heiddn vanhempiensa nikokulmasta rajattiin pois. Systemaattiseen kirjallisuus-
katsaukseen valikoitui kaksi tutkimusartikkelia (Hemmingsson ym. 2003; Pufpaff 2008), jotka
olivat COREQ-laadunarviointimenetelman (Tong ym. 2007) mukaan hyvélaatuisia (liite 3).

Tutkimuksissa kdvi ilmi, ettd asiantuntijoiden toimintatavoilla oli vaikutusta koululaisen osal-
listumisen mahdollistumiseen (Hemmingsson ym. 2003; Pufpaff 2008). Hemmingsson ym.
(2003) totesivat aikuisen olevan avustajana puolesta tekevd avustaja, apuopettajan roolissa

oleva avustaja tai taustalla toimiva avustaja. Pufpaffin (2008) mukaan koululaisen osallistumi-
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sen tukemiseen vaaditaan riittivad suunnittelua ja valmistelua, asiantuntijoiden roolien ja vas-
tuualueiden kartoittamista, asiantuntijoiden ja vertaisten kouluttamista kohtaamaan koululaisen
tarpeet, asiantuntijoiden yhteisty6td, koululaisen osallistumisen esteiden tunnistamista sekd
kohdennettujen tukimuotojen tarjoamista koululaiselle. Kummassakin tutkimuksessa kéytettiin
osallistuminen-késitettd toimijuus-késitteen sijaan. Liitteessd 4 on kuvattu edelld mainittujen
tutkimusten tutkimusasetelmat ja niiden keskeiset tutkimustulokset liittyen asiantuntijoiden toi-

mintatapoihin tukea tarvitsevan koululaisen osallistumisen edistimiseen tai estdimiseen.
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5 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on ymmartda tukea tarvitsevan koululaisen koulupéivédé ha-
nen ndkokulmastaan ja selvittdd, mitd on tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden edistiminen
kouluympairistossa.

Tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Miten tukea tarvitseva koululainen kuvaa koulupédivaansi?

2. Miten rakentuu tukea tarvitsevan koululaisen toimijuus koulupdivén aikana?

3. Miten asiantuntijat kdsittdvéit omat tehtdvinsd koulupdivén aikana?
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6 TUTKIMUSMENETELMAT

Tutkimuksen pédasiallisena metodisena ldhtokohtana oli laadullisen tutkimuksen ndkékulma
narratiivisella tutkimusotteella. Narratiivinen tutkimusote valittiin tdhdn tyohon, koska se on
kiinnostunut ihmisen eldminkokemuksista, antaa arvoa eliménkokemuksen ajalliselle luon-
teelle ja voimauttaa tutkimuksen kohdehenkildt osallistumaan tutkimuksen tarkeiden teemojen
madrittelyyn (Elliot 2005, 6). Lisdksi narratiivinen tutkimusote on kiinnostunut prosesseista ja
niiden muuttumisesta ajan my6ta (Elliot 2005, 6). Narratiivinen tutkimuksessa narratiivit tuovat
esiin rikkaan, yksityiskohtaisen ja usein myds henkilokohtaisen perspektiivin (Hyvérinen
2008). Tassa tutkimuksessa keskidssé olivat kolmen tukea tarvitsevan koululaisen koulupdivéin

narratiivit toimijuuden edistamisesti erityiskoulun kontekstissa.

Toissijaisena metodisena ldhtokohtana oli laadullisen tutkimuksen aineistoldhtdinen sisél-
l6nanalyysi. Sisdllonanalyysi valittiin tdhén tutkimukseen, koska se on menettelytapa, jonka
avulla on mahdollista analysoida laadullista kirjalliseen muotoon kirjoitettua materiaalia objek-
tiivisesti ja systemaattisesti (Schreier 2012, 1). Aineistoléhtdisessd sisdllonanalyysissa kysy-
tddn, mitd tietyt ihmiset ajattelevat tietystd asiasta (Guest 2012, 7). Aineistoléhtdisessé sisél-
l6nanalyysissa ei analysoida aineistoa ennalta méériteltyihin luokkiin, vaan aineistosta juonta-
van luokittelun mukaisesti (Guest 2012, 7). Siséllonanalyysin tarkoituksena on saada tutkitta-
vasta 1lmidstd, joka oli tissd tutkimuksessa tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden edistdmi-
nen erityiskoulun kontekstissa heidén kanssaan tydskentelevien asiantuntijoiden ndkdkulmasta,

systemaattisesti tiivistetty kuvaus (Schreier 2012, 3; Tuomi & Sarajérvi 2013, 108).

Tutkimuksen tulos pohjautui metodiseen triangulaatioon (Denzin 1978, 295-301), silld narra-
tiivisen analyysin ja siséllonanalyysin tulokset yhdistettiin metodisella triangulaatiolla narratii-
veksi. Metodisen triangulaation avulla oli mahdollista lisitd yksityiskohtaista syventymisti ja
ymmarrystd tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden edistimisen ilmiosti erityiskoulun kon-
tekstissa (kts. Louhela 2012). Koska téssé tutkimuksessa oli mahdollista késitteellistdd aineis-
ton tuloksia niin, ettd muodostuneet késitteet avautuivat myds sisillonanalyysin toteutuksessa,
oli narratiivisen ja sisdllonanalyysin yhdistiminen mahdollista (kts. Schreier 2012, 57). Téssi
tutkimuksessa yhdistimisen mahdollisti tukea tarvitsevan koululaisen toimijuus seké asiantun-

tijoiden toimintatavat.

21



Seuraavissa alaluvuissa esitellddn tutkimuksen tiedonhankinta ja saadun aineiston analyysit.
Aineiston analyysi -alaluvussa avataan tarkemmin narratiivisen analyysin ja sisdllonanalyysin

vaiheet.

6.1 Tutkimusympiiristo ja tiedonhankinta

Tutkimusympdristo. Tutkimusymparistond toimivan erityiskoulun paitehtdvand on oppimiseen
ja koulunkéyntiin liittyvan tuen tarjoaminen pitkdaikaissairaille sekd moni- ja liikuntavammai-
sille koululaisille, heidén ldhitydntekijoilleen ja perheilleen (Ruskis 2016b). Koulu tarjoaa tu-
kea erityisesti tehostetun ja erityisen tuen piirisséd oleville lapsille ja nuorille. Koulu noudattaa
peruskoulun opetussuunnitelmaa ja koululainen voi suorittaa koulussa koko esi-, perus- ja lisé-
opetuksen tai vain lyhyen opiskelujakson omien tarpeidensa mukaan. Koulussa tydskentelee
usean eri ammattialan asiantuntijoita kuten opettajia, fysioterapeutteja, ohjaajia, neuropsykolo-

geja. Koulu tarjoaa myds muun muassa iltapdivahoitoa oppituntien jalkeen (Ruskis 2016b).

Koulu soveltaa konduktiivista opetusmenetelméé (Ruskis 2016a). Koulun toiminnan taustalla
ovat ehyt koulupéivi, jossa saumattomasti toteutuvat koulun arjessa oppiminen, seki oppilaan
tarvitsema hoito, avustus ja kuntoutuminen (Ruskis 2016a). Koulu pyrkiikin tarjoamaan koulu-
laiselle tasapainoisen ja kokonaisen koulupéivin, jota tukee hyvé suunnittelu ja toteutus (Tol-
vanen 2010). Suunnittelu ja toteutus perustuvat moniammatilliseen yhteistyohon, joka perustuu
koululaisten yksilollisten tarpeiden huomioimiseen (Tolvanen 2010). Koulun tavoitteena on tu-
kea koululaisen luokkatilanteissa, oppimis- ja kuntoutusryhmissi seké yksilGterapiassa oppi-

mien taitojen soveltamista arkeen (Ruskis 2016a).

Konduktiivisen opetuksen kehittdjan unkarilaisen lddkarin Andras Peténin (1893-1967) mu-
kaan ihmisen tulee pystyd soveltamaan oppimiaan taitoja yhteison jédsenené ja vasta silloin voi
nikyi pedagogisen tyon tulokset (Schafthauser 2010). Brownin (2010) mukaan toiminnan kes-
kipisteend tulee olla ihminen itse, hinen koko persoonallisuutensa sekd hénen kéytettévissa ole-
van potentiaalin maksimointi. Menetelméd perustuu vammaisen ihmisen, konduktori-opettajan
ja ympdriston vuorovaikutukseen. Menetelmén avulla pystytddn kehittdmdan samanaikaisesti
kognitiivisia, motorisia ja sosiaalisia taitoja. Konduktoriopettaja hyodyntdd opetustyOssdin
neurologisia, pedagogisia ja psykologisia tietoja ja taitoja. Konduktoriopettajan tydkaluina ovat
ryhmi, pdiviohjelma, tehtdvésarjat, oppimisymparistd, fasilitointi ja havainnointi (Brown

2010).
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Koulun moniammatillinen henkil6kunta on sitoutunut yhteiseen konduktiivisen opetuksen filo-
sofiaan, miké tukee yhteisten pddmaéérien saavuttamista ja tukee koululaista oppimaan syste-
maattisesti koko koulupdivdn ajan (Ruskis 2016a). Koulun tavoitteena on kasvattaa koululai-
sistaan aktiivisia toimijoita, joilla on oma kyky ja halu asettaa itselleen tavoitteita ja myos saa-
vuttaa ne (Ruskis 2016a). Koulu pyrkiikin antamaan koululaiselle mahdollisuuksia oppia ja
kasvaa sekd yksilond ettd ryhmén jasenend (Tolvanen 2010). Toiminta on suunniteltu niin, ettd
jokainen koulupéivin tuokio mahdollistaa oppimisen ja aktiivisuuden (Ruskis 2016a). Koulu-
laisen kohdatessa pulmatilanteita koulun henkilokunta auttaa oppilasta 16ytdméaan ratkaisun ti-
lanteeseen itse. Pyrkimyksend on, ettd koululainen oppii huomaamaan omat voimavaransa ja
ottamaan ne kiyttoonsé (Ruskis 2016a). Keskeisié késitteitd ovat siis yhteisesti sovitut realisti-
set tavoitteet, joiden toteuttamisessa huomioidaan jatkuvuus ja johdonmukaisuus seki toimiva

tiimity6 asiantuntijoiden, koululaisten ja perheiden vélilld (Ruskis 2016b).

Tutkimuksen tiedonantajat. Tahan tutkimukseen valittiin harkinnan varaisesti kolme (n = 3)
tukea tarvitsevaa koululaista koulun puolesta siten, etti he olivat eri-ikiisid, opiskelivat ala- tai
ylaasteella erityiskoulussa, pystyivit puhumaan tai kdyttimain kommunikaatiolaitetta sujuvasti
ja ymmérrettavisti sekd olivat toimintakyvyiltdéin mahdollisimman erilaisia. Kertojien, eli tdssd
tutkimuksessa tukea tarvitsevien koululaisten, taustatiedoilla voi olla oleellinen merkitys nar-
ratiivisessa tutkimuksessa, silld tutkija saattaa olla kiinnostunut suhteuttamaan kertomuksia nii-
den kertojiin ja kertomuksen konteksteihin (Heikkinen 2001a). Niin ollen kertojilla voidaan
olettaa olevan pairooli kertomuksen juonen luojana. Kertoja siis aina sitoutuu aikaan ja paik-
kaan (Heikkinen 2001a). Alaotsikoiden 7.1.1 - 7.1.3 ensimma@isissd kappaleissa on kuvattu kou-
lulaisilta haastattelemalla ja havainnoimalla saatuja esitietoja, jotka olivat oleellisia tutkimus-
tehtdvén kannalta. Koululaisten nimet ja sukupuolet muutettiin, jotta heiddn anonymiteetit séi-

lyisivit.

Liséksi tutkimukseen osallistuivat kahdeksan (n = 8) asiantuntijaa, joiden ammatteina olivat
opettaja, terapeutti, ohjaaja ja hoitaja. Asiantuntijat valittiin myds harkinnan varaisesti koulun
toimesta silld perusteella, etti he tydskentelivit edelld mainittujen koululaisten kanssa. Kaikki
asiantuntijat olivat naisia. Asiantuntijoiden nimet, iit, heiddn ammattien tarkemmat kuvaukset

sekd ammattikohtaiset lukumaérat jatettiin kuvaamatta, jotta heidén anonymiteetit sdilyisivét.

Tiedonhankinta. Syksylla 2015 jokaista koululaista havainnoitiin erikseen yhden kokonaisen ja

mahdollisimman tavanomaisen koulupdivén ajan lukujarjestyksen mukaisesti koulussa tutkijan

23



toimesta. Havainnointi alkoi koululaisen saapuessa kouluun ja padttyi koululaisen poistuttua
koulusta. Koulupéivien pituudet olivat noin 7,5 tunnin kestoisia. Kaikki koulupéivit dokumen-
toitiin havaintopiividkirjan (liite 10) avulla sekd videokuvattiin. Videomateriaalia muodostui
yhteenséd noin 22,5 tuntia. Havainnoinnin fokuksena olivat erityisesti koululaisen toimijuus,
omatoimisuus ja avun tarve seki asiantuntijoiden toimintatavat tydskennellesséén koululaisen
kanssa. Kaikkien koululaisten koulupéivien havainnointien aikana taustalla oli koululaisia, asi-
antuntijoita ja koulun vierailijoita, jotka eivit olleet mukana tissd tutkimuksessa. Lisdksi jo-
kaista koululaista haastateltiin epdmuodollisesti tarkentavilla lisdkysymyksilla liittyen koulu-
laisen taustatietoihin seké tapahtuneiden tilanteiden tarkentamiseen koulupdivin taukojen ai-
kana, mikéli se ei hdirinnyt koululaisen sen hetkistd toimintaa. Tutkija ei osallistunut koulun
aktiviteetteihin tai keskeyttdnyt sosiaalisia vuorovaikutustilanteita muutamaan poikkeusta lu-
kuun ottamatta koululaisen tai asiantuntijan pyynnostid. Havaintopéivikirjoista ja videonau-
hoista saatu aineisto litteroitiin 19 sivun (rivivéli 1,5 ja fonttikoko 12) tekstiksi Word-tekstin-

késittelyohjelmaan.

Lisdksi syksylld 2015 haastateltiin kolmen koululaisen kanssa tydskentelevda kahdeksaa asian-
tuntijaa 1,5 tuntia kestivissd ryhméhaastattelussa tutkijan seké toisen maisteriopiskelijan toi-
mesta. Ryhmahaastattelu eteni etukdteen valittujen tutkimuksen kohteena olevien teemojen ja
niihin liittyvien tarkentavien kysymysten avulla (Tuomi & Sarajirvi 2013, 75). Ryhméhaastat-
telun pddteemoina olivat kokonainen koulupdivé, osallistumisen mahdollisuus ja asiantuntijuus,
joista kysyttiin yhteensé 7 tarkentavaa kysymystd (liite 14). Asiantuntijoille toimitettiin haas-
tattelun teemat ja kysymykset etukéteen tutustuttaviksi (Tuomi & Sarajirvi 2013, 73). Haastat-
telijat huolehtivat, ettd kaikki teemat kéytiin lapi ryhméhaastattelun aikana (Tuomi & Sarajérvi
2013, 75). Ryhmihaastattelu déninauhoitettiin, josta muodostui litteraatiotekstia Word-tekstin-

kasittelyohjelmaan 26 sivua (rivivili 1,5 ja fonttikoko 12).

Eettiset ldhtokohdat. Koulu myonsi tutkimusluvan 25.8.2015. Jokaiselta tutkimukseen osallis-
tuvalta koululaiselta (liite 7) ja hdnen huoltajalta (liite 8) seké ryhméhaastatteluun osallistuvalta
asiantuntijalta (liite 9) pyydettiin kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumiseen ja tutki-
mustiedon kdyttoon koulun toimesta. Kirjallisen suostumuspyynnon saatteena olivat tiedote
OTE-tutkimusprojektiin osallistumisesta (liite 5) seké tdméan pro gradu -tutkielman lyhyt ku-
vaus (liite 6). Pro gradu -tutkielman lyhyesséd kuvauksessa annetut tiedot muokkautuivat ja tar-

kentuivat tutkimusprosessin edetessd. Tutkimukseen osallistuminen oli vapaacehtoista ja se voi-
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tiin keskeyttdd missd vaiheessa tahansa tutkimusprosessia. Tutkimukseen osallistuvien ano-
nymiteetti siilytettiin koko tutkimusprosessin ajan. Tutkimuksen kdytdnnon jarjestelyt ja rapor-
tointi toteutettiin luottamuksellisesti. Tutkimusraportin valmistuttua video- ja déninauhat seka
kirjalliset aineistomateriaalit havitettiin. Tutkimusprosessissa noudatettiin hyvié tieteellistd

kaytintdd (Varantola ym. 2013).

6.2 Tutkijan esiymmiirrys

Erityiskoulu on minulle tuttu ymparistd, koska olen tydskennellyt fysioterapeuttina tukea tar-
vitsevien koululaisten kanssa erityiskoulun kontekstissa. Tdmé kokemus on tuonut minulle en-
nakkokdsityksen siité, ettei tukea tarvitsevan koululaisen koulupdivé valttdmatta ole kokonai-
nen kokonaisuus, joka edistdéd koululaisen toimintakykyéd, oppimista ja toimijuutta. Koen, ettid
koulupéivé erityiskoulussa koostuu pirstaleisista osista kuten kuntoutus, opetus, oppiminen,
apuvilineet ja kouluarki, jotka on vain sidottu yhteen erityiskoulun raameilla. Koen, etti eri-
tyiskoulun asiantuntijat tavoittelevat tyossdan yhdessé koululaisen kanssa niité tavoitteita, joita
he kokevat oman ammattinsa edustajina tdrkeiksi. Ndin ollen on mahdollista, ettd asiantuntijat
tavoittelevat eri tavoitteita, jolloin kuntoutuksen ja oppimisen tavoitteiden saavuttaminen joh-

donmukaisesti ei ole mahdollista.

Liséksi aikaisemmat opintoni kuten fysioterapian ammattikorkeakouluopinnot ja kinestetiikan
perusopinnot sekd maisteriopinnot ovat saaneet minut ymmartdmaéan, kuinka suuri merkitys on
asiantuntijan omalla halulla ja taidolla toteuttaa laadukasta ja asiakasléhtoistd toimintakykya,
oppimista ja toimijuutta edistdvad tyotd. Pelkkd ammattinimike ei takaa sitd, ettd asiantuntija
edistdd asiakkaan toimintakykyd, oppimista ja toimijuutta. Tydeldméssd ja henkilokohtaisessa
eldméssd olen myds ymmartinyt, etti eniten toimintakyvyn, oppimisen ja toimijuuden edisté-
misen tukea saavat ne henkil6t, joiden omaiset tietdvit, mitd palveluja, tukitoimia ja apuja on
saatavilla kyseiselle henkil6lle ja osaavat niiti vaatia kyseiselle henkil6lle. Tdmé ilmi6 koros-
tuu erityisesti niiden henkildiden kohdalla, jotka ovat eniten riippuvaisia eri asiantuntijoiden

tukimuodoista ja apukeinoista.
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6.3 Aineiston analyysi

Kolmen tukea tarvitsevan koululaisen koulupdivdn havainnoinnin dokumentit, havaintopdiva-
kirjat ja videonauhat muodostivat koululaisen koulupdivééd kuvaavan aineiston, joka analysoi-
tiin narratiivisella analyysilla (Chase 2008; Elliot 2005, 42, 58; Hyvirinen 2008; Polkinghorne
1988, 90; Ricouer 1984, 78) Word-tekstinkisittelyohjelmaa apuna kéyttden. Kolmen koululai-
sen kanssa ty0oskentelevien asiantuntijoiden ryhméhaastattelu analysoitiin aineistoldhtdisell4 si-
séllonanalyysilla (Tuomi & Sarajédrvi 2013, 108-112) Word-tekstinkésittelyohjelmaa ja Excel-

taulukkolaskentaohjelmaa apuna kayttéen.

Kertomus on kertojasta, itse tarinasta ja kuulijasta muodostuva kokonaisuus (Hydén 2011). Se,
kenelle tarina kerrotaan, vaikuttaa aina siihen, millaiseksi kerrottu tarina muodostuu (Hydén
2011). Néin ollen oli tarkedd avata timén tutkimuksen kertoja- ja kenelle kerrotaan -positiot.
Téasséd tutkimuksessa narratiiveissa kertomuksen kertoja - eli puhuja-positioissa olivat kolme
tukea tarvitsevaa koululaista sekd havainnointien ja niiden dokumentaatioiden kautta kuvaaja
eli tutkija. Narratiivisessa analyysissa kenelle kerrotaan eli puheen kohteen -positioissa olivat
kolmen tukea tarvitsevan koululaisen vanhemmat seké koulu. Sisédllénanalyysissa puhuja-posi-
tioissa olivat kolmen tukea tarvitsevan koululaisen kanssa tyoskentelevit kahdeksan asiantun-
tijaa. Siséllonanalyysissa kenelle kerrotaan -positioissa olivat kolmen tukea tarvitsevan koulu-

laisen vanhemmat seké koulu.

6.3.1 Narratiivinen analyysi

Narratiivisen aineiston analysoinnissa kiinnostuksen kohteena on kertomuksen sisélto eli ker-
tomuksen tarkoitus, joka siséltdd kysymykset mitd tapahtui seké ketkd osallistuivat (Lieblich
ym. 1988, 26). Lisédksi kiinnostuksen kohteena on kertomuksen muoto eli kertomuksen rakenne
sekd valitut sanat (Lieblich ym. 1988, 26). Tamén tutkimuksen aineiston analyysissa oltiin kiin-
nostuneita koululaisten toimijuudesta, omatoimisuudesta ja avun tarpeesta seké asiantuntijoi-
den toimintatavoista tyoskennellessddn koululaisten kanssa koulupdivén aikana. Narratiivinen
analyysi sisdlsi kolme vaihetta (Chase 2008; Hyvérinen 2008). Ensimmaéisessa vaiheessa jokai-
sen kolme tukea tarvitsevan koululaisen koulupéivisti kirjoitettiin erillinen, tiivistetty kerto-
mus (Chase 2008). Toisessa vaiheessa kertomuksien juonten kehittymiset analysoitiin (Ricouer
1984, 78) ja niistd nousseet juonten kddnnekohdat nimettiin teemoiksi niissd ilmenneiden sa-

mankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien mukaisesti (Elliot 2005, 58). Kolmannessa vaiheessa
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erottuivat kaksi selkedsti erilaista koululaisen toimijuuden tarinamallia, jotka muodostuivat

kddnnekohtien teemojen synteesistd. (kts. Lieblich ym. 1988, 26).

Analyysin ensimmdinen vaihe. Jokaisesta kolmesta koululaisesta ja heidén koulupdivastd saa-
dusta aineistosta kirjoitettiin erillinen, tarkasti auki kirjoitettu kertomus (kts. Chase 2008; Hy-
véarinen 2008). Tarkasti auki kirjoitetusta kertomuksesta etsittiin tekstin pédasiat, joista muo-
dostui tiivistetty lyhyt tarinallinen kertomus koululaisen koulupdivésti (liitteet 11-13). Jokaisen
koululaisen koulupiivéin kertomuksen omaleimaisuus pyrittiin séilyttdméén mahdollisimman

autenttisena.

Analyysin toinen vaihe. Seuraavana vaiheena oli juonentaminen, jossa kertomuksen osia koo-
taan yhdeksi kokonaisuudeksi tiivistdimélld sen keskeistd sisdltod (Ricouer 1984, 78). Juonen-
tamisessa on kyse tulkitsevasta prosessista, jota tutkija toteuttaa (Ricouer 1984, 78). Aineistoon
syvennyttiin lukemalla kertomuksia ja katsomalla videomateriaalia useita kertoja. Aineistoon
syventymistd helpotti se, ettd tutkija oli toteuttanut tiedonhankinnan itse. Jokaisessa kolmessa
kertomuksessa oli selkedt kertomuksen tunnuspiirteet, jotka olivat alku, keskikohta, loppu seka
ajassa etenevi juoni (Heikkinen 2001b, 121-122). Liséksi kertomusten juonista hahmottuivat
koulupéivien kdannekohdat Labovin ja Waletzkyn rakennemallin (taulukko 1) avulla (Elliot
2005, 42). Kédnnekohdat liittyivét koululaisten toimijuuteen ja asiantuntijoiden tehtéviin toi-
mijuuden edistimisessé tai estdmisessd koulupdivin aikana. Analysointia jatkettiin etsiméllad
kddnnekohdista samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia, jotka nimettiin teemoiksi (Elliot 2005,

58). Teemat on kuvattu Tutkimuksen tulokset -pddluvun taulukossa 6.

TAULUKKO 1. Labovin ja Waletzkyn narratiivinen rakennemalli (mukaillen Elliot 2005, 42).
NARRATIIVIN OSA SELITE

1. Tiivistelma Tiivistelmd asiasiséllostd

2. Alkutilanne Tiedot tapahtumapaikasta: aika, paikka, tilanne ja osallistujat
3. Ristiriita Miti oikeasti tapahtui? Miti tapahtui seuraavaksi?

4. Arviointi Mitd tapahtumat merkitsevit kertojalle?

5. Tulos Miten kaikki paattyi?

6. Padtanti Nékokulman palauttaminen nykyhetkeen

Analyysin kolmas vaihe. Analyysin kolmannessa vaiheessa erottuivat kaksi selkeésti erilaista
tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden tarinamallia: 1) itsendinen toimijuus - ja 2) osallis-

tava yhteistyd -tarinamallit. Tarinamallit muodostuivat kddnnekohtien teemojen synteesisté.
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Tarinamalleille annettiin nimet sen mukaan, mitkd olivat niiden tunnistettavat ominaispiirteet

(Polkinghorne 1988, 90).

6.3.2  Sisidllonanalyysi

Tutkimuksen aineiston aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi perustui Tuomen ja Sarajérven (2013,
108-112) esittdmiin vaiheisiin, jotka pohjautuvat Milesin ja Hubermanin (1994, 10-12) laadul-
liseen aineiston kolmivaiheiseen analyysiin. Aineiston siséllonanalyysi sisélsi kolme vaihetta:
1) aineiston redusointi eli pelkistdminen, 2) aineiston klusterointi eli ryhmittely seké 3) aineis-

ton abstrahointi eli teoreettisten késitteiden luominen (Tuomi & Sarajirvi 2013, 108-112).

Litteroidun tekstin siséllonanalyysi alkoi siten, ettd aineistoa luettiin useita kertoja lépi pereh-
tyen syvemmin aineiston sisiltoon. Samalla aineistosta pyrittiin tunnistamaan ja etsiméédn ana-
lyysiyksikot, jotka vastaavat tutkimuksen tarkoitusta ja tehtdvénasettelua (Tuomi & Sarajirvi
2013, 95). Analyysiyksikolld tarkoitetaan yleensé yhden tiedonantajan tuottamaan vastaukseen
(Schreier 2012, 130) ja se voi kisittddn yhden lauseen tai sanan (Tuomi & Sarajarvi 2013, 110).
Analyysiyksikoité etsittiin seuraavilla kysymyksilld: 1) millaista on tukea tarvitsevan lapsen
toimintakyvyn ja oppimisen edistiminen kouluympéristossd ja 2) mitké ovat erityiskoulun asi-
antuntijoiden tehtévit tukea tarvitsevan koululaisen koulupéivisséd. Analyysiyksikot eli alkupe-
rdiset ilmaukset siirrettiin Word-tekstinkésittelyohjelmasta Excel-taulukkolaskentaohjelmaan,

jotta niiden jatkokdisittely helpottuisi tutkijalle.

Analyysin ensimmdinen vaihe. Téssa vaiheessa oli kyse aineiston pelkistdmisestd eli redusoin-
nista, jolloin alkuperiiset ilmaukset pelkistettiin (Tuomi & Sarajérvi 2013, 109-110). Tama4 tar-
koitti sitd, ettd alkuperdisistd ilmauksista karsitaan kaikki epdolennainen pois ja jéljelle jéa tii-
vistetty pelkistetty ilmaus (Tuomi & Sarajarvi 2013, 109-110). Taulukossa 2 on kuvattu esi-

merkki siitd, miten alkuperdiset ilmaukset on pelkistetty.
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TAULUKKO 2. Esimerkki alkuperdisten ilmauksien pelkistimisesta.

ALKUPERAINEN ILMAUS PELKISTETTY ILMAUS
"’se, missd voi vaikuttaa, niin esimerkiksi me ei laiteta
endd kotiin viestejd, silld et mitd tdlld viikolla tapa, tuu
me oletetaan, ettd he tai ohjataan heitd siihen, ettd he
itse laittavat kalenteriin merkinndn” (42)

“ja he ovat vastuussa siitd, et he tulee ilmoittamaan ky-
seiselle opettajalle, kenen oppitunnilta he ovat pois, ettd
he ovat nyt poissa heilld on joku tdmmédinen tutustumis-  Ohjata koululaista ottamaan vas-
kdynti tai joku juttu esimerkiksi tdmd apuvilineen tuuta oppitunneille

huolto, pydrdtuolin korjaus sillon, ettd on pakko

mennd” (A2)

Vsit kyl md aattelen et ryhmissd ainakin kuntouttavissa

ryhmissd ja yksilokuntoutustilanteissa niin kyl se oppilas Ohjata koululaista vaikuttamaan
pddsee ihan hyvin vaikuttamaan kyl siihen toiminnan si- kuntoutuksen sisiltoon

sdaltoon” (A7)

“ja ja miten md nyt sen sanoisin niin ettd he et aikuisten

pitdd myos niinkun tavallaan, et annetaan niitd valinnan  Ohjata koululaista vaikuttamaan

mahdollisuuksia, oli se sitten, vaikka oppitunnin sisdl- oppituntien sisdltdihin
toon” (A6)

Ohjata koululaisia kéyttimaan
kalenteria koulupiivin aikaisten
menojen muistamisessa

Analyysin toinen vaihe. Toisessa vaiheessa oli kyse aineiston ryhmittelysté eli klusteroinnista,
jossa pelkistetyistd ilmauksista etsittiin samankaltaisuuksia ja eroavaisuusia muodostaen ala-
luokkia (Tuomi & Sarajérvi 2013, 110). Taulukko 3 on kuvattu esimerkki siitd, miten pelkiste-

tyistd ilmauksista muodostuivat alaluokat.

TAULUKKO 3. Esimerkki alaluokan muodostamisesta.

PELKISTETTY ILMAUS ALALUOKKA

Ohjata koululaisia kédyttdmaén kalenteria koulupdivan

aikaisten menojen muistamisessa Ohjata koululaista ottamaan vas-
Ohjata koululaista ottamaan vastuuta oppitunneille ja tuuta koulupéivastdin

kuntoutukseen osallistumisesta
Ohjata koululaista vaikuttamaan kuntoutuksen siséltoon  Ohjata koululaista vaikuttamaan
Ohjata koululaista vaikuttamaan oppituntien siséltoihin ~ koulupédivdénsi

Analyysin kolmas vaihe. Kolmannessa vaiheessa oli kyse aineiston abstrahoinnista eli késitteel-
listdmisestd, jossa muodostettiin teoreettisia kasitteitd ja johtopédétoksid (Tuomi & Sarajéirvi
2013, 111) Téssé vaiheessa alaluokkia yhdisteltiin niiden samankaltaisuuksien ja eroavaisuuk-
sien kautta yliluokiksi, jotka nimettiin kyseistd luokkaa kuvaavalla kisitteelld. Abstrahointia
jatkettiin niin kauan kuin oli tarpeellista aineiston siséllollisestd ndkdkulmasta (Tuomi & Sara-

jarvi 2013, 111). Taulukko 4 kuvaa esimerkkii siitd, miten alaluokista muodostui yldluokka.
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TAULUKKO 4. Esimerkki yldteeman muodostamisesta.

ALALUOKKA YLALUOKKA
Ohjata koululaista ottamaan vastuuta koulupdivastiin
Ohjata koululaista vaikuttamaan koulupdivédnsi
Ohjata koululaista omatoimisuuteen

Ohjata koululaista osallistumaan koulupdivéin

Toimijuutta tukeva ohjaus

Abstrahointia jatkettiin edelleen, jolloin yldluokat yhdisteltiin pdéluokiksi. Taulukossa 5 on ku-

vattu esimerkki siitd, miten ylédluokista muodostui paaluokka.

TAULUKKO 5. Esimerkki pddteeman muodostamisesta.

YLALUOKKA PAALUOKKA
Olla aidosti ldsna koululaisten kanssa
Lapsildhtdinen tyoskentely
Koululaisten vertaisuuden tukeminen
Toimijuutta tukeva ohjaus

Koululaisen osallistuminen
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Téssd luvussa esitelldéin aineiston narratiivisen analyysin ja siséllonanalyysin tulokset. Alalu-
vussa 7.1 tarkastellaan, sitd miten kertomuksissa tukea tarvitsevat koululaiset kuvasivat koulu-
pdivddnsd (tutkimuskysymys 1) ja tarinamallit kuvasivat tukea tarvitsevan koululaisen toimi-
juuden rakentumista koulupdivén aikana (tutkimuskysymys 2). Asiantuntijoiden késityksid teh-
tavistddn koulupdivin aikana (tutkimuskysymys 3) esitetdén alaluvussa 7.2. Lopuksi alaluvussa
7.3 kuvataan narratiivisen analyysin ja sisdllonanalyysin tulosten synteesin avulla sitd, mitd on

tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden edistiminen kouluympéristossa.

7.1 Tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden tarinamallit

Narratiivisen analyysin ensimmadisesséd vaiheessa muodostuivat kolme tukea tarvitsevan koulu-
laisen (Milla, Olli ja Lauri) kertomusta (liitteet 11—-13). Jokaisen kolmen tukea tarvitsevan kou-
lulaisen koulupéivin kertomuksesta kirjoitettiin lyhyt tiivistelma, joka sisélsi koululaisen esi-
tiedot seké koululaisen koulupdivan kuvauksen pohjautuen hénen kertomuksensa kdénnekoh-
tiin (alaluvut 7.1.1-7.1.3). Kéénnekohdat liittyivit koululaisen omaan aktiiviseen toimijuuteen
ja asiantuntijoiden tehtdviin toimijuuden edistamisessa tai estimisessd. Koulupdivéan kertomuk-
sien kddnnekohtien samankaltaisuudet ja eroavaisuudet kuvattiin teemoina: 1) koululaisen oma-
toimisuus ja itsendisyys koulupdivin aikana eri tilanteissa, 2) koululaisen kontaktin ottaminen
vertaisiin ja asiantuntijoihin, 3) koululaisen ja asiantuntijoiden vastuut tavoitteiden mukaisessa
tyoskentelyssé, 4) asiantuntijoiden kdyttdmét opetus- ja ohjausmetodit, 5) apuvélineiden ja tek-
nologian kaytto koululaisen toimijuuden mahdollistajana, 6) suunnitellun koulupéivéin muutos-
ten vaikutukset koululaiseen, 7) asiantuntijoiden oppilastuntemus seké 8) asiantuntijoiden an-

taman avun saaminen joko automaattisesti tai koululaisen pyytédessa (taulukko 6).

Lisdksi alaluvuissa 7.1.1-7.1.3 jokaisen koululaisen toimijuuden rakentuminen koulupéivén ai-
kana kuvattiin graafisesti kuvioissa 6—8. Koululaisen toimijuus kuvattiin y-akselilla ja hinen
koulupéivén kertomuksen eteneminen kuvattiin x-akselilla. Toimijuus on aktiivisuutta kuvaava
kisite, jolloin y-akselilla oleva miinus (-) -merkki kuvaa sitd, miten koululainen on toiminnan
kohteena asiantuntijoiden toimintatavoista johtuen. Y-akselilla oleva plus (+) -merkki kuvaa

sitd, miten asiantuntijoiden toimintatavat mahdollistavat koululaisen aktiivista toimijuutta.
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Kéyrian suunnan muutoksien evidenssit kuvattiin suorilla lainauksilla koulupéivian kertomuk-
sesta (liitteet 11—-13). Y-janan keskikohdassa kulkeva kédyrd kuvaa koululaisen omaa aktiivi-
suutta ja itsendisyyttd. Mikéli koululaisen toimijuus ei toteutunut asiantuntijoiden toimintata-
voista johtuen, kéyré laski y-akselin keskikohdalta miinuspuolelle. Mikéli koululaisen toimi-
juus toteutui asiantuntijoiden toimintatavoista johtuen, kdyrd nousi y-akselilla keskikohdalta
pluspuolelle. Kuvio ja kdyrdn korkeudet eivét pohjaudu aikaisempaan ldhteeseen tai teoriaan
eikd esiymmaérrykseen, vaan ne tehtiin tihén tutkimukseen tuloksiin pohjautuen, jotta tulosten

hahmottuminen lukijalle helpottuisi.

Alaluvussa 7.1.4 kuvattiin, kuinka narratiivisen analyysin tuloksena muodostui kaksi selkeésti
erilaista tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden tarinamallia: 1) itsendinen toimijuus - ja 2)
osallistava yhteisty0 -tarinamallit. Tarinamallit muodostuivat kdénnekohtien teemojen syntee-
sistd. Kuviossa 9 on kuvattu itsendinen toimijuus - ja osallistava yhteistyo -tarinamallien kou-

lulaisen toimijuuden rakentuminen koulupéivin aikana ja se, miten ne eroavat toisistaan.

32



TAULUKKO 6. Kidannekohtien teemat.

TEEMAT

MILLA

OLLI

LAURI

1) Koululaisen omatoimi-
suus ja itsendisyys koulupéi-
vén aikana eri tilanteissa

Sujuvaa koko koulupdivén ajan

Itsendinen liikkuminen apuvélineen avulla
koulussa lukujdrjestyksen mukaisesti. Tar-
vitsi apua manuaaliovien avaamisessa,
wec:ssé ja ruokailussa sekd tarvittaessa oppi-
tuntien aikana.

Itsendinen liikkuminen apuvilineen avulla
koulussa lukujérjestyksen mukaisesti. Tar-
vitsi apua manuaaliovien avaamisessa,
wc:ssd ja ruokailussa, tarvittaessa oppitun-
tien aikana seké ajoittain kontaktin ottami-
sessa vertaisten kanssa.

2) Koululaisen kontaktin ot-
taminen vertaisiin ja aikui-
siin

Seurustelua ja ajanviettoa kavereiden
kanssa paljon. Yhteistyd vertaisten ja ai-
kuisten kanssa sujuvaa.

Olli otti kontaktia seké vertaisiinsa ettd ai-
kuisiin, mutta aikuisiin selvisti enemmaén.

Kontaktissa padasiallisesta aikuisten kanssa.
Kommunikaattorin kdyttd vaikutti muiden
ihmisten kanssa toteutettavaan vuorovaiku-
tukseen ja sen siséltorikkauteen ajoittain
huonontavasti.

3) Koululaisten ja asiantunti-
joiden vastuut tavoitteiden
mukaisessa tyoskentelyssd

Millan yhteisesti sovittujen ja omien tavoit-
teiden mukainen toiminta sekd oma vastuu
koulupdivdn aikana korostunut.

Tavoitteiden mukainen tydskentely manuaa-
lipyorétuolin ja séhkdpydrituolin kdyton
osalta onnistui omatoimisesti.

Tavoitteiden mukainen tyoskentely onnistui
muun muassa seisomisen osalta omatoimi-
sesti, silld sihkopyoratuolilla pystyi nouse-
maan seisomaan. Laurilla oli oma paéténta-
valta ruoan ja veden saamisessa sekd wc:ssé
kdymisessd sekd seisomaannousussa.

4) Asiantuntijoiden kaytta-
mét opetus- ja ohjausmetodit

Opettajan ohjaus- ja opetusmetodit olivat
korostuneet Millan toimijuuden edistdmi-
sessd tai estdmisessd oppitunneilla.

Kaikkien asiantuntijoiden toimintatavat oli-
vat korostuneet Ollin toimijuuden edistdmi-
sessd tai estdmisessd koulupdivén aikana.

Kaikkien asiantuntijoiden toimintatavat oli-
vat korostuneet Laurin toimijuuden edista-
misessd tai estdmisessd koulupdivin aikana.

5) Apuvilineiden ja teknolo-
gian kéyttd koululaisen toi-
mijuuden mahdollistajana

Ipadin, matkapuhelimen ja sosiaalisen me-
dian kéytto oli runsasta koulupdivin aikana.

Kelauskevennetyn manuaalipydrétuolin
kéyttd, sdhkopyoratuolin kéyttd, tietoko-
neohjelmien kdytto oli runsasta koulupédivin
aikana.

Sahkopyordtuolin kiyttd, kommunikaattorin
kéyttd, tietokoneohjelmien kaytto oli run-
sasta koulupdivdn aikana.

6) Suunnitellun koulupéivin
muutosten vaikutukset kou-
lulaiseen

Suunnitellun koulupdivin muutokset eivit
vaikuttaneet Millaan.

Suunnitellun koulupdivin muutokset eivit
vaikuttaneet Olliin.

Suunnitellun koulupdivin muutokset eivét
vaikuttaneet Lauriin. Paitsi kerran Lauri il-
maisi selkedn harmistuksen oppitunnin pe-
ruuntumisesta.

7) Asiantuntijoiden oppilas-
tuntemus

Opettajien oppilastuntemus oli korostunut ja
oli padosin hyvaa.

Asiantuntijoiden antaman avun kohdentami-
nen oikein tarkoitti sitd, ettd kaikki asian-
tuntijat tunsivat Ollin.

Asiantuntijoiden antaman avun kohdentami-
nen oikein tarkoitti sitd, ettd kaikki asian-
tuntijat tunsivat Laurin.

8) Asiantuntijoiden antaman
avun saaminen joko auto-
maattisesti tai koululaisen

pyytéiessi

Pédasiallisesti opettajat antoivat apua vain
tarvittaessa.

Olli tarvitsi apua asiantuntijoilta ja sai sitd
sekd automaattisesti tai hdnen sitd pyyté-
essd.

Lauri tarvitsi apua asiantuntijoilta ja sai sitd
sekd automaattisesti tai hdnen sitd pyyté-
essd.
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7.1.1 Millan kertomus

Millan tavoitteena koulupdivélle oli opiskella hyvin saaden hyvid arvosanoja, jotta padsisi
jatko-opiskelemaan mieleiselleen alalle. Hénen tavoitteena oli myds tavata omia kavereita kou-
lussa koulupiivén aikana. Parasta koulussa oli kaverit ja useat eri oppiaineet. Milla pystyi ka-
velemdin ilman apuvélineiti tai apuvélineiden kanssa sekéd pystyi myos kulkemaan portaissa
itsendisesti. Hissin kdytén Milla arvioi aina tarpeen mukaan. Milla huolehti pdivittiisistd seiso-
misistaan seisomatelineessd itse viemélld seisomatelineen aina oikeaan luokkaan paivittiin.
Viikoittain hinellé oli fysioterapiaa koulun tiloissa. Milla myos tiesi lukujérjestyksensé ulkoa
ja liikkui sen mukaan itsenéisesti oikeisiin tiloihin. Millalla oli neljén eri opettajan kanssa ldhi-
kontakti koulupdivdn aikana. Tdmaén liséksi han teki yhteistyotd kahden avustajan kanssa kou-

lupéivén aikana.

Millan kertomuksessa omatoimisuus ja itsendisyys koulupdivédn aikana oli sujuvaa. Hian seu-
rusteli ja vietti aikaa vertaisten kanssa paljon oppitunneilla ja tauoilla. Yhteistyo asiantuntijoi-
den kanssa oli myos sujuvaa. Millan yhteisesti sovittujen ja omien tavoitteiden mukainen toi-
minta sekd oma vastuu koulupéivin aikana oli korostunut. Asiantuntijoiden kéyttimissé opetus-
ja ohjausmetodeissa opettajien merkitys oli korostunut Millan toimijuuden edistdmisessé tai
estdmisessd oppitunneilla. Muiden asiantuntijoiden tukea Milla ei juurikaan tarvinnut koulu-
pdivén aikana. Milla kdytti sujuvasti Ipadia, matkapuhelinta ja sosiaalista mediaa koulupéivin
aikana. Hénen kdyt0ssé olevat apuvélineet mahdollistivat hdnen toimijuuttaan koulupdivén ai-
kana. Mahdolliset ennalta suunnitellun koulupdivin muutokset eivit niyttineet vaikuttavan
Millaan mitenkéén. Asiantuntijoiden oppilastuntemus Millaa kohtaan oli piddosin hyvéa. Milla
sai ohjausta asiantuntijoilta yleensi vain pyydettdessa. Joissakin tilanteissa asiantuntija tuli oh-
jaamaan Millaa ilman hénen omaa pyyntodén, mutta télldin asiantuntija haastoi Millaa mietti-
maéén ratkaisua kyseessd olevaan tehtdvdin. Muutamina kertoina asiantuntija auttoi Millaa oma-
toimisesti ilman, ettd Milla pystyi olemaan aktiivisena toimijana. Tdmé& johtui muun muassa

oppitunnin paittymisesti johtuvasta kiireesté.
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1. tunti: "Milla
osallistui aktiivi-
sesti tunnin kul-

kuun. Milla ei

tarvinnut aikuisen
apua toimiessaan
tunnilla.”

”Vilitunti-tilaan
Milla siirtyi por-
taiden kautta. Vi-
litunnilla Milla
keskusteli kave-
reiden kanssa ja
pelasi Ipadilla ja

nen luonaan
sopimassa tu-
levaa aikaa
heille kah-
delle.”

man parinsa kanssa.
Opettajan sijainen
auttoi heitd tarvitta-
essa. Tunnin lopun
konkreettisessa tarkis-

tyen opettajalta.”
tustehtdvassi Milla yen opettal

aktiivisesti tuntiin. Milla
merkkasi kotildksyt Ipadille
ja kyseli tarkentavia kysy-

myksié kotildksyihin liit-

4. tunti: “Milla toimi tunnilla padsaantoi-

ilituti: 2. tunti: "Toisessa pa- S . .
. Valituti: riliehltévﬁssé I\b/Iill[; sesti itsendisesti, mutta tarvittaessa pyysi
A Yksi aikui- L AT opettajalta apua. Ajoittain opettaja tuli
nen kivi hi- toimi yhteistydssd sa- 3. tunti: Milla osallistui

tarkistamaan Millan tilanteen ja antoi tar-

vittaessa sanallista ohjausta tai pientd
apua. Opettaja haastoi Millaa sanallisen

ohjauksen aikana itse miettimaén ky-
seessd olevaan tilanteeseen ratkaisua tai

tekemaién paiatoksen vaihtoehdoista.”

vietti aikaa sosi-
aalisessa medi-
assa. ”

!

sesti.”

l ioimi yksin itsendi- x \

1

Vilitunti: Milla ei mennyt
vilipalalle, koska saa syodd
seuraavalla tunnilla. Vili-
tunnilla Milla auttoi toista
koululaista ja neuvoi hdnen

Koulupéiva loppumi-
Lounas ja valitunti: “Lounaalla nen: "Milla valmistau-
Milla toimi itsendisesti. Milla is- f

tui lounaalla kavereidensa kanssa

samassa pOydassa ja keskusteli

heidén kanssaan. Lounaan jilkei-

tui taksin tuloon puke-
malla ulkovaatteet

4. tunti: "Yhdessa tilanteessa Mil-  paille ja keskustellen
lalla ja opettajalla oli hieman eri kavereiden kanssa

Koulupéivin alku:
”Aamulla ennen

ensimmaisen tun-
nin alkua, Milla

Koululaisen toimijuus

teki Kouluun saa- sellé? vilitunnilla M‘i'll.a ist}ull kave- mukana olleelle aikuiselle, kéisityk_sct Millan"tyijn seuraa- nidaulassa.”
X - - reidensa kanssa vilituntitilassa miki toisen koululaisen vasta vaiheesta. Tdmén tilanteen
pumiseen liittyvit . P .
. L keskustellen kavereidensa kanssa seuraava tunti on.” seuraava tyovaihe selvisi lopulta
toimet itsendi- Lk mTis e e - . . - A
e sekd kayttamalld sosiaalista me- Millalle niin, ettd opettaja vain
| sesti. diaa kiannykalla.” aloitti seuraavan ty6vaiheen.”
»
»

Millan koulupéivin kertomuksen eteneminen

s Millan toimijuuden rakentuminen koulupéivén aikana.

KUVIO 6. Millan toimijuus koulupéivin aikana (kts. myos taulukko 6 ja Millan koko kertomus liitteestd 11).
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7.1.2 Ollin kertomus

Olli ei osannut kertoa omista tavoitteistaan tarkemmin koulupéivén osalta. Olli kertoi, ettd pa-
rasta koulussa oli uinti ja litkunta. Kaksi eri oppiainetta hdn koki tylsimmiksi. Olli kéytti ke-
lauskevennettyd pyorituolia tai sdéhkdpyorituolia eri koulupdivind omien tavoitteiden mukai-
sesti. Ollilla oli neljan eri avustajan kanssa ldahikontakti koulupéivén aikana. Tdmaén lisdksi hin
toimi eri opettajien, toimintaterapeutin, fysioterapeutin seké liikuntaryhmén vetdjan kanssa.

Olli tarvitsi apua manuaaliovien avaamisissa seké péivittdisissd toiminnoissa.

Ollin kertomuksessa hén liikkui kelauskevennetyn pyorétuolin avulla 1ihes itsendisesti koulun
tiloissa lukujdrjestyksen mukaisesti. Hén tarvitsi apua muun muassa manuaaliovien avaami-
sessa sekd paivittdisissd toiminnoissa kuten wc:ssd kdymisessi, ruoan ottamisessa, pukeutumi-
sessa ja riisumisessa. Liséksi hdn my0s sai apua oppituntien ja kuntoutuksen aikana. Olli otti
kontaktia vertaisiinsa sekd asiantuntijoihin, mutta kuitenkin Ollin ja asiantuntijoiden vilisid
kontakteja oli selvdsti enemmain. Tavoitteiden mukainen tydskentely manuaalipyorétuolin ja
sahkopyorituolin kdyton osalta oli ainakin omatoimista. Kaikkien asiantuntijoiden toimintata-
vat toimijuuden edistimisessé tai estdmisessd koulupdivén aikana korostuivat Ollin kertomuk-
sessa. Hanen kaytossd olevat apuvilineet mahdollistivat hdnen toimijuuttaan koulupdivén ai-
kana. Liséksi tietokoneohjelmien kéyttd oppituntien aikana mahdollistivat hdnen osallistumi-
sensa erilaisten tehtdvien tekemiseen. Mahdolliset ennalta suunnitellun koulupdivin muutokset
eivit ndyttineet vaikuttavan Olliin mitenkéén. Asiantuntijoiden antaman ohjauksen kohdenta-
minen oikein Ollin tarpeisiin tarkoitti sité, ettd asiantuntijat tunsivat Ollin tai oikeasti kiinnitti-
vt huomiota Ollin aktiiviseen toimijuuteen kyseisessi tilanteessa. Asiantuntijan epdonnistu-
essa tdssd, Ollin toimijuus estyi. Olli sai ohjausta asiantuntijoilta seké automaattisesti etté Ollin

niin pyytiessa.
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Koulupéivan
alku: ”Ensim-
madinen avustava
aikuinen kyseli
Ollin toiveita
liittyen seuraa-
vaan kuntoutus-
tuntiin ja toimi
Ollin toiveiden
mukaan.”

¢

—+

Kuntoutus:
“Kuntoutus-
tyontekija
osallistutti
Ollia joka ti-
lanteessa.”

y

Vilitunti:
”Erids aikui-
nen tuli jutte-
lemaan Ol-
lille, ettd ha-
nelld olisi
treffit asian-
tuntijan
kanssa. Aikui-
nen sanoi, etta
Olli voisi soit-
taa kyseessé
olevalle asian-
tuntijalle itse
ja varmistaa
tapaaminen.”

Y

Koululaisen toimijuus

Koulupéi- Vilitunti: "Vili-
vén alku: tunnilla Olli ter-
”Olli il- vehti kaverei-
moittautui taan ja keskus-
tarkistaja- teli heiddn kans-
aikui- saan”
selle.”

1. tunti:
”Opettajan
sijainen
haastoi Ol-
lia teke-
maééan yksi-
l6tehtavat
itse.”

y

Lounas:
“Toinen
avustava ai-
kuinen haas-
toi Ollia itse
pyytdméan
mitd ruokia
haluaa. Olli
piti tarjotinta
reisien paalla
samalla, kun
toinen avus-
tava aikuinen
laittoi sithen
ruokia.”

Vilitunti:
”Vilitunnilla
Olli keskusteli
yhden opetta-
jansa kanssa
tulevista ta-
pahtumista ja
laksyjen te-
osta...Opettaja
sanoi, ettd
maanantaina
laksyt tehddan
yhdessi kou-
lun jalkeen,
mikéli Olli ei
ole tehnyt ldk-
syjd maanan-
taihin men-

\ncssé"’

Lounas: ”Olli sanoi yh-
delle ruokailupdydan ai-
kuiselle, ettd on ruokaillun
suhteen valmis. Aikuinen
vei tarjottimen palautus-
kérryyn ja Olli ldhti kelaa-
maan sen jalkeen hissille.”

2. tunti:
“Toinen
avustava ai-
kuinen antoi
Ollille jo pu-
helimensa,
jotta Olli
voisi soittaa
aamuiselle
asiantunti-
jalle iltapdi-
véan tapaami-
sen varmista-
miseksi.”

¥

2. tunti: ”Olli pyytdd
toiselta aikuiselta,
ettd Olli saisi soittaa
asiantuntijalle uu-
destaan. Asiantuntija
ei vastannut puheli-
meen téllakaan ker-
taan.”

Vilitunti:
”Toinen
avustava ai-
kuinen ja
opettaja oh-
jasivat Ollia
pyytdméan

Tapaami- -isitko pait-
nen 2 tun- teelld asioita
nin sijaan: ja pyyn-
... asian- tojd... Toinen
tuntijat ky- avustava ai-
selivdt Ol- kuinen
lin mielipi-  tygnsi Ollin
teitd tal seuraavalle
faktoja ky- oppitunnille
seessd ole- Ollin pyyn-
viin asioi- nostd.”
hin.”

'

3. tunti: ”Opettaja antoi
Ollille ja toiselle kou-
lulaiselle haastavam-
man tehtdvin ryhmaé-
tehtdvin aikana. Ollin
vuoron alkaessa opet-

taja kysyi, haluaako
Olli, ettd hin nayttad
tehtdvin kulkua tau-
lulta. Olli vastasi, ettei
halua... Olli kuitenkin
putosi karryiltd tehtd-
vin kuluessa ja lopetti
tehtdvin kesken...Seu-
raavaksi opettaja ndytti
Ollille tehtavin kulun
taululta, jolloin Ollin
oli helpompi seurata
tehtdvin kulkua.

Vilitunti: ”Seuraa-
vaksi toinen avus-
tava aikuinen kysyi
Ollilta, ettd mihin
Olli haluaa mennd,
johon Olli vastasi,
ettd vilipalalle.
Toinen avustava ai-
kuinen kannusti Ol-
lia kysymaén keit-
tidtyontekijaltd,
onko lisdd jotain
ruoka-ainetta, jonka
Olli haluaisi. Olli ei
uskaltanut, joten
avustaja kysyi hé-
nen puolestaan.”

r'd

Iltapdivikerho:
”Kolmas avustava
aikuinen auttoi Ol-

lia pelaamisessa
tyontdmalld pyora-

tuolia tai syotta-

malla hanelle il-
mapallon. Olli oli
pelissd aktiivisesti
mukana ja jutteli
muiden koululais-

ten ja aikuisten

kanssa.”

N

2. tunti: ”Toinen
avustava aikuinen
auttoi Ollille mys-

syn ja esiliinan
paalle.”

/

Iltapéivakerho: ”Kun kolmas avustava ai-
kuinen meni auttamaan toista koululaista,
Olli yritti pelata ilman apua. Ollin oli nyt
vaikeampi osallistua peliin, mutta yritti silti,
mikali pallo tuli suoraan hénelle. Mikali
pallo ei tullut suoraan hdnelle, hin vain istui
paikallaan ja piti mailaa alaspdin.”

Koulupdivén loppuminen:
”Taksi tuli pihaan, jonne
\ Olli Iihti kelaamaan.”

Koulupéivin loppuminen:
”Neljds avustava aikuinen
puki Ollille padllystakin.”

v

Ollin koulupaivén kertomuksen eteneminen

Ollin toimijuuden rakentuminen koulupdivén aikana.

KUVIO 7. Ollin toimijuus koulupéivin aikana (kts. myos taulukko 6 ja Ollin koko kertomus liitteestéd 12).
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7.1.3 Laurin kertomus

Laurin tavoitteena koulupéiville oli toteuttaa HOJKS-tavoitteet sekd saavuttaa sosiaalisuutta
oman ikdisten kanssa. Parasta koulussa oli fysioterapia, kaverit ja huumori. Lauri kdytti sahko-
pyorétuolia koulun tiloissa. Ulkona hin kédytti manuaalista pyorituolia yhden henkilon tyonto-
avulla. Lauri siirtyi kdvellen aikuisen tukiessa jalkoja, kidvelytelineelld tai Returnerilla. Puheen-
tuoton apuna hén kéytti kommunikaattoria. Laurilla oli neljén eri avustajan kanssa lédhikontakti
koulupdivén aikana. Lisdksi Lauri tyoskenteli opettajien, ryhmien vetéjien ja ryhmien muiden
asiantuntijoiden kanssa. Lauri seisoi péivittdin nousemalla seisomaan sdhkopyorétuolissa. Vii-
koittain hinelld oli fysioterapiaa koulun tiloissa. Lauri kdytti hissid omatoimisesti. Lauri tarvitsi

apua manuaaliovien avaamisissa sekd péivittdisissd toiminnoissa yhdeltd asiantuntijalta.

Laurin kertomuksessa héan liikkui séhkopyoratuolin avulla 1&hes itsendisesti koulun tiloissa lu-
kujarjestyksen mukaisesti. Hin tarvitsi apua muun muassa manuaaliovien avaamisessa seké
paivittdisissd toiminnoissa. Lisdksi Lauri tarvitsi apua oppituntien ja kuntoutuksen aikana.
Lauri kommunikoi kommunikaatiolaitteen avulla sujuvasti. Kuitenkin kommunikaatiolaitteen
kaytto vaikutti muiden ihmisten kanssa toteutettavaan vuorovaikutukseen ja sen siséltorikkau-
teen ajoittain huonontavasti. Lisdksi ajoittain muut ihmiset eivit olleet aidosti 14snd Laurin
kommunikoidessa laitteen avulla vaan suorittivat muita asioita Laurin kirjoittaessa viestidén tai
yrittivdt arvailla, mitd Lauri haluaa sanoa. Lauri otti kontaktia piéasiallisesti vain asiantuntijoi-
hin. Vertaisten kanssa kommunikoinnissa Lauri olisi tarvinnut ohjausta ja tukea. Tavoitteiden
mukainen tydskentely seisomisen osalta onnistui, silld sdhkdpyorituolilla Lauri pystyi nouse-
maan itsendisesti seisomaan. Kaikkien asiantuntijoiden toimintatavat toimijuuden edistdmi-
sessd tai estimisessd koulupdivén aikana korostuivat Laurin kertomuksessa. Hanen kéytossd
olevat apuvilineet mahdollistivat hdnen toimijuuttaan koulupdivén aikana. Mahdolliset ennalta
suunnitellun koulupdivin muutokset eivét pddosin vaikuttaneet Lauriin mitenkéan paitsi kerran
Lauri selkedsti harmistui oppitunnin yllattdvastd peruuntumisesta. Tédstd muutoksesta ei oltu
hénelle ilmoitettu etukéteen. Lauri kuitenkin omatoimisesti lahti selvittiméén asiaan ratkaisua.
Asiantuntijoiden antaman ohjauksen kohdentaminen oikein Laurin tarpeisiin tarkoitti sité, ettd
asiantuntijat tunsivat hénet tai oikeasti kiinnittivit huomiota hinen aktiiviseen toimijuuteen ky-
seisessd tilanteessa. Asiantuntijan epdonnistuessa téssd, Laurin toimijuus estyi. Lauri sai oh-

jausta asiantuntijoilta sekd automaattisesti ettd Laurin niin pyytdessa.
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Koululaisen toimijuus

Koulupéivin alku:
”Lauri saapui tak-
silla koululle. En-
simméinen avus-
tava aikuinen aut-
toi Lauria riisumi-
sessa sekd laak-
keiden ja ruoan
antamisessa paa-
aulassa. Lauri
madritteli itse ve-
den maérin.”

\

Koulun alku: ”Saapu-
essaan aamujumppa-
tilaan Lauri ei juuri-

kaan oma-aloitteisesti
keskustellut muiden
koululaisten kanssa,

mutta kuunteli tar-
kasti, mitd muut ai-
kuiset tai koululaiset

puhuivat ja reagoi

niihin eri tavoin.”

Aamujumppa: “Lauri
osallistui jumppaan il-

man avustavan aikuisen

apua, koska liikkeet si-
sdlsivit ylaraajaliik-
keitd, hengitysharjoi-
tuksia ja hyvén istuma-
asennon 10ytamista.
Muutaman kerran ve-

tdja ohjeisti Lauria teke-

main liikkeet kunnolla.
Lopuksi vetdji osallis-

tutti jokaista koululaista

ojentamaan kepin ha-
nelle ja Laurikin ojensi
kepin hénelle.”

—_

1 tunti: “Opet-
taja osallistutti
Lauria opetuk-
seen... Vililld
toinen avustava
aikuinen kysyi
Laurilta, mitd
tehdéddn seuraa-
vaksi, johon
Lauri vastasi.”

v

3. tunti: ” Luokassa héin
nousi itse seisomaan
sahkopyorituolilla. ..

Pienryhmin toinen ai-

kuinen erityisesti haas-

toi Lauria ja toista kou-

Lounas: ”Kohta kolmas
avustava aikuinen tuli
Laurin luo ja kyseli
Laurin toiveita ruoan
suhteen. Lauri vastaili

Vilitunti: "Tunnin
jélkeen Lauri kévi
we:ssd toisen avusta-

kysymyksiin ddnteleh-  Julaista ongelmanra-kai- van aikuisen kanssa.
tien ja kommunikaatto-  suun liittyen apuvilinei- koska toivoi padise-
rilla.” siin ja avustajien méa-

vinsi sinne. Toinen
avustava aikuinen
avusti Laurin we:hen
Returnerilla.”

radn sekd taksiin siirty-

Vilitunti: "Lauri huomasi, misessi retken aikana.”
ettei toisen oppitunnin luo-

kassa ollut ketdén ja harmis-

tui. Lauri soitti kyseisen op-
pitunnin opettajalle, mutta

tamd ei vastannut. Lauri ky-
syi toisesta luokasta, miti

tehdddn.”

Vilitunti: ”... neljds avus-

tava aikuinen siirsi Lau-
rin sdhkopyorituolilla
kéaytavén sivuun...Nel-

Iltapaivékerho: ”Pien-
ryhmén aikuinen
osallisti Lauria domi-
nopeliin kysymalla
Laurin mielipidettd
seuraavaan siirtoon.”

I's

Koulupdivén loppumi-
nen: “Neljds avustava
aikuinen avusti Lauria
pukemisessa. Neljis
avustava aikuinen ky-
syi Laurin mielipidettd
ruoan antamisen kes-
keyttamiseen ja Lauri

/ vastasi, ettd se pitdd

keskeyttad. Lauri
maddritteli sen, miten
paljon hénelle anne-
taan vettd.”

/

Vilitunti: ”Vilitun-
nilla Lauri ei ole ko-

vinkaan paljon mui-_-¥"

den koululaisten
kanssa tekemisissa.
Lauri keskustelee ai-
kuisten kanssa kom-
munikaattorin avulla
sekd kuuntelee heidan
vilistd keskustelua.”

jds avustava aikuinen —
pyyhi Laurin suun.”
2. tunti: ”Lauri sai
V\ tietdd, ettd tunnit pe- ~—_
5 i ruttu opettajan pois- -y ;. Neljés avustava aikuinen auttoi Lauria paljon laitteen kay-
Kuntoutus: "Kuntoutus sisilsi suu-  saolon vuoksi. Lauri .. . .. . A SR -

rimman osan ajasta passiivista kun- i odottamaan Iuok- tossal sulnaep Laurlp kattji. Opettaja rl{ll ollljlel.stamaan ne.lqalttva avgstal»

toutusta ja vain pienen mérin aktii- kaan muiden koulu- vaa alliulsfa ja Laupa siitd, fnm_:n_L?un voisi _1}50 olla aktu\{mc_mpl laltj

vista, osallistavaa kuntoutusta. Aktii- Jaisten ja aikuisten Lee};( kayttjimls‘en alka{la. Nayttl s&lta, ?t}a‘peljaslavustalva glkume? te{ﬂ

vinen ja osallistava kuntoutus sijoit-  kanssa lounaan alka- aiken tyon laitteen kayt?am}s.cg§a. Vahllg Lauri ka’t’sm laitteen kaytté-

tui kuntoutuksen alkuun ja loppuun.” mista.” misté ja vililld katse oli muualla. R
Ll

Laurin koulupéivin kertomuksen eteneminen

Laurin toimijuuden rakentuminen koulupéivén aikana.

KUVIO 8. Laurin toimijuus koulupéivin aikana (kts. myos taulukko 6 ja Laurin koko kertomus liitteesti 13).
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7.1.4  Toimijuuden tarinamallit

Narratiivisen analyysin tuloksena muodostui kaksi selkedsti erilaista tukea tarvitsevan koulu-
laisen toimijuuden tarinamallia: 1) itsendinen toimijuus - ja 2) osallistava yhteisty0 -tarinamal-
lit. Tarinamallit muodostuivat kd&nnekohtien teemojen synteesistd. Millan kertomuksen kéén-
nekohtien teemat erottuivat selkeésti erilleen Ollin ja Laurin teemoista (kts. taulukko 6). Millan
teemoissa korostui hénen itsendinen toimijuus. Ollin ja Laurin teemoissa korostuivat osallistava
yhteisty0 asiantuntijoiden kanssa. Osallistava yhteistyd -tarinamallissa koululaisella oli enem-
mén toimintakyvyn haasteita, mik4 aiheutti enemmaén tarvetta asiantuntijoiden ohjaukseen. Li-
séksi osallistava yhteistyd -tarinamallin haasteeksi muodostui koululaisen vdhédinen kontaktin

ottaminen vertaisiin oma-aloitteisesti tai vuorovaikutus ei ollut sujuvaa.

Itsendinen toimijuus -tarinamallissa koululaisen toimijuus mahdollistui tasaisesti koko koulu-
pdivén ajan (kts. kuvio 6). Osallistava yhteisty0 -tarinamallissa se toteutui vaihtelevasti koulu-
pdivan aikana toimijuutta edistévisté tilanteista sitd estiviin tilanteisiin riippuen asiantuntijoi-
den toimintatavoista (kts. kuviot 7-8). Kuviossa 9 on kuvattu itsendinen toimijuus - ja osallis-
tava yhteistyo -tarinamallien koululaisen toimijuuden rakentuminen koulupiivén aikana ja se,
miten ne eroavat toisistaan. Selkeésti itsendinen toimijuus -tarinamallissa koululaisen toimijuus
toteutui systemaattisemmin koko koulupdivén aikana, jolloin A-kéyrd on loivaa kdyrdi sijoit-
taen sen y-akselin pluspuolella. Osallistava yhteisty0 -tarinamallissa koululaisen toimijuus to-
teutui vaihtelevasti, jolloin B-kéyré on tihedmpéé ylos-alas-kéyréa sijoittaen sen y-akselin mii-

nuspuolella.
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Koulupédivin kertomuksen eteneminen
A- kéyrd Itsendinen toimijuus -tarinamallin koululainen ja hdnen toimijuus koulupdivén aikana.
B- kdyré Osallistava toimijuus -tarinamallin koululainen ja hinen toimijuus koulupéivén aikana.

KUVIO 9. Itsendinen toimijuus - ja osallistava yhteisty0 -tarinamallien koululaisen toimijuuden

rakentuminen koulupéivén aikana.

7.2 Asiantuntijoiden nikemykset tehtiivistiin tukea tarvitsevan koululaisen toimi-

juuden edistimisessi kouluympiristossi

Asiantuntijoiden ryhméhaastattelun sisdllonanalyysin tuloksen muodostivat nelja padtehtdvaa.
Ne kuvasivat asiantuntijoiden tehtévid tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden edistdmisessa:
1) koululaisen osallistuminen, 2) koululaisen tavoitteet, 3) yhteistyd ja 4) muutostydskentely.
Asiantuntijoiden mukaan tehtivien toteutuminen seki niiden suhde koululaisen toimijuuteen ja
sen edistdmiseen vaihtelivat. Taulukossa 7 on kuvattu asiantuntijoiden tehtdvét tukea tarvitse-

van koululaisen toimijuuden edistimisessd kouluympéristdssd yldluokista padluokkiin.

Seuraavaksi esitellddn asiantuntijoiden tehtivid tarkemmin. Asiantuntijoiden tehtévien kuvaus-
ten tukena ovat ryhméhaastattelun aineistosta nousseet alkuperdiset ilmaukset, jotka osoittavat
sen, miten kyseisestd aiheesta puhuttiin. Alkuperdiset ilmaukset viittaavat aina niitd edeltdvaén
tekstikappaleeseen. Alkuperdiset ilmaukset on erotettu muusta tekstistd sisennykselld, kursi-
voidulla tekstilld, rivivélilld 1,0 ja sijoittamalla ne lainausmerkkien sisdéin. Alkuperdisissa il-
mauksissa kdytetyt kolme pistettd kuvaavat vilistd poistettua tekstid, jotta kyseessé olevan asi-
antuntijan anonymiteetti sdilyisi. Hakasuluilla erotetut tekstit ilmaisevat asian, josta haastatel-

tava puhuu ilman suoranaista viittausta sithen. Alkuperdisten ilmausten peréssé sulkujen sisélld
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olevat koodit viittaavat asiantuntijaan ryhméhaastattelun litteraatiossa. Jokainen kahdeksan asi-

antuntijaa on siis kooditettu yksil6llisillda A1-A8-koodeilla.

TAULUKKO 7. Analyysirunko yldluokista pdédluokkiin eli asiantuntijoiden tehtiviin tukea tar-

vitsevan koululaisen toimijuuden edistdmisessd kouluympéristossa.

YLALUOKAT PAALUOKAT
Olla aidosti ldsnd koululaisten kanssa
Lapsildhtdinen tyoskentely

Koululaisten vertaisuuden tukeminen
Toimijuutta tukeva ohjaus

Monitahoinen ja jatkuva koululaisen arviointi
Tavoitteiden asettaminen

Tavoitteiden tietiminen Koululaisen tavoitteet
Tavoitteiden mukaisten toimintatapojen konkreettinen kayttd

Ehyen lukuvuoden suunnittelu

Olla oman alan asiantuntija

Asiantuntijoiden vélinen yhteisty6

HOJKS:n ja kuntoutussuunnitelman tekeminen yhteistyona Yhteistyd

Yhteistyo kodin ja koulun valilla

Yhteistyd koulun ulkopuolisen maailman kanssa

Muutosten suunnittelu

Muutoksissa toimiminen Muutostydskentely
Muutoksiin reagointi

Muutoskasvatuksen antaminen koululaisille

Koululaisen osallistuminen

7.2.1 Koululaisen osallistuminen

Lapsildhtdinen ldhestymistapa toimijuuden tukijana korostui asiantuntijoiden puheissa. Tér-
kedd oli huomioida koululaisen yksilolliset tarpeet, kyvyt ja potentiaalit arvioidessa koululaisen
tarpeen méérad ulkopuoliselle tuelle tai avulle. Toimijuuden tukemisessa oli oleellista, kuinka
saada koululaisesta parhaiten aktiivinen toimija. Toiset koululaiset hy6tyivét useammat asian-
tuntijakontaktista koulupdivén aikana ja toiset taas tarvitsivat tutun asiantuntijan tuen ollakseen

aktiivinen toimija.

“Et sanotaan et sekin riippuu oppilaasta, ettd toiset ovat sellasessa kehitysvai-
heessa et he hyotyy siitd et niit kontakteja on viel enemmdn. Ja sit on sellasia oppi-
laita, jotka ihan oikeesti tarvitsee tutumman aikuisen niinku pystydkseen ndyttd-
mddn sen parhaimman parhaansa.” (44)
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Asiantuntijoiden tuli osata ohjata koululaista ottamaan vastuuta, vaikuttamaan, osallistumaan
koulupéivin aikana sekd toimimaan omien kykyjen mukaan omatoimisesti. Asiantuntijat koki-
vat, ettd toimijuuteen ohjaaminen pitdisi alkaa siitd hetkestd, kun koululainen saapuu kouluun.
Toimijuuden ohjauksen onnistuminen oli asiantuntijoiden toimintatavoista kiinni eli antoiko
asiantuntija toimijuuden ohjausta koululaisen kyvyt huomioiden vai tekiko asiantuntija koulu-

laisen puolesta asioita.

VEt se [toimijuuden tukeminen] on aikuisesta kiinni, et annanko md ne valmiit vaih-
toehdot, vai annanko md sille oppilaalle tind kyseisend torstaina mahdollisuuden
valita, kdyks sd nyt veskissd ja sd tuut myohdstyy tunnilta, vai pystyks sd piddttdd
ens vilkdlle, joka on 45 minuutin pddstd, jollon sd ehdit sun tunnille ajoissa.” (A4)

Toimijuuden tukemisessa korostui myds asiantuntijan kyky olla aidosti ldsné ja vuorovaikutuk-
sessa koululaisen kanssa. Asiantuntijan tuli aidosti kysyé ja kuunnella koululaisen kuulumisia,
tarpeita, haluja ja toiveita, jotta pystyi ohjaamaan koululaista aktiiviseksi toimijaksi. Koulussa
asiantuntijoilla oli mahdollisuus olla ldsné koululaisille, koska asiantuntijoita on paljon koulu-

laisten tukena.

"Kysytddn ja kuunnellaan oppilaita, mutta myédskin annetaan niitd mahdollisuuksia
kokeilla jotain uutta” (A7)

Asiantuntijat toivat esille, ettd teini-ikéisille koululaisille tulisi antaa enemmin mahdollisuuksia
kayttdytyd niin kuin heidédn ikéiset yleensd kéyttaytyvit. Kuitenkin koululaisten turvallisuus
tulisi ottaa huomioon vapauksien antamisen yhteydessi. Joissakin oppimisryhmissi oli havait-
tavissa koululaisten vélinen vertaistuki, joka koettiin hyvin positiiviseksi ilmioksi. Tassé kes-
kustelussa asiantuntijat toivat ilmi, ettd koululaiset ottivat mallia asiantuntijoista ja saattoivat
toimia nikeminsd mallin mukaisesti omissa vertaisryhmisséén. Néin ollen nousi keskidon asi-

antuntijoiden véliset yhteistydtaidot.

”...luokassa on jo semmonen ihana tilanne, ettd sielld on sekd puhuvia, ettd myés
AAC-oppilaita eli nditd kuvakommunikaatio oppilaita niin semmonen hyvd tilanne,
kun ndkee ettd puhuva oppilas kommunikoi toisen AAC-oppilaan kanssa. Ettd osaa
niiké ottaa sen kansion esille hinen eteensd ja sitten mennd sinne kategorioissa
eteenpdin. Ettd semmonen et kylld ne oppilaat ottaa meistd mallia, mutta se [hyvin
mallin antaminen] on meille kaikille kaikille sit oma haasteensa.” (48)
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7.2.2 Koululaisen tavoitteet

Koululaisen toimintakyvyn ja oppimisen nykytilaa sekd seuraavia edistysaskeleita arvioitiin
monitahoisesti ja jatkuvasti, jotta tavoitteet oli mahdollista méairitelld sopivan haastaviksi kou-
lulaisille. Arviointiin osallistuivat koululainen ja hdnen perhe seké asiantuntijat. Arviointia teh-
tiin sekd virallisissa kokouksissa ettd epévirallisissa kéytdvakeskusteluissa. Erityisen tirkeéta
arvioinnissa oli ymmaértéd koululaisen ndkemys omasta kehittymisestddn, silld hinelle saavu-
tettu edistysaskel voi olla merkitykseltdén hyvin suuri, vaikka muille se ndyttaytyisi merkityk-

seltdédn pienend.

“Sehdn [HOJKS-tavoite] ei ole mikddn koko vuoden kestdvd tavoite, ettd on myés
silleen et sitd on vaihdettu kesken kauden, jos aatellaan et se on saavutettu tai jos-
tain syystd ei olekaan hyvd niin sitd voi vaihtaa” (A7)

Tavoitteiden asettamiseen kaytettiin paljon aikaan ja niitd asetettiin liittyen HOJKS-, ja kun-
toutussuunnitelman-tavoitteisiin. Koululaisten tavoitteiden harjoittelu huomioitiin ehyen luku-
vuoden suunnittelussa. Koululaiselle tdrkeimmat tavoitteet olivat HOJKS-tavoitteet, jotka ra-
kentuivat pienemmistd asiantuntijoiden asettamista osatavoitteista. Usein nidmé osatavoitteet
olivat niin sanottuja hiljaisia tavoitteita, joita ei erikseen sanoitettu koululaiselle tai muille asi-
antuntijoille. Asiantuntijat kokivat, etteivét asiantuntijat, erityisesti uudet tyontekijét, tiedd kou-
lulaisten hiljaisia osatavoitteita. Lisdksi asiantuntijat kokivat, ettd koska hiljaisia osatavoitteita

on usein paljon, niitd kaikkia on myds vaikeampi muistaa.

“Oppilaalla on ne kolme pddtavotetta, mitkd rakentuu tietyistd osatavoitteista,
Jjotka saattaa jdddd ja jddkin ihan hiljasiksi sinne ympdrille. Ja ne on sitte taas ne
hiljaset tavoitteet mitd asetetaan kaikki jokainen erityisasiantuntija sinne taustalle
Jja siihen pohjalle jotta se HOIKS tavoite pystyttdis saavuttamaan. Eli ne on niitd
tavallaan sellasia hiljasia tavoitteita mitd on jokaisella ammattikunnalla vield erik-
seen kaiken sielld pohjalla niitd ei sanoteta oppilaalle.” (A5)

Toisaalta tavoitteiden tietdmiseen ja niiden toteuttamiseen kidytinnon tyossa vaikutti konduk-
tiivisen pedagogiikan perustuntemus. Konduktiivisen pedagogiikan perustuntemus antoi asian-
tuntijoille tyokaluja tydskennelld erilaisten koululaisten kanssa tavoitteellisesti ilman, ettd hei-
dén tarvitsi muistaa kaikkien hiljaisia osatavoitteita. Haasteena oli se, ettd jotkut asiantuntijat
olivat kdyneet monella konduktiivisella kurssilla ja toiset eivdt yhdelldkdin, jolloin asiantunti-
joilla oli erilainen ymmarrys tavoitteiden tietdmisestd ja toteuttamisesta. Siten néyttiytyi se,

ettei vélttimattd yhtendisti linjaa tavoitetydskentelyssd kdytdnnon tasolla ollut.
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“Md, joka oon kdyny hirveen monta konduktiivista kurssia ajattelen varmaan eri
tavalla ku joku joka ei oo kdyny yhtikdd. Tddlld ajatellaan niin ettd niin ku eri
tavalla kukin [tavoitteista] ” (43)

7.2.3  Yhteistyo

Tukea tarvitsevien koululaisten toimintakykyé ja oppimista tukiessa oli olennaista, etti on pal-
jon eri osaamisalueiden asiantuntijoita. Siten asiantuntijan tehtidvé oli olla oman alansa asian-
tuntija. Kuitenkin asiantuntijan tuli pystyd olemaan avarakatseinen asiantuntijuuden kentéll4 ja
nidkemidn, minkd osaamisalueen asiantuntijuudesta kyseinen koululainen eniten hyodtyi ky-

seessd olevalla hetkella.

“on tosi tdrkeetd et me ollaan varmaan jokainen...siind omassa roolissamme hyvid
Jja tiedetddn siitd paljon...mut sit et pitdis osata olla myéds avarakatseinen ja miettid
sen oppilaan kannalta ne tirkeimmdit asiat ne ei vilttimdttd ookaan hdnen tavoit-
teensa tdarkeimpid sielld...puolella tai jonku toisen et sitte pitdd osata myos sen asi-
antuntijan vahdn niin ku siind kohtaa astua taakse pdin, jos totee ettd joku muu asia
onki tdarkeempi ku se asia mitd itse edustaa” (A1)

Moninainen asiantuntijoiden vélinen yhteisty0 oli tdrked osa asiantuntijoiden tehtivi, jotta eri
osaamisalueiden tieto siirtyi koululaisten kéyttoon koulupdivén jokaiseen tilanteeseen. Erityi-
sesti hoitajien ja avustajien roolin merkitystéd tavoitteiden konkretisoijina korostettiin, koska
heitd oli méairéllisesti eniten koulussa. He toimivat tavoitteiden siirtdjind esimerkiksi tiimeilté,

opettajilta ja terapeuteilta koululaisten koulupéiviin.

“Mddrdllisesti on kuitenki talossa hoitajat, suurin ammattikunta, niin tota se, ettd
vkskddn terapeutti ei esimerkiksi pysty...on paljon vastuuoppilaita terapeuteilla,
isoja luokkia niin se, ettd jotta ne niinku terapeuttien ja tai tiimin asettamat tavoit-
teet toteutuis niin siel on hoitajalla merkittivd rooli” (A4)

Kuitenkin yhteistydsséd néhtiin sekd positiivisia ettd negatiivisia puolia. Kun yhteistyd toimi,
asiantuntijat pystyivét keskustelemaan toistensa kanssa sekd vaihtamaan ajatuksia ja vinkkeja,

miten kyseisen koululaisen kanssa tulisi jatkossa toimia.

”...se yhteistyé mitd tehdddn...ettd se on...ddrettomdn ihanaa, kun md voin mennd
sen jonkun muun...asiantuntijan luokse ja keskustella hinen kanssaan niistd mun
havainnoista ja mitd md oon miettiny ja mitd md oon huomannu. Ja sitten md saan
sieltd taas ehkd vinkkejd vaihtoehtoja, tai jotain et voidaan yhes miettid sitd. Ja
sitten tavallaan pystyy sitd rakentamaan sitten taas eteenpdin sitd mitd sen oppilaan
kans toimitaan ja tehdddn’ (A6)
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Yhteistyon haasteita koettiin toisten asiantuntijoiden ohjaamisessa ja perehdyttimisessd. Asi-
antuntijoilta odotetiin, ettd he ohjaavat toisia asiantuntijoita, mikd helpotti sité, ettei kaikkea
tarvinnut muistaa. Toisten asiantuntijoiden ohjaamisessa oli ndin ollen koululaisen etu koros-
tuneena. Uusien tyontekijoiden perehdyttimisessi koettiin haasteeksi se, kuinka paljon tietoa
uuden tyontekijian oli mahdollista sisdistdd uutta tietoa ja toimia sen mukaan. Asiantuntijat miet-
tivdt muun muassa, kuinka usein kollegoja sai muistuttaa asioista ilman, ettd se vaikutti jopa

tyopaikkakiusaamiselta.

”Kun yrittdd uusia ihmisid perehdyttdd niin mind en pddse heiddn pddn sisddn enkd
tiedd kuinka paljon he ovat vastaanottaneet ensimmdiselld tai toisella kerralla kun
md olen kertonut jotain asioita. Niin kyl md ite ajattelen ettd jossain vaiheessa
mulle alkaa tulla se kynnys, kun md tieddn et tddlt tulee paljon asioita ja kaikkea ei
voi muistaa, mut jos md oon vaik neljd kertaa sanonut jostain asiasta jollekin ihmi-
selle niin kyl mul viidennel kerralla md joudun jo vihdn nielaseen et meenkd nyt
vield sanomaan. Et rupeenko md oleen jo, et ruvetaanko siind sit menemddn jo sen
rajan yli ettd muistatko vai etko halua muistaa.” (A4)

Asiantuntijoiden véliseen yhteistyohon kerrottiin vaikuttavan tyontekijoiden vaihtuvuus ja tyo-
ryhmien ilmapiirit, jotka taas vaikuttivat yhteistyon tehokkuuteen koululaisen edun mukaisesti.
Joissakin tyoryhmissd tydilmapiiri kannusti asiantuntijoiden yhteistyohon, mutta ei kaikissa

tyoryhmissa.

“se riippuu siit tiimistd missd tyoskentelee kylld mun mielestd tosi paljon. Et sitte
ku se tiimi on jossain kohtaa kerdnnyt semmosen luottamuksen ilmapiirin niin sitte
sitte kylld [uskaltaa puhua] mutta siihen vaikuttaa myos varmasti tosi paljon se
tyontekijoiden vaihtuvuus. Ja niin ku omasta nikékulmasta myos esimerkiks se, ettd
ettd on tullu uutena tydntekijind niin voi olla haastava mennd jollekin vanhem-
malle, pitkddn tyéssd olleelle kollegalle sanomaan, ettd olen erimieltd tdistd asiasta.
" (A1)

Asiantuntijat tekivét tiivistd yhteisty6td koululaisten ja heidén perheidensé kanssa HOJKS:n ja
kuntoutussuunnitelman laatimisen yhteydessa. Tilld hetkelld joidenkin koululaisten HOJKS- ja
kuntoutussuunnitelma-palaverit oli yhdistetty, jolloin palavereita oli méérallisesti vihemmaén ja
mukana saman pOydin ympérilld olivat sekd lddkéri ettd opettaja. TAméa koettiin hyviksi yh-
teistyotavaksi, jota haluttiin levittdd myds valmistelevien HOJKS- ja kuntoutussuunnitelma-
palavereiden kentille. Lisdksi yhteistyota koulun ulkopuolisen maailman kanssa tehtiin paljon
erindisten tutustumiskdyntien ja retkien, johtuen suureksi osaksi siité, ettd koulu on oppimis- ja
ohjauskeskus. Haasteena téssé oli se, miten yllépitdd koulupdivén eheyttd, mutta samalla tehdi

antaa koululaisille mahdollisimman paljon kokemusta koulun ulkopuolisen maailman kanssa.
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... Sitten meijdin kouluhan on onnellisessa ja onnettomassa asemassa, ettd et me
saadaan hirmu paljon, meitd halutaan mukaan kaiken ndkosiin juttuihin elikkd
mahdollisuuksia on, vaikka mitd ja meiddn tdytyy sitte ratkoa se, ettd miten paljon
me ldhetddn talon ulkopuolelle ja miten paljon me otetaan nditd virikkeitd vastaan.
Koska haluais myéskin niinkun oppilaille kaiken mahdollisen, mutta se taas tekee
siitd koulupdivdstd aika niinku semmosen haasteellisen.” (A2)

7.2.4  Muutostyoskentely

Muutosten suunnittelu, ennakointi ja tiedonkulku olivat oleellinen osa asiantuntijoiden tyds-
kentelya, jotta koululaisen ehyt koulupdivd mahdollistuisi. Joillakin tyéryhmilla oli hyviksi ha-
vaittuja keinoja suunnitella muutoksia ja ilmoittaa niistd etukdteen: 1) viikkokooste seuraavan
viikon muutoksista, 2) viikkopalaverissa syvennetién viikkokoosteessa olevien muutosten
suunnittelua ja 3) viestittiminen matkapuhelimella ja sdhkopostitse tulevista muutoksista heti
niiden ilmaannuttua. Myos koululaisia ja heidén perheitd informoitiin tulevista muutoksista esi-
merkiksi kuukausikirjeen avulla. Koulunk@ynninohjaajan roolia korostettiin muutosten organi-
soinnissa, jolloin hén otti suurempaa vastuuta muutoksiin reagoimisessa ja siitd tiedottamisesta.
Eli vastuun jakaminen oli muutosten organisoinnissa tirkeéa, etteivét kaikki asiantuntijat ollut

vain sekoittamassa tilannetta edelleen.

VEttd mul on niinku tdn vuotisesta tiimistd sellanen ajatus, et meilld aika hyvin tieto
kulkee. Meitd ei niiku aikuisten kesken ole sellasta sitd ihmettelyd ja hdmmennystd
siitd, ettd missd kukakin milloinkin on. Vaan, ettd me kun joku tietdd aiheuttavansa
muutoksen hdn ilmottaa siitd sdhkopostitse, vaikka et siitd tulee julkinen, jollon
kaikki muut osapuolet osaa reagoida siihen niinku menemdttd sekaisin” (A4)

Muutokset saattoivat aiheuttaa vaikeuksia keskittyd perustyohon, joka oli koululaisen toimin-

takyvyn ja oppimisen edistiminen.

" Niitd muutoksia on niin paljon niin sitte ku aikuisvdesto yrittdd niin ku sitd et niin
ku varmaan tid menee kdsikddessd sen mukaan et kuinka paljon siin tiimissd on
muutostilanteita ja kuinka paljon voi rauhottua siithen perustyohon.” (A7)

Erityisesti dkkindisiin muutoksiin reagointi vaikutti vaihtelevasti asiantuntijoihin. Varsinkin
asiantuntijoiden negatiivinen reagointi muutoksiin saattoi tuoda hiiriitd myds koululaisten
koulupéivédédn, mika ei tukenut koululaisten ehyttd koulupdivad. Kuitenkin myds asiantuntijat
toivat esille, etteivat muutokset valttdimatta vaikuttaneet koululaisiin hyvén suunnittelun ja yh-

teistyon avulla, vaikka muutokset stressasivatkin asiantuntijoita itsedén.
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”Aikuiset sddtdd mun mielestd litkaa oppilaiden kuullen ja ndhden ja on itse hdm-
mentyneitd, ettd kuka ja missd ja milloin. Ja mun mielestd se ei ole ehyttd.” (A3)

Muutoskasvatusta annetiin ohjaamalla koululaisia kidyttdméaan kalentereita eri tilanteissa eri asi-
antuntijoiden kanssa, jotta koululaiset oppisivat myds ennakoimaan muutoksia osana koulun

arkea.

”...oppilailla on oma kalenteri, mitd on sit kotiluokkatunti niin sillon kdydddn op-
pilaiden kanssa niitd kalenteriasioita ldpi. Eli hekin oppii ennakoimaan, ettd mitd
muutoksia on. Ja kiva, ettd terapeutitkin jos on joku apuvdlineen sovittaminen tai
tdmmonen niin...oppilaan kans yhessd sen sinne kalenteriin. Eli sehdn on tosi hy-
vdd kasvatusta tdmmaoseen muutosalttiuteen.” (A8)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd koululaisen osallistumiseen ja tavoitteisiin liittyvit tehtavét
edistivit eniten koululaisen aktiivista toimijuutta. Kun taas yhteistydhon ja muutostydskente-
lyyn liittyvissd tehtévissé oli elementtejé, joissa tukea tarvitseva koululainen ilmeni enemmén
toiminnan kohteena. Kuviossa 10 on kuvattu asiantuntijoiden neljad koululaisen toimijuutta edis-

tdvdd padtehtdvid ja niiden suhde koululaisen toimijuuteen ja sitd edistiviin asiantuntijoiden

toimintatapoihin.
KOULULAISEN KOULULAISEN
TAVOITTEET OSALLISTUMINEN

Koululaisen toimijuus

Toimijuutta edistiavét toimintatavat

MUUTOS-
TYOSKENTELY

YHTEISTYO

KUVIO 10. Synteesi asiantuntijoiden tehtévisté -nelikentta.
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7.3 Tukea tarvitsevan koululaisen toimijuus kouluympéristossi

Tukea tarvitsevat koululaiset tarvitsivat erilaisia asiantuntijoiden toimijuutta edistdvid toimin-
tatapoja sen mukaan, millaisen tarinamallin mukaisesti koulupdivé eteni. Itsendinen toimijuus
-tarinamallissa asiantuntijoiden toimintatavat mahdollistivat hyvin koululaisen toimijuutta.
Osallistava yhteisty0 -tarinamallissa ndin ei tapahtunut aina, koska ohjausta oli liian vdhén tai
se oli liian avustavaa. Tdtd tukivat my0s asiantuntijoiden ndkemykset heidédn tehtdviensd vaih-
televasta toteutumisesta. Liséksi haasteeksi muodostuivat asiantuntijoiden vélisen yhteistyon
ongelmat seki erityisesti osallistava yhteistyd -tarinamallissa koululaisen vuorovaikutusongel-

mat vertaistensa kanssa.

Kuviossa 11 on kuvattu itsendinen toimijuus - ja osallistava yhteisty0 -tarinamallien kaksi vaih-
toehtoa (A & B), jotka yhdistivit tutkimuskysymysten 1-3 tulokset kuvaten, mité on tukea tar-
vitsevan koululaisen toimijuuden edistiminen kyseisen erityiskoulun kouluympéristossa talla
hetkelld. Siten on viety yhteen se, miten asiantuntijat ndkivit omat tehtévinsé tukea tarvitsevan
koululaisen toimijuuden edistimisessd koulupéivin aikana suhteessa koululaisten toimijuuden
kertomuksiin ja tarinamalleihin. Seuraavaksi selitetddn tarkemmin, mitd kuvion 11 A- ja B-

vaihtoehdot kdytinndssé tarkoittavat.

A-vaihtoehto kuvaa kahta, koululaisen toimijuutta edistivin tarinamallin mukaista toimintata-
paa. Osallistava yhteistyd -tarinamallissa koululaisen viiva ja asiantuntijoiden katkoviiva ovat
rinnakkain kuvaten asiantuntijoiden ja koululaisen joustavaa yhteisty6téd lapsilédhtdisesti koko
koulupéivin ajan. Itsendinen toimijuus -tarinamallissa asiantuntijoiden pisteviiva kuvaa koulu-

laisen toimijuuden edistdmisti silloin, kun koululainen tarvitsee tukea.

Kuvion B-vaihtoehdossa asiantuntijat antavat joko liian vdhén (asiantuntijoiden viiva koululai-
sen viivan alapuolella) tai liian paljon (asiantuntijoiden viiva koululaisen viivan ylépuolella)
ohjausta koululaisen toimijuutta edellyttdmiin tarpeisiin ndhden. Viivojen yhtymikohdissa
koululaisen tarpeet ja asiantuntijoiden ohjaus kohtaavat, miki kuvaa sité, ettei B-vaihtoehto
ollut tdysin vailla koululaisen toimijuuden edistdmistd. Molemmissa tarinamalleissa oli ndhta-
vissd B-vaihtoehdon trendid. Kuitenkin osallistava yhteisty0 -tarinamallissa sitd oli huomatta-
vasti enemmin johtuen koululaisen jatkuvasta tarpeesta asiantuntijoiden ohjaukseen, jolloin

asiantuntijoiden toimintatapojen vaihtelevuus ndyttdytyi selkedmmin.
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Koululaisen toimijuus

v

Koulupéivan kertomuksen eteneminen
== Tukea tarvitseva koululainen ja hinen vaihtelevat toimijuutta edellyttivét tarpeet koulupdivén aikana.
— — - Asiantuntijoiden toimintatavat koululaisen toimijuutta edistéien (+) Osallistava yhteistyd -tarinamallissa.

-------- Asiantuntijoiden toimintatavat koululaisen toimijuutta edistéien (+) Itsendinen toimijuus -tarinamallissa.

=== Asiantuntijoiden toimintatavat koululaisen toimijuutta estéen (-) molemmissa tarinamalleissa.

KUVIO 11. Tukea tarvitsevan koululaisen toimijuus kouluympéristossa.
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8 POHDINTA

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena oli ymmartdé tukea tarvitsevan koululaisen koulupéivédé hé-
nen ndkokulmastaan ja selvittdd, mitd on tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden edistiminen
kouluymparistossd. Téssd luvussa tarkastellaan tutkimuksen keskeisimpié tuloksia seki arvioi-
daan tutkimusprosessia ja tutkimuksen luotettavuutta. Lopuksi esitelldén tutkimustulosten hyo-

dynnettavyytté, jatkotutkimustarpeita ja -mahdollisuuksia seké tutkimuksen yhteenveto.

8.1 Tutkimustulosten tarkastelua

Téssd tutkimuksessa asiantuntijoiden toimintatavat vaikuttivat koululaisten toimijuuden mah-
dollistumiseen koulupéivin aikana. Mitd enemmén koululainen tarvitsi asiantuntijoiden oh-
jausta, sitd merkityksellisemmaéksi tuli koululaisen kanssa tydskentelevien asiantuntijoiden toi-
mintatavat. Itsendinen toimijuus -tarinamallissa asiantuntijoiden toimintatavat mahdollistivat
hyvin koululaisen toimijuutta. Osallistava yhteisty0 -tarinamallissa ndin ei tapahtunut aina,
koska ohjausta oli ajoittain liian véhén tai se oli liian avustavaa. Tulokset ovat linjassa aiempien
tutkimusten tulosten kanssa (Hemmingsson ym. 2003; Pufpaff 2008; Uotinen 2008; Vianska
ym. 2016). Néissi todettiin, ettd asiantuntijoiden toimintatavoilla oli vaikutusta tukea tarvitse-
van lapsen toimijuuden ja/tai osallistumisen mahdollistumiseen koulu- tai kuntoutusympéris-

tOssa.

Tamén tutkimuksen mukaan asiantuntijoiden tietimys vaihteli siitd, miten koululaisen toimi-
juutta tulisi tukea. Jotta asiantuntija voi auttaa koululaista juuri sopivassa suhteessa, on tirkeéa,
ettd hin tuntee koululaisen riittdvan hyvin. Tutkimuksessa nousikin esiin vahvasti asiantunti-
joiden lapsildhtdisen ajattelun ja toiminnan merkitys koululaisen toimijuuden mahdollistajana.
Erityisesti osallistava yhteistyd -tarinamallissa lapsildhtdinen ajattelu ja toiminta eivét aina to-
teutuneet. Johtuiko tdmi informaatiotulvasta, jolloin joidenkin asiantuntijoiden oli haastavaa
muistaa toimijuutta edistdvat toimintatavat kyseisen koululaisen kanssa toimiessaan? Vai oliko

kyse asiantuntijoiden osaamattomuudesta, tyohon rutinoitumisesta vai asenneongelmasta?

Aikaisempien tutkimusten mukaan asiantuntijoiden lapsildhtdiset toimintatavat ja asenteet edis-
tavét lapsen toimijuutta ja osallistumista (Axelsson ym. 2014; Cavet & Sloper 2004; Franklin
& Sloper 2009; Rezze ym. 2014; Vanskd ym. 2016). Erityisesti asiantuntijoiden asenne ratkai-

see, realisoituuko lapsen toimijuus vai ei (Axelsson ym. 2014; Cavet & Sloper 2004; Franklin
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& Sloper 2009; Rezze ym. 2014; Vinskd ym. 2016). Lapsildhtoisten tilanteiden rakentaminen
mahdollistuu silloin, kun asiantuntijat kykenevit reflektoimaan omaa toimintaansa sekd muut-
tamaan toimintaansa lapsen tarpeiden mukaan (Olli ym. 2012; Rezze ym. 2014; Salmenpera
2014; Vanskd ym. 2016). Asiantuntijan herkkyys ja osaaminen seki arvioida ettd edistdd yksi-
161lisesti lapsen osallistumista rakentavat lapsildhtoistd kumppanuutta lapsen ja aikuisen vélilla
(Vénska ym. 2016). Lapsen toimijuuden ja osallistumisen edistdminen tulisi rakentua ennem-
minkin prosessiksi eiké yksittéisiksi ja erillisiksi toimintavoiksi, joiden realisoituminen on riip-
puvainen arjen resursseista ja ajasta (Franklin ja Sloper 2009; Vanskd ym. 2016). Siten lapsen
osallistumisen mahdollistaminen prosessimaisesti tuo keskioon lapsen ja aikuisen vélisen tasa-
vertaisen kumppanuuden ja toimijuuden (Véanska ym. 2016). Tassé tutkimuksessa koululaisen
toimijuuden edistdmisen prosessimaisuus ei aina toteutunut eikd myoskdin asiantuntijoiden na-
kemys tukea tarvitsevan koululaisen toimintakyvyn, oppimisen ja toimijuuden edistdmisesté

ollut yhteneva.

Kolmen koululaisen koulupéivien aikana kavi ilmi, ettd koulussa tyoskentelevilld asiantunti-
joilla oli eridvid mielipiteitd siitd, edistetdfinko koulussa toimintakykyé, oppimista ja toimi-
juutta. Toiset asiantuntijat kokivat, ettd niiden edistiminen oli itsestddnselvéé erityiskoulun
kontekstissa. Toisaalta toiset asiantuntijat kertoivat, etteivit ne aina realisoituneet kiaytanndssé.
Téatd tukivat ryhméhaastattelussa mukana olleiden asiantuntijoiden ndkemykset siité, ettd asi-
antuntijoiden toimintavoissa oli vaihtelevuutta. Koululaisten kertomuksissa oli myos nihté-
vissé asiantuntijoiden toimintatapojen vaihtelevuus koululaisen toimijuuden edistdmisessi. Ko-
vasen (2004) mukaan usein tiettyéd tukea tarvitsevan lapsen ympéristdd pidetddn sellaisenaan
lapsen kehitystd tukevana. Aiemmissa tutkimuksissa todetaankin, ettd ympéristotekijoiden vai-
kutusta lapsen toimijuuden ja osallistumisen realisoitumiseen ei tulisi aliarvioida (Anaby ym.

2013; Imms 2008; Rosenberg ym. 2013; Vénski ym. 2016).

Tutkimuksen tulosten perusteella asiantuntijoiden véliselld yhteisty6lld oli vaikutusta koulu-
laisten toimijuuden mahdollistumiseen. Ihalainen ja Rissanen (2010) sekd Jarvikoski ja Harka-
pdd (2011, 62-69) ovat todenneet, ettd vaikuttavaan kuntoutukseen liittyy olennaisesti moniam-
matillinen yhteisty6. Pufpaft (2008) kuvaa my®ds, ettd kouluympéristdssa koululaisen osallistu-
mista estdd asiantuntijoiden yhteistyon puute. Siten yhteistydongelmilla on yhteys muun mu-
assa kuntoutuksen jatkuvuuden ongelmiin (Lahtela ym. 2002, 48; Puumalainen 2008) seké lap-

sen osallistumiseen ja sitd tukevaan ilmapiiriin (Franklin & Sloper 2009).
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Ryhméhaastattelussa kdvi ilmi, ettd hyvid yhteistyon toimintatapoja ei ollut kiytossi kaikissa
asiantuntijoiden muodostamissa tyoryhmissd. Tésséd tutkimuksessa yhteistyon esteet olivat sa-
mansuuntaisia kuin Veijolan (2004) kuvaamat moniammatillisen yhteistyon esteet: asiantunti-
jakeskeisyys, toiminnan pirstaleisuus seki tiedon, tasa-arvon ja keskustelun puute. Veijolan
(2004) mukaan moniammatillinen yhteistyo ei rakennu automaattisesti. Kuitenkin yhteisten toi-
mintatapojen opettelun kautta on mahdollista oppia kumppanuutta ja voimaantumista edistavaa

keskustelevaa toimintakulttuuria sekd positiivista ja muutosmyonteistd ilmapiirid (Veijola

2004).

Osallistava yhteistyd -tarinamallissa haasteeksi muodostui koululaisen vahdinen kontaktin ot-
taminen muihin vertaisiin oma-aloitteisesti tai se ei ollut sujuvaa. Ajoittain kdvi myos ilmi,
etteivét asiantuntijat osanneet aina tukea koululaisen vuorovaikutusta vertaisten kanssa. Itse-
ndinen toimijuus -tarinamallissa koululainen oli aktiivisesti kontaktissa muiden vertaisten
kanssa ja vuorovaikutus oli sujuvaa. Koululaista tulisi ohjata vuorovaikutukseen muihin vertai-
siin erityisesti silloin, kun huomataan, ettei koululainen tee siti itse oma-aloitteisesti tai vuoro-
vaikutuksessa vertaisten kanssa ilmenee haasteita. Tdmé on linjassa aiempien tutkimusten
kanssa. Hemmingssonin ym. (2003) mukaan aikuisten toimintatavoilla on merkitysté koululais-
ten vuorovaikutukseen vertaisten kanssa. Koululaisten vuorovaikutus heidén vertaistensa
kanssa on térked tekijd toimijuuden edistimisessé, silld lapsen toimijuutta edistdéd hinen yhtei-
s00n kuulumisen tunne (Axelsson ym. 2014; Vinskd ym. 2016) sekd hdnen mahdollisuus ra-
kentaa sosiaalisia suhteita vertaistensa kanssa (Franklin & Sloper 2009; Olli ym. 2012; Vénska
ym. 2016).

8.2 Tutkimuksen tutkimusprosessin ja luotettavuuden arviointi

Pédasialliseksi metodiksi valittu laadullinen narratiivinen ldhestymistapa oli soveltuva mene-
telma tutkimaan tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden edistimistd kouluymparistossé kou-
lupdivin aikana. Koululaisten narratiiveihin yhdistettiin metodisella triangulaatiolla ryhma-
haastattelun siséllonanalyysissa muodostuneet asiantuntijoiden nikékulmat syventiméin ym-
marrystd. Narratiivisen ldhestymistavan heikkoutena on kuitenkin se, ettei ole olemassa tiettya
tapaa analysoida aineistoa (Hyvérinen 2008). Tdmén vuoksi tutkijan on luotava analysointitapa,
jonka avulla on mahdollista vastata tutkimuksen kysymyksiin (Hyvérinen 2008). Narratiivisen
analyysin vahvuutena on, ettd analyysin tulos muodostuu tiedonantajien tarinoiden uniikeista

merkityksistd (Hyvirinen 2008; Polkinghorne 1988, 175-176; Polkinghorne 2007).
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Lapsen toimijuutta edistdessd tulee lapsen osallistumista tarkastella hdnen omasta, hinen per-
heen sekd kyseessé olevan arjen ympériston nakokulmasta (Vanskd ym. 2016). Téssa tutkimuk-
sessa tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden edistdmistd kouluymparistossa lahestyttiin sekd
koululaisen ettd asiantuntijoiden ndkdkulman kautta. Vénskd ym. (2016) toteavat, ettd toimi-
juuden edistdmisen tarkastelussa tulisi hyddyntéé lapsen ja perheen kokemustietoa seké lapsen
osallistumista arvioivia mittareita. Téssé tutkimuksessa ei kéytetty lapsen toimijuutta tai osal-
listumista arvioivia mittareita eikd perheen kokemustietoa. Kuitenkin koululaisen ja asiantun-
tijoiden ndkokulmat tuovat varmuuden siité, ettd tutkimuksen aihetta on tutkittu riittdvisti ja

laajasti (kts. Lieblich ym. 1998, 173; Vuokila-Oikkonen ym. 2001).

Narratiivisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on otettava huomioon késitteet totuuden-
mukaisuus (engl. verisimilitude) ja hyodyllisyys (engl. utility) (Loh 2013). Totuudenmukaisuu-
della tarkoitetaan sitd, ettd tutkimus on uskottava mahdollistaen lukijan eldytymisen tutkimuk-
sessa oleviin tilanteisiin (Loh 2013). Tutkimuksen johdannossa ja viitekehyksessé kuvattiin tut-
kimuksen ilmi6on liittyvid ldhtokohtia, késitteitd ja teorioita, jotta lukijan on helppo ymmértéa,
mihin tutkimus perustui. Tutkimuskysymykset muokkautuivat tutkimusprosessin aikana vas-
taamaan paremmin aineistoa. Jokaisen koululaisen koulupéiva kirjoitettiin auki kertomuksen
muotoon siilyttden kyseisen koululaisen ja koulupdivin ominaiset piirteet. Jokaisen kolmen
koululaisen noin 7,5 tunnin pituisen koulupéivén tiivistiminen kertomukseksi oli haasteellista,
koska pelkona oli, etté jotain olennaista hiviéa tiivistimisessd. Tdma johtaisi siihen, ettd tutki-
muksen tulokset vééristyisivit. Kuitenkin koulupdivdn kertomuksen laatiminen onnistui, kun

lahestymistavaksi otettiin koulupdivin kronologinen jérjestys.

Tutkimuksessa seké koululaisilta ettd asiantuntijoilta kerétty aineisto analysoitiin huolellisesti
aineistoldhtdisyys huomioiden. Analyysiprosessi kuvattiin tarkasti, jotta tutkimuksen lukijan
on helppo muodostaa kuva tulosten rakentumisesta (kts. Lieblich ym. 1998, 173; Vuokila-Oik-
konen ym. 2001). Analyysi- ja tulososuudet sisilsivit suoria lainauksia, graafisia kuvioita ja
taulukoita, jotka edesauttoivat analyysiprosessin lapindkyvyyttd ja toivat monipuolisuutta tu-
lososuuden esitystapaan. Kertomukset ja niiden analysointi kuvattiin omaperéisesti ja innova-
titvisesti. Tutkimuksen tulokset pyrittiin esittiméén loogisella tavalla. Pohdinnassa tutkimuk-
sen tuloksia verrattiin aiempien tutkimusten tuloksiin aiempiin tutkimuksiin. Lisdksi totuuden-
mukaisuuteen liittyy my0s vertaisarviointi (Loh 2013), jota lisdttiin kriittiselld keskustelulla

tutkimusryhmén kanssa.
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Onko tdmé tutkimus hyodyllinen (Loh 2013)? Onko tdmaé tutkimus kéyttokelpoinen tutkimus-
yhteison tai opetusyhteison jasenille? Nama ovat tirkeitd kysymyksid pohdittaessa narratiivi-
sen tutkimuksen hyodyllisyyttd (Loh 2013). Tutkimuksen heikkoutena on, etti aineisto kerét-
tiin yhdestd suomalaisesta erityiskoulusta. Liséksi aineistokoko oli pieni: kolme tukea tarvit-
sevaa koululaista ja kahdeksan heiddn kanssaan tyoskentelevid asiantuntijaa. Koska tdma tut-
kimus on laadullinen pienen otoskoon tutkimus eiki sisélld vertailevaa tutkimusta, tutkimuk-
sen tuloksia ei voida yleistdd. Kuitenkin tutkimuksen tuloksia on mahdollista siirtdd samanlai-
siin tilanteisiin ja olosuhteisiin tietyin ehdoin. Tutkimuksen tulos antoi tutkittavasta ilmiosta
kasityksen, joka kokoaa yhteen, mité on tukea tarvitsevan koululaisen toimijuuden edistiminen
talla hetkelld kyseisessé erityiskoulussa. Siten tutkimuksen tulosta on mahdollista hyodyntda
kehitettdessd nykyisté tukea tarvitsevan koululaisen ohjausta tehokkaammaksi ja hénen arkea
tukevaan suuntaan, jotta tukea tarvitsen koululaisen toimijuuden edistiminen mahdollistuisi

paremmin kouluymparistossa.

Oleellista on pohtia my0s tutkijan objektiivisuutta ja subjektiivisuutta. Tutkija oli hyvin tiiviisti
ja laheisesti kosketuksissa tutkimuksen tutkittavaan aiheeseen, koska hén sitoutui tutkimuspro-
sessiin toteuttamalla tiedonhankinnan, aineiston analysoinnin ja raportoinnin itse. Siten ei voida
todeta, ettd tutkimusaihetta on tutkittu tdysin objektiivisesti. Eskola ja Suoranta (2014, 13-14)
toteavatkin, ettd tutkijan objektiivisuus syntyy juuri siitd, ettd tutkija tunnistaa oman subjektii-
visuutensa. Eskola & Suoranta (2014, 13-14) jatkavat, ettd varmuus tarkoittaa sité, ettd tutkija
tiedostaa omat ennakko-odotukset ja pystyy myds huomioimaan ne. Raporttiin kirjoitettiin tut-
kijan oma esiymmarrys tutkittavasta aiheesta, mika lisdd subjektiivisuuden tunnistamista ja néin

tutkijan objektiivisuutta tutkimusprosessin aikana.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisiti triangulaatiolla, jolloin tutkimuksen kohteena olevaa
ilmiotd voidaan tarkastella monesta eri ndkokulmasta (Tuomi & Sarajérvi 2013,143-145). Tri-
angulaatiolla tarkoitetaan monen eri tutkijan, tietoldhteen, teorian tai metodin yhdistdmisti sa-
massa tutkimuksessa. Triangulaatiota on neljaa erilaista tyyppid: tutkimusaineistoon, tutkijaan,
teoriaan tai metodologiaan liittyvit triangulaatiot (Tuomi & Sarajéarvi 2013, 143-145). Téssd
tutkimuksessa kéytettiin tutkimusaineistoon, tutkijaan ja metodologiaan liittyvié triangulaati-
oita. Tutkimusaineistoa kerdttiin havainnoimalla, haastattelemalla ja videokuvaamalla kolmea
koululaista koulupiivien aikana seké haastattelemalla kahdeksaa asiantuntijaa ryhméhaastatte-

lussa. Siten tutkittavasta ilmidsté saatiin mahdollisimman monipuolinen ymmarrys. Tutkimuk-
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sessa ryhméhaastattelussa toisena haastattelijana toimi toinen maisteriopiskelija. Tutkimusryh-
maén ja tutkimuksen ohjaajien kanssa on keskusteltu tutkimuksen eri vaiheissa kriittisesti. Tut-
kimuksessa kéytettiin laadullisen tutkimuksen narratiivista analyysia kolmen koululaisen kou-
lupdivien analysointiin seki sisdllonanalyysia kahdeksan asiantuntijan ryhméhaastattelun ana-
lysointiin. Lopuksi narratiivisen analyysin ja siséllon analyysin tulokset yhdistettiin koko tut-

kimuksen paétulokseksi.

Tutkimuksen luotettavuuteen liittyy olennaisesti myos koululaisten ja koulupéivén tyypillisyy-
den pohdinta. Oliko harkinnanvaraisesti valitut kolme erilaista koululaista samalla tyypillisid
erityiskoulun koululaisia? Tutkimuksen kohteena olevassa erityiskoulussa koululaisten ikéja-
kauma on laaja, silld opetusta tarjotaan esiopetuksessa, perusopetuksessa ja lisdopetuksessa
(Opetus- ja kulttuuriministerio 2015). Myos koululaisten erityisen tuen tarpeen syyt vaihtele-
vat: kieleen ja kommunikointiin, kuulemiseen, ndkemiseen, motoriikkaan ja liikkkumiseen, neu-
rologisiin ja muihin pitk&aikaissairauksiin, autismin eri muotoihin ja vuorovaikutukseen tai mo-
nitarpeisuuteen liittyvdt vaikeudet (Opetus- ja kulttuuriministerié 2015). Kuitenkin jokainen
kolme koululaista, jotka toimivat tiedonantajina tdssé tutkimuksessa, pystyiviat kommunikoi-
maan itsendisesti joko kommunikaattorin avulla tai ilman. Kyky kommunikoida itsendisesti oli
tarkeda tdssa tutkimuksessa, jotta myos koululaisen omaa puhetta pystyttiin hyddyntdméaén tut-
kimusaineistona. Koululaiset pystyivit liikkumaan koulussa melko omatoimisesti. Koululaiset
olivat eri-ikdisid, mutta sijoittuivat ala- ja yldasteen ylemmille luokille. Herdékin kysymys, oli-
siko tutkimustulos muuttunut, jos mukana olisi ollut koululaisia jokaisesta ikdryhmaésti ja

kaikki erityisen tarpeet syyt olisivat olleet edustettuina?

Lopuksi tavoitteena oli, ettd koululaisten koulupdivét olisivat kuvauspéivind mahdollisimman
tyypillisid lukujérjestyksen mukaisia koulupéivid. Kahdessa koulupdivissid kolmesta oli muu-
tamia muutoksia, jotka poikkesivat lukujérjestyksen mukaisista koulupdivisti. Kuitenkin ryh-
mihaastattelussa kivi ilmi, ettd muutokset ovat vdistimiton osa koulun arkea koulupdivén etu-
kédteissuunnittelusta huolimatta. Siten voidaan todeta, ettd muutosten osalta koulupdivit olivat
tavallisia. Toisaalta koulupéivien yksi iso muutos oli tutkijan toteuttama havainnointi ja video-
kuvaus. Syyté olisikin pohtia, olisiko koulupdivé nédyttiytynyt eri tavalla, jos koulupédivaa olisi
seurattu useamman péivén ajan, jolloin tutkijan rooli olisi ollut tutumpi koululaiselle ja koulun
henkilokunnalle. Useamman koulupéivan tutkiminen olisi my0s saattanut lisétd luotettavuutta

tutkimuksen tuloksiin.
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8.3 Tutkimustulosten hyodynnettivyys

Tutkimuksen tulos muodosti kuvauksen nykyisestd tukea tarvitsevan koululaisen toimijuutta
edistdvastd ohjauksesta erityiskoulun kontekstissa. Kuitenkaan ei riitd, ettd tukea tarvitsevan
koululaisen toimijuuden edistdimisen nykytilaa pelkéstidén kuvataan. Tutkimustulosten hyddyn-
nettdvyyden kannalta on tarkedd miettid, miten tuloksia voidaan konkreettisesti hyodyntié tu-
kea tarvitsevan koululaisen ohjaustydssé erityiskoulun kontekstissa, lihikouluissa sekd koulu-
laisten perheissé ja kotiympéristoissd. Lisdksi on mielenkiintoista miettid, hyotyyko tuloksista
ja niiden konkreettisista kehittdmisehdotuksista koululaisten 1dhikoulut, perheet ja kotiympé-

ristot sekd mahdollisesti kaikki peruskoulun koululaiset ja kouluympéristét.

Erityisen tuen ja erityiskoulun konteksti. Kolme keskeisintd kehittdimisehdotusten kohdetta
nousi tutkimuksen tuloksista: 1) asiantuntijoiden lapsildhtdiset toimintatavat erityisesti niiden
koululaisten kanssa, jotka tarvitsevat asiantuntijoiden ohjausta koko koulupéivén ajan, 2) ver-
taisten vélinen vuorovaikutus ja 3) asiantuntijoiden vélinen yhteistyd. Ensimmaiseksi asiantun-
tijoiden tulisi reflektoida sdannollisesti pienryhmissé kdyttamiddn ohjauskdytdnteitddn, jotka
kohdistuvat erityisesti niihin koululaisiin, jotka ovat riippuvaisia asiantuntijoiden ohjauksesta.
Reflektoinnissa voisi hyddyntdd Vénskén ym. (2016) kirjallisuuskatsauksen tuloksia konkreet-
tisista toimintatavoista lapsen toimijuuden ja osallistumisen edistimisesséd. Reflektoinnin tu-
kena voisi hyddyntdd videointia, jolloin asiantuntija ymmartdisi konkreettisemmin, millaisia
ohjauskéytinteitd hin kdytdnnossi kayttidéd toimiessaan koululaisten kanssa eri tilanteissa. Ref-
lektointiin tulisi siséltyd pohdintaa siitd, miksi toimijuuden tukeminen onnistui tai ei onnistunut.
Sen jilkeen tulisi muodostaa konkreettinen toimintasuunnitelma, miten jatkossa ohjauskaytéin-
teitd muutetaan koululaisen toimijuutta tukevaan suuntaan. Lopuksi toimintasuunnitelman
konkretisoinnin toteutumista tulisi seurata sekd sopia, milloin seuraavan kerran ohjauskéytin-

teitd arvioidaan.

Toiseksi vertaisten vélistd vuorovaikutusta tulisi kehittidd edelleen kohdistaen toimia erityisesti
nithin koululaisiin, jotka kommunikoivat kommunikaation apuvélineen avulla, tai jotka eivit
oma-aloitteisesti ota kontaktia vertaisiinsa. Koulun kaikissa tilanteissa, myos vélitunneilla ja
lounastauoilla, koululaisia tulisi tukea vuorovaikuttamaan ja olemaan yhteistydssé vertaistensa

kanssa. Lisédksi asiantuntijoiden tulisi itse ndyttdd hyvdd mallia siitd, millaista on ldsné oleva
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kommunikointi muiden asiantuntijoiden ja koululaisten kanssa. Siten l&snd oleva kommuni-
kointi muodostuu kouluyhteison toimintatavaksi ja malliksi vertaisten véliseen vuorovaikutuk-

seen.

Kolmanneksi asiantuntijoiden vélistd yhteisty6td liittyen koulupédivdn muutoksiin, tiedonkul-
kuun toimijaportaalta toiselle, kollegoiden ohjaamiseen ja perehdyttimiseen, tyéryhmien ilma-
piiriin seké asiantuntijoiden vaihtuvuuteen tulisi kehittd4, jotta asiantuntijoiden vélinen yhteis-
ty0 ja heidén tyOssd jaksaminen paranisi edelleen. Siten myos asiantuntijoilla olisi enemmén
voimavaroja tehda kdytdnnon tyota eli edistidd koululaisten toimijuutta. Kehittimisehdotuksena
olisi jirjestdd yhteinen eri toimijaportaiden vélinen kehittdmistydpaja, jossa pohdittaisiin ny-
kyisid asiantuntijoiden vélisid yhteistyon tapoja ja sitd, miten niitd voitaisiin kehittad edelleen.
Liséksi ryhmédhaastattelussa yhdeksi konkreettiseksi kehittimisehdotukseksi nousi, ettéd joiden-
kin koululaisten valmistelevat HOJKS- ja kuntoutussuunnitelmapalaverit yhdistettdisiin sa-
malla tavalla kuin heididn varsinaiset HOJKS- ja kuntoutussuunnitelmapalaverit on jo tdlld het-
kelld yhdistetty. Siten palavereita olisi médrallisesti vihemmaén sekd saman pdydan déreen saa-

taisiin paikalle seka l1adkari ettd opettaja.

Ldhikoulut sekd koululaisen perhe ja kotiympdristo. Suomessa kunta on velvollinen jirjesté-
méén opetusta oppivelvolliselle ldhikoulussa tai muussa soveltuvassa paikassa niin, ettd hdnen
matka kodin ja opetuksen jarjestimispaikan vélilld on turvallinen ja lyhyt (Perusopetuslaki
1998/628 § 6). Lahikoulu on niiden koululaisten koulu, jonka oppilasalueelta eli sijaintialueelta

se ensisijaisesti ottaa vastaan koululaisia (Kauppinen & Bernelius 2013).

Yksi valtion erityiskoulujen tehtdvistd on antaa avustustoimintaan liittyvid asiantuntijapalve-
luilta, oppimisvalmiuksia edistivdd kuntoutusta sekd opetusta erityistukea tarvitseville koulu-
laisille ja heiddn perheilleen, vammaisten koululaisten opettajille, muille kouluille sekd kun-
nille, jotta (Merimaa 2009). Léhikouluun suunnatun ohjauskéynnin tarkoitus on antaa tukea
koululaisen oppimiseen, kuntoutukseen, koulunkdyntiin ja osallistumisen mahdollisuuksiin hé-
nen oman oppimisympériston tilanteisiin seké kehittédd koko tydyhteison osaamista (Merimaa
2009; Valteri 2015) niin, ettd koululainen pystyy suoriutumaan opinnoistaan hyvin omassa 1a-
hikoulussaan (Merimaa 2009). Kun ohjaustoiminta kohdennetaan 14dhiyhteisoihin, koululaisen
integroituminen hdnen omaan ymparistoon paranee ja verkostoituminen ikétovereihinsa on hel-
pompaa asuessaan omassa kodissaan perheensd kanssa. Lahiyhteisoihin kohdennetusta ohjauk-

sesta hyGtyvit lopulta koululaisen koti ja koulu (Merimaa 2009). Néin ollen edelld mainitut
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erityisen tuen ja erityiskoulun kontekstissa kuvatut kehittdmisehdotukset voivat ulottua mah-
dollisesti tietyin ehdoin ldhikouluihin ja koululaisten perheisiin ja huoltajiin erityiskoulun an-

taman ohjaustoiminnan kautta.

Kaikki perusopetuksen koululaiset ja kouluympdristét. Koska koululaisen aktiivinen toimijuus
ja sen edistiminen ovat oleellinen osa kaikkien koululaisten perusopetusta (Opetushallitus
2014), voidaan edelld mainittuja kehittimisehdotuksia mahdollisesti hyodyntéé tietyin ehdoin
kaikkiin perusopetuksen koululaisiin ja kouluympéristdihin joko ennaltachkdisevisti tai jo il-
menneiden haasteiden korjaamisessa. Erityiskoulujen antaman ohjaustoiminnan, jonka koh-
teena on ldhikoulujen opettajat ja muut asiantuntijat, avulla on mahdollista siirtdd hyvid ohjaus-

kaytanteitd kaikkien peruskoulun koululaisten kayttoon.

8.4 Jatkotutkimustarpeet ja -mahdollisuudet

Jatkotutkimusaiheena on kiinnostus seurata tutkimuksessa mukana olleiden kolmen koululaisen
tulevaisuuden polkua koulu- ja tydelaméssd. Miten heidén tarinat jatkuvat tdstd eteenpdin, jos
mitddn muutoksia nykyiseen toimintaan erityiskoululla ei tehdd? Miten heidén tarinat jatkuvat,
mikali timén tutkimuksen tulokset otetaan huomioon, jolloin koulun asiantuntijat toteuttavat

aktiivisesti ja sdénndllisesti koululaisten toimijuutta tukevaa tydskentelya?

Liséksi tutkimuksessa kévi ilmi, ettd erityisesti koulupdivédéd koskevat muutokset saattavat ai-
heuttaa enemmén héiriotd asiantuntijoiden koulupdivédén kuin koululaisten. Kuitenkin tapa mi-
ten asiantuntija reagoi muutokseen, saattaa aiheuttaa hdiri6itd asiantuntija-asiantuntija ja asian-
tuntija-koululainen yhteistydtapoihin sekd edelleen koululaisen toimijuuden edistdmiseen. Néin
ollen olisi mielenkiintoista selvittdd narratiivisella tutkimuksella, millainen on tukea tarvitsevan
koululaisen kanssa tydskentelevien asiantuntijoiden koulupdivé koululaisen toimijuuden edis-

tdmisessi erityiskoulussa.

Lopuksi jatkotutkimustarpeena olisi toteuttaa timén tutkimuksen kaltainen tutkimus isommalla
otoskoolla, jotta timin tutkimuksen suuntaa antaville tuloksille saataisiin lisdd vahvuutta. Li-
saksi ndkokulmaa voisi laajentaa ja tutkia, miten koko OTE-tutkimusprojektin kehittdmisehdo-

tukset ovat siirtyneet erityiskoulun seké sen ohjaustoiminnan verkostojen kayttoon.
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8.5 Yhteenveto

Tukea tarvitsevat koululaiset tarvitsivat erilaisia asiantuntijoiden toimijuutta edistdvid toimin-
tatapoja sen mukaan, millaisen tarinamallin mukaisesti koulupdivé eteni. Tutkimuksessa koros-
tui asiantuntijoiden lapsildhtdisen toiminnan merkitys, kun edistetéén tukea tarvitsevan koulu-
laisen toimijuutta. Mitd enemman koululainen tarvitsi asiantuntijoiden ohjausta, sitd merkityk-
sellisemmiksi tuli koululaisen kanssa tyoskentelevien asiantuntijoiden toimintatavat. Tukea
tarvitsevan koululaisen toimijuuden edistdmisessi oli tirkedd, ettd asiantuntija tunsi koululaisen
riittdvén hyvin, oli motivoitunut kiyttdméiin toimijuutta tukevia ohjaustapoja systemaattisesti
kaikissa eri tilanteissa ja hidnen yhteistyonsd muiden asiantuntijoiden kanssa oli tarkoituksen-
mukaista. Lisdksi asiantuntijoiden tuli huomioida koululaisen ja vertaisten vilinen vuorovaiku-
tuksen merkitys koululaisen toimijuuden edistdmisesséd. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd asi-
antuntijoiden yhteisty0, heidén lapsildhtdiset toimintatapansa ja koululaisten vélisen vuorovai-

kutuksen vahvistaminen tulisivat olla keskeisid kehittdmiskohteita jatkossa.
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LIITTEET

Liite 1: Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen kirjallisuushaut ja hakutulosten lukuméérit tietokannoittain.

Tietokanta | Sys. kirjalli- Hakusanat Rajaukset Haku-
suushaun pvi tulokset
Cinahl 4.1.2017 TITLE(agency* OR participat* OR engagement*) AND AB- - Haku rajattu otsi- 51
(EBSCO) STRACT("special educational need*" OR "special need*" OR need* OR koihin tai abstraktei-
disab*) AND ABSTRACT(child* OR "young people" OR student* OR hin
pupil®* OR adolesce*) AND ABSTRACT(school OR "special school" - 2000-2016
OR "special school environment" OR "school environment") AND AB- | - Peer reviewed
STRACT(guidance OR counsel* OR instruct* OR support* OR educa- - Full text
tion OR "special education") - Englannin kieli tai
suomen kieli
Eric 4.1.2017 TITLE(agency* OR participat* OR engagement*) AND AB- - Haku rajattu otsi- 45
(ProQuest) STRACT("special educational need*" OR "special need*" OR need* OR koihin tai abstraktei-
disab*) AND ABSTRACT(child* OR "young people" OR student* OR hin
pupil* OR adolesce*) AND ABSTRACT(school OR "special school" - 2000-2016
OR "special school environment" OR "school environment") AND AB- | - Peer reviewed
STRACT(guidance OR counsel* OR instruct* OR support* OR educa- - Full text
tion OR "special education") - Englannin kieli tai
suomen kieli
PsycInfo 4.1.2017 TITLE(agency* OR participat* OR engagement*) AND AB- - Haku rajattu otsi- 272
(ProQuest) STRACT("special educational need*" OR "special need*" OR need* OR koihin tai abstraktei-
disab*) AND ABSTRACT(child* OR "young people" OR student* OR hin
pupil* OR adolesce*) AND ABSTRACT(school OR "special school" - 2000-2016
OR "special school environment" OR "school environment") AND AB- | - Peer reviewed
STRACT(guidance OR counsel* OR instruct* OR support* OR educa- - Full text
tion OR "special education") - Englannin kieli tai
suomen kieli
YHTEENSA 367




Liite 2: Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen hakupuu

Cinahl (EBSCO)
51 artikkelia

Eric (ProQuest) PsycInfo (ProQuest)
44 artikkelia 272 artikkelia

l ,,

367 artikkelia
> Duplikaatit = 38 artikkelia
329 artikkelia
> Hylatty otsikon perusteella 241 artikkelia
\4
88 artikkelia
»|  Hylatty 77 abstraktin perusteella artikkelia
\

11 artikkelia

Hyldtty koko tekstin perusteella 9 artikkelia, koska tutki-
muksen fokuksena oli:

- tukea tarvitsevan koululaisen osallistuminen vanhempien
ndkokulmasta (2)

kehitysvammaisten opiskelijoiden ongelman ratkaisu tai-
don lisddminen peruskoulussa (1)

tutkia fyysisen ja psykososiaalisen toimintakyvyn haas-
teista kérsivien opiskelijoiden eroavaisuuksia koululai-
nen-ympéristd soveltuvuudessa (1)

tutkia tukea tarvitsevien koululaisten osallistumista kou-
lun aktiviteetteihin ja heiddn koulun ympariston vélistd
suhdetta (1)

- kuurosokeiden sosiaalinen huomiointi, osallistuminen ja
dynamiikka ympdéristdllisten ja persoonallisten tekijdiden
valilla (1)

arvioida, miten CP-lasten osallistuminen vaihteli heidan
ympéristoissé (1)

tutkia toisiinsa liittyvien positiivisten subjekti ja ympéa-
ristd tekijoiden malleja, jotka ovat yhteydessé tukea tar-
vitsevien koululaisten osallistumiseen koulussa (1)
arvioida, miten koululaiset, joilla oli diagnoosina spina
bifida, osallistuvat kouluaktiviteettihin ja tutkia, miten
heidén motoriset ja prosessitaidot liittyivit aktiivisen
osallistumisen tasoon (1)

\4
Koko tekstin perusteella hyviksytty:
2 artikkelia
_ COREQ-laadunarvioinnin jalkeen poispudotettu:
- 0 artikkelia (pisteet 16-17/24)
A 4
Hyviksytty 2 artikkelia:

Hemmingsson ym. 2003 ja Pufpaff 2008




Liite 3: Tutkimusten COREQ-laatupisteet (Tong ym. 2007)

Hemmingsson ym. Pufpaff

2003 2008
Domain 2: Study design
9. Methodological orientation and Theory Kylla Kylla
10. Sampling Kylla Kylla
11. Method of approach Kylla n/a
12. Sample size Kylla Kylla
13. Non-participation Kylla Kylla
14. Setting of data collection Kylla Kylla
15. Presence of non-participants Kylla Kylla
16. Description of sample Kylla Kylla
17. Interview guide n/a n/a
18. Repeat interviews n/a Kylla
19. Audio/visual recording Kylla Kylla
20. Field notes Kylla Kylla
21. Duration Kylla Kylla
22. Data saturation n/a n/a
Domain 3: Data analysis and findings
23. Transcripts returned Ei Ei
24. Number of data coders Kylla n/a
25. Description of the coding tree n/a n/a
26. Derivation of themes Kylla Kylla
27. Software n/a n/a
28. Participant checking Ei Ei
29. Quotations presented Kylla Kylla
30. Data and findings consistent Kylla Kylla
31. Clarity of major themes Kylla Kylla
32. Clarity of minor themes Kylla Kylla
Yhteensa 17/24 16/24

Kylld = Toteutui tutkimuksessa
Ei = Ei toteutunut tutkimuksessa
n/a = Tietoa ei ollut saatavissa



Liite 4: Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tutkimusten tutkimusasetelmat ja keskeiset tutkimustulokset.

. . Kohderyhmiin Menetelmi ja Tutkimuksen keskeiset tulokset liittyen koululaisen osallistumisen
Tutkimus Tarkoitus . . PV AP
kuvaus tiedonhankinta edistimiseen tai estimiseen
Hemmings-  Tutkimuksen tar- Seitsemén (7) Menetelma: Identifioitiin kolme avustajatyyppia:
son ym. koituksena oli tut-  koululaista, joilla - Laadullinen A) Puolesta tekevd avustaja, joka istuu koululaisen vieressd, antaa apua oma-aloitteisesti
kia, miten koulussa  diagnooseina cp- tutkimus, Con- ja auttaa koululaista luokkahuone-tilanteissa. Hanen vastuualueena on auttaa koululaista
2003 annetaan apua fyy-  vamma, spina stant compara- pysyméin oppitunnin tahdissa.
sisesti vammaisille  bifida, amblyopia tive method, B) Apuopettaja, joka on 1-2 pdydén péddssi koululaisesta, auttaa ndhdessddn avun tarpeen
Ruotsi koululaisille sekd tai lieva hemiple- Grounded theory tai pyydettéessd ja auttaa koululaista koko koulupdivén ajan. Hénen vastuualueena on aut-
miten avustajat vai-  gia. Ikdhaarukka taa opettajaa organisoimaan kaiken, joka liittyy koululaiseen.
kuttavat koululais-  oli 7-15-vuotta. Tiedonhankinta: C) Taustalla oleva avustaja, joka on koululaisryhmén ulkopuolella, auttaa koululaisen tai
ten osallistumiseen. - Kenttdhavain- opettajan pyynnostd ja auttaa koululaista koko koulupdivdn ajan. Hénen vastuualueena on
Seitseman (7) nointi auttaa koululaista hdnen péivittéisissé toiminnoissa kuten siirtymiset, wc-kéynnit, syomi-
avustajaa, joista - Epéviralliset nen.
viisi oli naisia ja haastattelut
kaksi miesté. Ikd- - Puolistrukturoitu  Avustajatyypit olivat kytkoksissé 1) opettajien nikdkulmiin oppimisesta; 2) luokkahuoneen
haarukka 21-52 - haastattelu: fyysisen ympaériston ominaisuuksiin; 3) koululaisten vuorovaikutukseen opettajien ja ver-
vuotta. taisten kanssa. Liséksi kévi ilmi, ettd koululaiset priorisoivat sosiaalisen osallistumisen oppi-
misen sijaan.
Pufpaff Tutkimuksen tar- Yksi (1) 7-vuotias ~ Menetelma: Williamin osallistumiseen pdivikodin luokkahuoneessa vaikuttivat hinen vammoista johtu-
koitus oli tutkia William-poika, - Laadullinen tut-  vat ”péadsy” esteet sekd “mahdollisuus” esteet, jotka vaikuttivat hiinen osallistumisen tasoon
2008 Building Blocks - jolla liev dlylli- kimus, Interpre-  ja lukutaidon hankintaan.
ohjelman soveltu-  nen kehitys- tevistinen para- — Koululaiselta identifioitiin kolme “’péédsy” estettd: toiminnallisen puheen puute, kayttay-
USA vuutta kohtaamaan  vamma, kommu- digma/ldhesty- tymishaasteet ja hienomotoriikka ongelmat. Koska ndité esteitd ei oltu tunnistettu, ai-
AAC-lapsen luku-  nikaatio-ongelma, mistapa, Groun- heuttivat ne osallistumisen mahdollisuuden esteité
taidon oppimisen hienomotoriikan ded theory — Kaksi toisiinsa kietoutunutta osallistumisen mahdollisuuden estettd, jotka sisaltavat toi-
tarpeet yleisope- ja koordinaation mintatavat, tietimyksen ja taidot, identifioitiin:
tuksen konteks- haasteita, rajoittu-  Tiedonhankinta: 1) Keskeisten koulun asiantuntijoiden vilinen yhteistydn puute aiheutti a) puutteellisen
tissa. nut keskittymis- - Kenttéihavain- suunnittelun ja valmistelun koululaisen sujuvalle integraatiolle, b) koulun henkildkun-
kyky ja kayttayty- nointi nan roolien ja vastuualueiden kuvauksien puutoksen, c) ei tarjottu koulutusta pdivikodin
mishaasteita. - Epdmuodolliset opettajalle ja d) paivikodin opettajalla ei ollut saatavilla tarvittavia tukimuotoja.
haastattelut 2) Koululaiselle ei tarjottu niitd tukimuotoja, joita hin tarvitsi osallistuakseen menestyk-
- Puolistruktu- sellisesti paiviakodin luokkahuoneessa. Hén olisi tarvinnut a) asianmukaisen AAC-mene-

roidut haastatte-
lut

telmén, b) tehokkaaseen ohjaukseen liittyvit toimintatavat seka c) vertaisten ja asiantun-
tijoiden kouluttamisen kommunikoimaan AAC-koululaisen kanssa.




Liite 5:

Tiedote TUKEA TARVITSEVAN OPPILAAN TOIMINTAKYKYA JA OPPIMISTA EDISTAVA
OHJAUS KOULUYMPARISTOSSA (OTE) -tutkimukseen osallistumisesta

. 16.8.2015

Hyviit [ o pil2at, oppilaiden huoltajat ja tydntekijit

kiynnistetddn tutkimus, jossa Jyvéskyldn yliopisto ja
selvittivit, miten ohjaus edistdd oppilaan, lapsen ja nuoren
itsendistd arjessa toimimista koulussa, kotona ja muissa toimintaympéristdissd. Tiedon avulla kehitetdén

tukea tarvitsevan oppilaan oppimista edistdvid ohjauskéyténtdja. Tietoa kerdtiddn haastattelemalla oppi-
laita ja henkilokuntaa sekd kuvaamalla videolla ryhmié, erilaisia oppimistilanteita ja koulutunteja.

Jyviskyldn yliopiston terveystieteen laitoksen terveystieteen maisteriopiskelija Mervi Haavanlammin
pro gradu -tutkielma on osa tétd tutkimusta. Tutkimuksen ldht6kohtina ovat erityiskoulun kouluympa-
risto, erityistukea tarvitseva koululainen ja hianen aktiivinen toimijuus koulupdivén aikana. Tutkimuksen

tuloksena syntyy narratiivi erityistukea tarvitsevan koululaisen oppimisen edistdmisesti erityiskoulussa.
Tutkimukseen valitaan harkinnan varaisesti “ puolesta 3
erityistukea tarvitsevaa koululaista. Koululaiset ovat eri-ikéisié ja opiskelevat eri luokka-asteilla. Jo-
kaista koululaista havainnoidaan osallistuvalla havainnoinnilla, havaintopéivékirjalla ja videokuvataan
episodikuvaustekniikalla syksyn 2015 yhden tavanomaisen koulupdivén eri tilanteissa

.Videointiin liitetdsn myos koululaisen haastattelua. Lisdksi tutkimuk-
seen osallistuvien koululaisten kanssa tyoskentelevié asiantuntijoita haastatellaan teemahaastattelulla 3
ryhméhaastattelussa. Ryhméhaastattelut &aninauhoitetaan. Aineisto analysoidaan narratiivisen tutki-
musotteella. Tutkimuksen edetessé kéytetyt analyysimenetelmit tarkentuvat.

Tutkimusaineistona nauhoitettu video- ja danimateriaali hivitetdén tutkimuksen valmistuttua. Tiedot ké-
sitellddn luottamuksellisesti. Tutkimustyo tulee olemaan julkinen asiakirja, josta ei kuitenkaan paljastu
tutkimukseen osallistuneen henkilon nimeé tai mitdén muuta tietoa, josta hinet voisi tunnistaa. Tutki-
mukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja se voidaan keskeyttdd missd vaiheessa tahansa.

Lisitietoja tutkimuksesta saa allekirjoittaneilta.

Toivomme kohteliaimmin, ettd osallistutte tutkimukseen.

Arja Piirainen, FT, TtM, KM Riitta Tiainen

Jyviskylan yliopisto

Tutkimuksesta vastaava Kuntoutusjohtaja, yhteyshenkilo
arja.piirainen@jyu.fi

p. 040-805 3585



Liite 6:
PRO GRADU-TUTKIMUKSEN LYHYT KUVAUS 16.8.2015

Hyvit | oppilaat, oppilaiden huoltajat ja

tyontekijit

Opiskelen Jyvéskylédn yliopistossa terveystieteiden opettajaksi ja pddaineenani on fysioterapia.
Pro gradu-tutkimuksen aiheena on erityistukea tarvitsevan koululaisen oppimisen edistiminen
erityiskoulussa. Pro gradu-tutkimus on osa Tukea tarvitsevan oppilaan toimintakykyé ja oppi-
mista edistiva ohjaus kouluympéristossa-tutkimusprojektia eli OTE-tutkimusprojektia, joka on
Jyviskylan yliopiston koordinoima projekti. Tutkimusprojektin vastaavana ja Pro gradu-tutki-
mukseni ohjaajana toimii Arja Piirainen (FT, TtM, KM, ft).

yhteyshenkiloni toimii kuntoutusjohtaja Riitta Tiainen.

Tutkimuksen tarkoituksena on kehittdi erityistukea tarvitsevan koululaisen oppimista edistévid
ohjauskéytintdja erityiskoulussa. Tutkimuksen ldhtSkohtina ovat erityiskoulun kouluympa-
ristd, erityistukea tarvitseva koululainen ja hénen aktiivinen toimijuus koulupiivén aikana. Tut-
kimuksen tuloksena syntyy narratiivi erityistukea tarvitsevan koululaisen oppimisen edistdmi-
sestd erityiskoulussa. Tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millainen on erityistukea tarvitsevan koululaisen koulupdiva erityiskoulussa?
a.  Miten erityistukea tarvitsevan koululaisen koulupéivi rakentuu?
b.  Millaista on erityistukea tarvitseva koululainen toimijuus koulupéivinsa aikana?
c.  Mitki ovat erityiskoulun asiantuntijoiden tehtdvét erityistukea tarvitsevan koululai-
sen koulupéivissa?
d.  Mité on tukea tarvitsevan lapsen oppimisen edistdminen erityiskoulussa?

Tutkimukseen valitaan harkinnan varaisesti ||| GG - o

lesta 3 erityistukea tarvitsevaa koululaista. Koululaiset ovat eri-ikédisié ja opiskelevat eri luokka-
asteilla. Jokaista koululaista havainnoidaan osallistuvalla havainnoinnilla, havaintopaivékir-
jalla ja videokuvataan episodikuvaustekniikalla syksyn 2015 yhden tavanomaisen koulupdivin
eri tilanteissa ||| GG ©idcointiin liitetdin myds koulu-
laisen haastattelua. Liséksi tutkimukseen osallistuvien koululaisten kanssa tydskentelevié asi-
antuntijoita haastatellaan teemahaastattelulla 3 ryhmihaastattelussa. Ryhméhaastattelut &éni-
nauhoitetaan. Tiedonhankinta toteutetaan vuoden 2015 elo-, syys- ja lokakuussa. Video- ja d4-
ninauhat ja osallistuvan havainnoinnin havaintopdivékirjat kirjoitetaan auki tekstimuotoon seka
saatu aineisto analysoidaan narratiivisen tutkimusotteen mukaisesti vuoden 2015 syksyn ai-
kana. Tutkimuksen raportti valmistuu viimeistdan kevaillda 2016.

Tutkimukseen osallistuvien anonymiteetti sdilytetddan koko tutkimusprosessin ajan. Tutkimuk-
sen kéytdnnon jarjestelyt ja raportointi toteutetaan luottamuksellisesti. Tutkimusraportin val-
mistuttua video- ja ddninauhat sekd kirjalliset aineistomateriaalit hdvitetdan. Tutkimukseen
osallistuminen on vapaaehtoista ja se voidaan keskeyttdd missa vaiheessa tahansa tutkimuspro-
sessia.

Ystavillisin terveisin,
Mervi Haavanlammi



Liite 7:

Suostumus TUKEA TARVITSEVAN OPPILAAN TOIMINTAKYKYA JA OPPIMISTA
EDISTAVA OHJAUS KOULUYMPARISTOSSA (OTE) -tutkimukseen osallistumisesta -
oppilaille

I 148.2015

SUOSTUMUS

Suostun

(nimi)

(osoite ja puhelinnumero)

oppilaan toimintakykyd ja oppimista edistdvien ohjauskdytintdjen kehittaimiseen liittyvédn

haastattelu- ja videointitutkimukseen.

/2015

Oppilaan allekirjoitus ja nimen selvennys
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Suostumus TUKEA TARVITSEVAN OPPILAAN TOIMINTAKYKYA JA OPPIMISTA
EDISTAVA OHJAUS KOULUYMPARISTOSSA (OTE) -tutkimukseen osallistumisesta —

oppilaiden vanhemmille

SUOSTUMUS

Suostun

14.8.2015

(nimi)

(osoite ja puhelinnumero)

oppilaan toimintakykyd ja oppimista edistdvien ohjauskdytintdjen kehittimiseen liittyvédn

haastattelu- ja videointitutkimukseen.

/2015

Huoltajan allekirjoitus ja nimen selvennys

Huoltajan allekirjoitus ja nimen selvennys

Suostumuksen vastaanottaja ja nimen selvennys

Tutkimukseen osallistuvan

allekirjoitus ja nimen selvennys

Tutkimukseen osallistuvan

allekirjoitus ja nimen selvennys
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Suostumus TUKEA TARVITSEVAN OPPILAAN TOIMINTAKYKYA JA OPPIMISTA

EDISTAVA OHJAUS KOULUYMPARISTOSSA (OTE) -tutkimukseen osallistumisesta -

henkilokunnalle

. 14.8.2015

SUOSTUMUS

Suostun

(nimi)

(osoite ja puhelinnumero)

oppilaan toimintakykyd ja oppimista edistivien ohjauskdytintdjen kehittdmiseen liittyvadn

haastattelu- ja videointitutkimukseen.

/2015

Allekirjoitus ja nimen selvennys

Suostumuksen vastaanottaja ja nimen selvennys



Liite 10: Havaintopdivékirja Sivu 1(2)

KOULULAISEN KOULUPAIVAN HAVAINTOPAIVAKIRJA

- Koulupéivin paivaméara:

- Koulupdivén alkamisaika ja lopetusaika:

- Koululaisen nimi:

- Pseudonyymi:

- Ensivaikutelmat koulupéivasta:

- Ensivaikutelma koululaisesta:

- Kysymysrunko oleellisista koululaisen taustatiedoista:
o Ikd

Luokka-aste

Aikaisemmat koulut. Miké koulu omasta mielesté ollut paras ja miksi?

Perhe ja asuminen

Harrastukset

Tavoitteet koulupdiville

Parasta koulupéivissi

Tylsintd koulupdivéssi

Apuvilineiden kiytto koulupéivin aikana

Liikkuminen

Kuntoutuksen muodot ja siséltd

O O 0O O OO O OO0 O0
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Kellonaika

Paikka

Tapahtuma

Havainnot

- Tapahtuman médrittelevd nimi (Oppitunnin nimi, kun-
toutuksen nimi, vélitunti, ruokailu tai iltapdivikerho)

- Koululaisen kanssa kontaktissa olevien asiantuntijoiden
nimet ja ammatit:

- Tavoitteet tapahtumalle

- Tapahtuman kuvaus

- Vuorovaikutus/yhteistyd vertaisten ja asiantuntijoiden kanssa

- Koululaisen toimijuus, omatoimisuus ja avun tarve

- Asiantuntijoiden toimintatavat/ohjaus

- Apuvilineiden kdytto

- Ilmapiiri ja tunnelma

- Koulupédivén eteneminen lukujirjestyksen mukaan ja mahdolliset muutok-
set

- Péivdn mahdolliset haasteet ja ongelmat

- Oman roolin erittely ja vaikutus tilanteeseen




Liite 11: Kertomus Millan koulupdivéasta. Sivu 1(2)

Milla saapui koulun eteen taksilla ja kéveli sisdlle kouluun. Aamulla ennen ensimmaéisen tunnin
alkua, Milla teki kouluun saapumiseen liittyvét toimet itsendisesti. Timén jilkeen hén kévi il-
moittautumassa tarkistaja-aikuiselle, ettd oli saapunut kouluun. Odottaessaan ensimmadisen tun-
nin alkua Milla keskusteli kavereidensa kanssa ja pelasi [Padilla.

Milla siirtyi luokkaan ja istuutui omalle paikalleen samalla jatkaen keskustelua kavereiden
kanssa. Ensimméiselle tunnille osa koululaisista ja kaikki aikuiset tulivat hieman mydhéssa.
Tunnille saapui myds ulkomaisia vierailijoita. Opettaja 14dhti kesken tunnin hetkeksi pois luo-
kasta etsimién tarvitsemaansa vilinettd ja liséksi soitti kesken tunnin henkildlle, jolta saisi tar-
vitsemansa vélineen. Opettaja kertoi tunnin aiheen ja jakoi koululaisille uudet kirjat. Kdydes-
sddn ldpi uutta kirjaa opettaja sanoi lopulta, ettd kirja tuntui haastavalta heille. Kotitehtdvit
Milla merkitsi itse Ipadiin. Lopuksi koko ryhma pelasi tuntiin liittyvad pelid yhden toisen kou-
lulaisen Ipadin kautta. Tunnilla tulleet keskeytykset tai muut hairiot eivét niyttaneet vaikutta-
van Millaan mitenkédén. Tunti sisdlsi yksilotehtavid. Milla osallistui aktiivisesti tunnin kulkuun.
Milla ei tarvinnut aikuisen apua toimiessaan tunnilla. Millan piti seistd tdimén tunnin aikana,
mutta hidn oli unohtanut hakea edellisend pédivina seisomatelineen kyseisen tunnin luokkaan.

Vilitunti-tilaan Milla siirtyi portaiden kautta. Vilitunnilla Milla keskusteli kavereiden kanssa
ja pelasi Ipadilla ja vietti aikaa sosiaalisessa mediassa. Yksi aikuinen kdvi hdanen luonaan sopi-
massa tulevaa aikaa heille kahdelle.

Milla siirtyi toiselle tunnille ja istuutui omalle paikalleen. Tunti alkoi hieman myd6héssé, koska
osa koululaisista valmistautui aikuisten avulla seisomaan tai he tulivat muusta syystd myohéssi
luokkaan. Tunnille saapui samat ulkomaalaiset vierailijat kuin ensimméisellekin tunnille. Tun-
nin alkuperdinen opettaja oli poissa, joten hdnen sijaisenaan toimi yksi tuttu aikuinen. Vieraili-
jat ja opettajan muutos eivét niyttineet vaikuttavan Millaan mitenkddn. Opettajan sijainen ker-
toi tunnin siséllon. Tunti sisdlsi yksilotydskentelyd ja parityOoskentelyd sekd toiminnallisen
osuuden, jossa koko ryhmé léhti tarkistamaan konkreettisesti tunnin viimeistd opetussisaltod
koulun tiloista. Paritehtivin aikana Milla tarvitsi kerran opettajan sijaisen apua tulkitsemaan
hénen parinsa viestittdmisen siséltod. Yhden paritehtdvin Milla ja hinen parinsa voittivat, jota
he tuulettivat yhdessi. Toisessa paritehtidvissd Milla toimi yhteistydsséd saman parinsa kanssa.
Opettajan sijainen auttoi heité tarvittaessa. Tunnin lopun konkreettisessa tarkistustehtédvissa
Milla toimi yksin itsendisesti. Opettaja teki lopulta yhteenvedon tarkistustehtivistd yhteis-
tyossd koululaisten kanssa.

Lounaalla Milla toimi itsendisesti. Milla istui lounaalla kavereidensa kanssa samassa poydéssa
ja keskusteli heiddn kanssaan. Lounaan jilkeiselld vilitunnilla Milla istuu kavereidensa kanssa
vélituntitilassa keskustellen kavereidensa kanssa sekéd kiyttdmilld sosiaalista mediaa kidnny-
kalla.

Milla siirtyy kavereidensa kanssa kolmannelle tunnille. Milla istuutuu omalle paikalleen. Opet-
taja jarjesteli luokan poydét puolikaareen. Yhden koululaisen aikuinen ei saapunut paikalle,
jonka vuoksi kyseisen koululaisen osallistuminen tunnille heikkeni. Tdméa my0s vaikutti tunnin
ilmapiiriin heikentévésti yleisestikin, mutta Millasta ei nékynyt, ettd tima olisi vaikuttanut ha-
neen milldén tavalla. Milla osallistui aktiivisesti tuntiin. Milla merkkasi kotildksyt Ipadille ja
kyseli tarkentavia kysymyksié kotildksyihin liittyen opettajalta.
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Milla siirtyi itsendisesti valitunti-tilaan. Muut koululaiset olivat menneen vilipalalle, joten va-
litunti-tilassa ei ollut hdnen koulukavereitaan. Milla ei mennyt vélitunnille, koska saa syoda
seuraavalla tunnilla. Vilitunnilla Milla auttoi toista koululaista ja neuvoi hinen mukana olleelle
aikuiselle, miké toisen koululaisen seuraava tunti on.

Milla siirtyi neljannelle tunnille. Milla valmistautui tunnille itsenéisesti. Tdmén tunnin aiheen
Milla oli saanut itse suunnitella. Hén oli toimittanut opettajalle aiheeseen liittyvét reseptit. Milla
toimi tunnilla padsdintoisesti itsendisesti, mutta tarvittaessa pyysi opettajalta apua. Ajoittain
opettaja tuli tarkistamaan Millan tilanteen ja antoi tarvittaessa sanallista ohjausta tai pientd
apua. Opettaja haastoi Millaa sanallisen ohjauksen aikana itse miettiméén kyseessd olevaan ti-
lanteeseen ratkaisua tai tekeméén pddtoksen vaihtoehdoista. Yhdessé tilanteessa Millalla ja
opettajalla oli hieman eri késitykset Millan tyon seuraavasta vaiheesta. Tdmén tilanteen seu-
raava tyOvaihe selvisi lopulta Millalle niin, etté opettaja vain aloitti seuraavan tyovaiheen. Milla
toimi opettajan mukana silti sujuvasti eikd tilanne néyttinyt vaikuttavan Millaan mitenkéan.
Tunnin lopussa opettaja auttoi Millaa hieman enemmaén ilmeisesti ajan loppumisen takia, kiire
ei silti ndkynyt opettajan toiminnassa mitenkdin eikd ndin myds vaikuttanut Millaan. Yksi ai-
kuinen Millan suostumuksella laittoi reseptin Millan kansioon. Tunnin aikana ryhma kokoontui
yhteen kaksi kertaa alkutunnista sekd lopputunnista.

Milla léhti yhdessé toisen koululaisen kanssa kdvelemédn padaulaa kohti. Milla valmistautui
taksin tuloon pukemalla ulkovaatteet padlle ja keskustellen kavereiden kanssa padaulassa. Milla
siirtyi itsendisesti taksiin.



Liite 12: Kertomus Ollin koulupéivasta. Sivu 1(3)

Olli tuli taksilla kouluun ja kelasi itse sisdéin pddaulaan pyorétuolilla. Olli ilmoittautui tarkistaja-
aikuiselle. Olli tervehti ensimmadistd avustavaa aikuistaan nopeasti ja ldhti kelaamaan kuntou-
tustunnin huonetta kohti. Ensimmaéinen avustava aikuinen kyseli Ollin toiveita liittyen seuraa-
vaan kuntoutustuntiin ja toimi Ollin toiveiden mukaan.

Kuntoutustyontekija avusti Ollia siirtymisissé, riisumisessa ja pukeutumisessa. Siirtyminen pe-
lotti Ollia, johon kuntoutustydntekijé kysyi, miten voi helpottaa pelkoa. Olli sanoi, ettei miten-
kddn. Kuntoutustyontekiji pyysi, ettd Olli sanoo, kun on valmis siirtyméén. Olli sanoi kohta,
ettd on valmis. Kuntoutustyontekijéi kertoi kuntoutuksen siséllostéd Ollille ja kysyi hdnen mieli-
pidettiddn niihin tai mahdollisia lisdtoiveita. Kuntoutustyontekijé osallistutti Ollia joka tilan-
teessa. Kuntoutustyontekija antoi sanallista ja manuaalista ohjausta, mallitti liikkeitd sekd
tsemppasi hénti eri tilanteissa. Kuntoutustunti sisélsi monipuolisesti erilaisia harjoitteita. Olli
pystyi puhumaan kuntoutustyontekijille avoimen kuuloisesti ja kuntoutustyontekijd vastaili Ol-
lille asiallisesti. Kuntoutustyontekijé otti asiakseen hoitaa Ollin mainitseman apuvélineasian.
Kuntoutustilanteessa oli paljon my6s muita koululaisia ja aikuisia paikalla, mutta Olli ja kun-
toutustyotekiji keskittyivit toisiinsa hyvin.

Olli siirtyi itsendisesti hissille ja samalla moikkasi vastaantulijoita. Olli painoi hississd oman
kerroksen nappia seké paikalla olevan aikuisen pyynnostd myos viidennen kerroksen nappia.
Vilitunnilla Olli tervehti kavereitaan ja keskusteli heidén kanssaan. Erds aikuinen tuli juttele-
maan Ollille, ettd hdnella olisi treffit asiantuntijan kanssa. Aikuinen sanoi, etti Olli voisi soittaa
kyseessé olevalle asiantuntijalle itse ja varmistaa tapaaminen. Lopulta Olli suostui soittamaan
aikuisen puhelimesta. Olli etsi asiantuntijan puhelinnumeron ja kysyi asiaa. Asiantuntija haki
Ollin tapaamiseen. Tilannetta ei kuvattu, koska asiantuntija ei halunnut kuvausta.

Olli saapui ensimmadiselle oppitunnille asiantuntijan seurassa. Oppitunnin opettaja oli poissa,
joten tunnilla oli opettajan sijainen. Tunti alkoi yhteisesti koululaisten, opettajan ja 1 aikuisen
yhteistilaisuudesta, jossa opettajan sijainen kertoi timén tunnin tehtévit. Opettajan sijainen
haastoi Ollia tekemiéin yksilotehtivit itse ja pyysi my0Os ensimmdiseltd avustavalta aikuiselta,
ettei hén auttaisi Ollia kuin tarvittaessa oikeinkirjoituksessa. Opettajan sijainen myds antoi Ol-
lille ongelmia ratkaistavaksi ja osallisti Ollia toimintaan. Opettajan sijainen antoi kaikille kou-
lulaisille kahden keskisti aikaa. Tehtévien vastaukset kdytiin yhdessa lépi jokaisen koululaisen
vastaten vuorollaan. Muut aikuisetkin osallistuvat muutaman kerran keskusteluun.

Olli meni toisen avustavan aikuisen kanssa wc:seen, jonka jilkeen siirtyi ruokalaan lounaalle.
Toinen avustava aikuinen haastoi Ollia itse pyytdimdan mitd ruokia haluaa. Olli piti tarjotinta
reisien pddlld samalla kun toinen avustava aikuinen laittoi sithen ruokia. Olli ruokaili oman
luokan pdydidssé ja Ollin oma luokanvalvoja oli sydméssd Ollin vieressd. Olli keskusteli opet-
tajan ja kavereidensa kanssa. Olli sanoi yhdelle ruokailupdydén aikuiselle, ettd on ruokaillun
suhteen valmis. Aikuinen vei tarjottimen palautuskdrryyn ja Olli ldhti kelaamaan sen jélkeen
hissille.

Vilitunnilla Olli keskusteli yhden opettajansa kanssa tulevista tapahtumista ja ldksyjen teosta.
Olli ei ollut tehnyt ldksyjd ko. opettajan oppitunnille. Olli pyysi, ettid opettaja tarkistaa, onko
laksyt merkattu kalenteriin. Laksyt oli merkattu. Opettaja sanoi, ettd maanantaina léksyt teh-
déén yhdessé koulun jélkeen, mikéli Olli ei ole tehnyt 1dksyjd maanantaihin mennessé. [lmapiiri
hyvai ja lempeé.
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Toinen avustava aikuinen antoi Ollille jo puhelimensa, jotta Olli voisi soittaa aamuiselle asian-
tuntijalle iltapdivdn tapaamisen varmistamiseksi. Asiantuntija ei vastannut. Olli siirtyi toiselle
oppitunnille. Olli pesi itse kitensé ja moikkasi opettajalle. Olli pyysi opettajalta kuivauspaperia,
mutta ldhempéni oleva koululainen antoi hinelle sen. Olli pyyté4 toiselta aikuiselta, ettd Olli
saisi soittaa asiantuntijalle uudestaan. Asiantuntija ei vastannut puhelimeen télldkad4n kertaan.
Hetken kuluttua oppitunnin opettaja toi ilmoituksen Ollille, ettd tapaaminen on peruuntunut,
koska tilannetta ei voi videokuvata. Olli kysyy, onko tdndén hénen toivereseptinsd. Opettaja
sanoi, ettei voinut ottaa sité tiksi tunniksi, koska luuli, ettd Olli on asiantuntijan luona. Toinen
avustava aikuinen auttaa Ollille myssyn ja esiliinan pdélle. Samalla kun opettaja kavi 1dpi kou-
lulaisten ja aikuisten kanssa tunnin aihetta erityisasiantuntija tuli luokkaan ja puhui opettajan
kanssa, ettd tapaaminen olisi hyva suorittaa tindén. Ennen tapaamista Olli menee vessaan toisen
avustavan aikuisen kanssa. Tapaamisen tarkoituksena oli hyddyntia tietokonetta niin, ettd Olli
pystyisi tekeméddn itsendisemmin kotildksyjd myos kotona. Tapaamisessa oli mukana asiantun-
tija ja erityisasiantuntija, joista erityisasiantuntija oli pddpuhuja. Keskustelu on helpon tuntuista
ja asiantuntijat kyselevit Ollin mielipiteiti tai faktoja asioihin.

Olli palasi tapaamisesta kelaten takaisin oppitunnille. Olli koputti luokan oveen ja toinen avus-
tava aikuinen tuli aukaisemaan oven. Olli siirtyi pdyddn ddreen syoméain koululaisten valmis-
tamaa ruokaa. Olli pyysi erdstd aikuista pilkkomaan ruoan. Opettaja, aikuiset ja koululaiset kes-
kustelivat vapaasti. Olli pystyi kertomaan opettajalle mieltd painavasta asiasta. Opettaja vastaili
asiallisesti Ollin asiaan ja ehdotti, ettd he voisivat keskustella siitd myos kahden kesken myo-
hemmin. Lisédksi opettaja pyysi, ettd Olli kertoisi téstd asiasta my0s kyseiselle opettajalle. Olli
lahti luokasta kelaten toisen avustavan aikuisen kanssa pois kdyden hidnen kanssaan wc:ssa.
Toinen avustava aikuinen ja opettaja ohjasivat Ollia pyytdméén -isitko péétteelld asioita ja
pyyntdjé ja Olli pyysi aina ndin muistutuksen jidlkeen. Toinen avustava aikuinen tyonsi Ollin
seuraavalle oppitunnille Ollin pyynndst.

Kolmas oppitunti alkoi. Luokassa olivat jo valmiina koululaiset ja aikuiset sekd opettaja. Opet-
taja jérjesti koululaisten paikkoja ja kertoi Ollille hdnen paikkansa télld kertaa. Opettaja kertoi
tunnin aiheen. Ollilla ei ollut avustavaa aikuista vieressd. Opettaja antoi Ollille ja toiselle kou-
lulaiselle haastavamman tehtdvén ryhmétehtévén aikana. Ollin vuoron alkaessa opettaja kysyi,
haluaako Olli, ettd hin nédyttia tehtdvan kulkua taululta. Olli vastasi, ettei halua. Opettaja sanoi,
ettd hyvéd haastetta Ollille. Olli kuitenkin putosi kérryiltd tehtdvan kulussa ja lopetti tehtdvéin
kesken. Opettaja sanoi, ettd Olli halusi yrittda tehtdvén tekoa ilman apua. Seuraavaksi opettaja
ndytti Ollille tehtidvan kulun taululta, jolloin Ollin oli helpompi seurata tehtdvén kulkua. Tunnin
lopussa toinen avustava aikuinen kysyi Ollilta, ettd pitd&dko hdnen menni vessaan ja johon Olli
vastasi myontévisti. Olli kdvi toisen avustava aikuisen kanssa wc:ssé.

Seuraavaksi toinen avustava aikuinen kysyi Ollilta, ettd mihin Olli haluaa menné, johon Olli
vastasi, ettd vilipalalle. Toinen avustava aikuinen tyonsi Ollin pyorétuolilla ruokalaan vilipa-
lalle. Toinen avustava aikuinen antoi Ollille linjastolta vélipalaa Ollin toiveiden ja pyyntdjen
mukaan. Toinen avustava aikuinen kannusti Ollia kysymaan keittiotyontekijaltd, onko liséé jo-
tain ruoka-ainetta, jonka Olli haluaisi. Olli ei uskaltanut, joten avustaja kysyi hdnen puolestaan.
Olli siirtyi pdydén &déren istumaan ja syomain. Hetken aikaa avustaja jutteli Ollin kanssa ja
sitten jétti hdnet vélipalalle itsekseen. Vilipalan jélkeen Olli toista avustavaa aikuista hdanen
kanssaan wc:hen.
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Iltapdivakerho alkoi liikuntasalissa, jonne Olli siirtyi itsendisesti. Aiheena oli ilmapallo-sulka-
pallo niin, ettd verkon molemmin puolin monta koululaista ja heidén aikuisiaan. Kolmas avus-
tava aikuinen auttoi Ollia pelaamisessa tyontdmaélld pyorituolia tai syottdmélld hinelle ilma-
pallon. Olli oli pelissd aktiivisesti mukana ja jutteli muiden koululaisten ja aikuisten kanssa.
Kun kolmas avustava aikuinen meni auttamaan toista koululaista, Olli yritti pelata ilman apua.
Ollin oli nyt vaikeampi osallistua peliin, mutta yritti silti, mikéli pallo tuli suoraan hénelle.
Mikaéli pallo ei tullut suoraan hénelle, hin vain istui paikallaan ja piti mailaa alaspdin. Vetdja
sanoi lopussa, etti nyt riittdd sulkapallo ja vaihdetaan pelid. Aikuiset purkivat verkon ja vilineet
pois. Koululaiset alkoivat liikkua salissa. Vetdjé ohjeisti, ettd seuraava peli on maa-meri-ilma.
Olli osallistui peliin aktiivisesti olemalla se, joka toimii huutajana ja muut koululaiset liikkkuvat.
Olli 14hti pelistd, koska hénen oli aika menni pukemaan ja valmistautumaan taksia varten. Muut
jivat vield pelaamaan.

Neljés avustava aikuinen puki Ollille pééllystakin. Taksi tuli pihaan, jonne Olli 1dhti kelaamaan.



Liite 13: Kertomus Laurin koulupdivasta. Sivu 1(3)

Lauri saapui taksilla koululle. Ensimmaéinen avustava aikuinen auttoi Lauria riisumisessa seka
ladkkeiden ja ruoan antamisessa pddaulassa. Lauri mééritteli itse veden mairdn. Ensimmaéinen
avustava aikuinen ja Lauri keskustelivat kommunikaattorin vélitykselld tai elekielelld padasial-
lisesti ko. toimintaan liittyen.

Lauri siirtyi itsendisesti aamujumppakerrokseen hissid kéyttden. Saapuessaan aamujumppati-
laan Lauri ei juurikaan oma-aloitteisesti keskustellut muiden koululaisten kanssa, mutta kuun-
teli tarkasti, mitd muut aikuiset tai koululaiset puhuivat ja reagoi niihin eri tavoin. Aamujumppa
alkoi mydhéssd, koska aamujumpan vetdjd ja loput koululaiset saapuivat my6hdssi aulaan.
Lauri osallistui jumppaan ilman avustavan aikuisen apua, koska liikkeet sisdlsivit yldraajaliik-
keitd, hengitysharjoituksia ja hyvén istuma-asennon 10ytdmistd. Muutaman kerran vetéji oh-
jeisti Lauria tekeméén litkkeet kunnolla. Lopuksi vetdjé osallistutti jokaista koululaista ojenta-
maan kepin hénelle ja Laurikin ojensi kepin hénelle.

Toinen avustava aikuinen antoi Laurille vettd hdnen toivomansa méérin verran. Ensimméinen
oppitunti alkoi aamujumppa-aulassa koululaisten ollessa pdinmakuulla kulmatyynyjen paalla
kasvot ympyrédn keskustaan. Lauri siirtyi toisen avustavan aikuisen avulla kédvellen lattialle,
mutta lattialla kyynérnojaan menoa kulmatyynyn paille avusti toisen avustavan aikuisen liséksi
aamujumpan vetijd aktivoiden Lauria itse my0s osallistumaan toimintaan. Opettaja pyysi Lau-
ria parantamaan asentoaan, kun hén oli liukunut huonoon asentoon. Hédn paransi ensin itse ja
kohta toinen avustava aikuinen tuli auttamaan hénti. Lauri toimi opettajan ohjeiden mukaan ja
vastailikin muutaman kerran opettajan kysymyksiin omatoimisesti ddnnellen tai viittoen késil-
laédn. Opettaja osallistutti Lauria opetukseen. Lopuksi seldn venytys pyoristimaélld, jonka Lauri
teki omalla tavallaan itsendisesti. Toinen avustava aikuinen auttoi Lauria valmistautumaan
ylosnousuun lattialta ja siirtyméén sahkopydrituoliin kévellen. Vililld toinen avustava aikuinen
kysyi Laurilta, mitd tehddin seuraavaksi, johon Lauri vastasi. Ensimmaéisen oppitunnin toinen
osuus oli luokassa, jonne Lauri siirtyi itsendisesti sahkopydrituolilla ja meni suoraan oman
pOydén ddreen luokassa. Lauri pyysi toiselta avustavalta aikuiselta kansiotaan repusta. Toinen
avustava aikuinen istui Laurin viereen ja auttoi Lauria tehtévien teossa tunnin aikana. Toinen
avustava aikuinen antoi sanallisia ohjeita Laurille tunnin aikana ja kirjoitti opettajan antamia
vastauksia tehtdvimonisteeseen. Toinen avustava aikuinen kirjoitti kotildksyt Laurin kalente-
riin Laurin toivomusten mukaan. Lauri my6s halusi, ettd my0s hdnen monisteet rei’itetdén ja
laitetaan kansioon. Toinen avustava aikuinen auttoi, ettd Lauri pystyi osallistumaan rei’itykseen
kidelld painamalla. Opettaja pyysi Lauria ojentamaan rei’ittimen ja hén teki sen. Toinen avus-
tava aikuinen katsoi omaa Laurin pdivdohjelmaa ja kertoi, ettd seuraavaksi didinkieltd. Lauri
kuitenkin sanoi, ettd hdnelld on seuraavaksi fysioterapia. Toinen avustava aikuinen kertoi vitsin,
ettd hin on vaan tadlla toissd, johon Lauri nauroi.

Vilitunnilla ei ollut ohjattua toimintaa. Kuntoutustyontekija tuli sanomaan, ettd kohta alkaa
kuntoutus siirtymiselld kdvellen kuntoutustilaan. Vilitunnilla Lauri ei ole kovinkaan paljon
muiden koululaisten kanssa tekemisisséd. Lauri keskustelee aikuisten kanssa kommunikaattorin
avulla seké kuuntelee heidén vilistd keskustelua.

Kuntoutustyontekiji kertoi timén paivan kuntoutuksen sisdllon. Kuntoutuksen alussa Lauri in-
nostui kuntoutustyontekijin ndkemisestd ja kuntoutustyontekijdn kehuista hyvin tehdyistd
aiemmista harjoituksista. Kuntoutus sisélsi suurimman osan ajasta passiivista kuntoutusta ja
vain pienen méérin aktiivista, osallistavaa kuntoutusta. Aktiivinen ja osallistava kuntoutus si-
joittui kuntoutuksen alkuun ja loppuun. Usein kuntoutustyontekijd antoi tarkkoja ohjeistuksia,
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miten seuraava toiminta toteutetaan ja myds auttoi toiminnoissa paljon. Ajoittain kuntoutus-
tyontekijé osallisti Lauria aluksi, mutta lopulta kuitenkin auttoi Lauria paljon. Vililld kuntou-
tustyontekijd antoi Laurille tilaa tehdd jokin tietty toiminto itsendisesti aluksi ja saattoi jopa
poistua hetkeksi Laurin luota kauemmaksi. Kuitenkin vdhén ajan pééstd kuntoutustyontekija
tuli tilanteeseen ja teki toiminnon Laurin puolesta. Ajoittain kuntoutustyontekiji toimi Laurin
puolesta ilman, ettd antoi Laurille mahdollisuutta yrittd4 ensin itse. Ajoittain Laurin kommuni-
koidessa, kuntoutustyontekijéd alkoi nopeasti arvailemaan, mitd Lauri halusi sanoa. Lauri tuntui
luovuttavan tdmén tyyppisessi tilanteessa nopeasti ja alkoi nauraa. Kuntoutustyontekijé kyseli
vililld Laurin tuntemuksia sen hetkisen kuntoutuksen suhteen. Kuntoutustyontekiji kysyi va-
lill4 toiveita muuhun kuin kuntoutukseen liittyvissé asioissa, jolloin Lauri innostui. Yhden ker-
ran kuntoutustydntekijé otti puheeksi kotona tehtévit passiiviset harjoitukset. Lauri ja kuntou-
tustyontekiji nauroivat muutaman kerran yhdessd. Kuntoutustyontekijan ja Laurin vilinen kat-
sekontakti oli koko kuntoutuksen ajan vihdistd. Vuorovaikutuksessa kuntoutustyontekijé ei ol-
lut aina tiysin ldsnd Laurille, mikd ilmeni esimerkiksi niin, ettd kuntoutustyontekija puuhasi
samalla muuta, kun Lauri yritti puhua hinelle. Kuntoutustyontekijd kannusti jonkin verran Lau-
ria aktiivisissa harjoituksissa. Kdytévalld liikkkui muita oppilaita ja ympéristossa oli paljon ér-
sykkeitd sekd tapahtumia, jotka veivit Laurin huomiota ja keskittymisté pois fysioterapiasta.
Toisaalta vaikutti, ettd Lauri oli tottunut hélinddn. Kéytévilla toinen koululainen tervehti Lau-
ria, mistd hidn innostui. Kuntoutustilassa oli toisen koululaisen kuntoutus kdynnisséd myds, mika
ei ndyttinyt vaikuttavan Lauriin mitenk&én.

Lauri tiesi, mikd tunti oli seuraavaksi ja ldhti kulkemaan oikeaa kerrosta kohti hissilld. Lauri
tormédsi matkalla aikuiseen, jolle sanoi pahoitellen, ettd hénelld on kiire seuraavalle oppitun-
nille. Lauri huomasi, ettei toisen oppitunnin luokassa ollut ketién ja harmistui. Lauri soitti ky-
seisen oppitunnin opettajalle, mutta timi ei vastannut. Lauri kysyi toisesta luokasta, mité teh-
dédén. Lauri sai tietd4, ettd tunnit peruttu opettajan poissaolon vuoksi. Lauri jdi odottamaan luok-
kaan muiden koululaisten ja aikuisten kanssa lounaan alkamista. Lauri 1&hti omatoimisesti kul-
kemaan ruokalaa kohti hissilla.

Ruokalassa Lauri otti itse kdsipaperia koneesta ja annosteli sille késidesid pyyhkidkseen kési-
ddn. Lauri pyysi kuitenkin hetken péésti vieressi olevalta aikuiselta apua kisien pesussa, koska
aamutunnilla kdytetty liitu ei ldhtenyt kdsistd omin voimin. Lauri kuivasi kidet ja heitti paperit
roskiin. Lauri odotti aikuista, joka auttaisi hdntd ruoan otossa. Aikuista ei ndkynyt, niin hén
meni kysymééin luokkansa ruokapdydéstd, missd vapaat aikuiset ovat. Ruokapdydésséd oleva
aikuinen sanoi, ettd Laurin pitdéd odottaa rauhassa vuoroaan. Lauri jdi odottamaan pdydén 44-
reen aikuista. Kohta kolmas avustava aikuinen tuli Laurin Iuo ja kyseli Laurin toiveita ruoan
suhteen. Lauri vastaili kysymyksiin déntelehtien ja kommunikaattorilla. Ruokailun lomassa
ruokapOydéssd oleva aikuinen kysyi aikatauluasioita Laurilta liittyen seuraavaan pdivéén ja
sopi asiasta Laurin kanssa. Kolmas avustava aikuinen sy6tti Lauria ja Lauri pyyhki itse suutaan
paperilla. Lauri mééritteli kolmannelle avustavalle aikuiselle annettavan veden ja ruoan mai-
rdn, jotka kolmas avustava aikuinen antoi hinelle lounaan jilkeen. Lauri kdvi wc:ssd kolman-
nen avustavan aikuisen kanssa.

Lauri mydhéstyy kolmannelta oppitunnilta. Lauri koputti itse luokan oveen. Luokassa hdn nousi
itse seisomaan sidhkopyoratuolilla. Oppitunnilla koululaiset suunnittelivat tulevaa retked. Lauri
osallistui aktiivisesti suunnitteluun omassa pienryhmaéssé ja otti kontaktia muihin koululaisiin
kommunikaattorilla. Neljds avustava aikuinen ja pienryhmén toinen aikuinen auttoivat vélilla
Lauria kontaktien otossa muihin koululaisiin sanomalla toiselle koululaiselle, ettd Laurilla on



Sivu 3(3)

asiaa. Pienryhmén toinen aikuinen erityisesti haastoi Lauria ja toista koululaista ongelmanrat-
kaisuun liittyen apuvélineisiin ja avustajien méérdin sekd taksiin siirtymisessé retken aikana.
Tunnin lopussa Lauri siirsi itsensé seisomasta istumaan ja neljds avustava aikuinen auttoi ruoan
antamisen lopetuksessa ja antoi vettd. Lauri pyysi pienryhmén aikuista laittamaan oppitunnin
paperit kalenteriin.

Vilitunnin tilalla oli ruokalassa pidettévit kahden tyontekijén syntymépéivat, joihin osallistui-
vat kaikki koululaiset ja henkilokunta. Neljds avustava aikuinen antoi Laurille ravintolisén pil-
lilld imien. Lauri ei ottanut kontaktia muihin koululaisiin. Koska Lauri ei ollut poytikédytdvin
sivussa ja muut koululaiset eivit pédédsseet kunnolla ohi, neljis avustava aikuinen siirsi Laurin
sdhkopyorituolilla kdytdvan sivuun. Neljds avustava aikuinen seisoi samalla kun piti juomaa
Laurin edessé, jotta Lauri pystyi imemaéén pillid. Neljds avustava aikuinen pyyhi Laurin suun.

Lauri siirtyi neljannelle oppitunnille itsendisesti. Luokassa ei ollut vield muita, joten hin jii
luokkaan odottamaan. Lopulta koululaisia alkoi saapua luokkaan ja opettajakin tuli paikalle.
Opettaja sanoi, ettd Lauri voisi kéyttié tiettyd laitetta, mutta luokkaan pitéisi tulla myos aikui-
sia. Opettaja 14hti luokasta pois. Muut koululaiset menivit omien laitteittensa direen. Lauri ei
mennyt omatoimisesti oman laitteensa ddreen. Opettaja tuli takaisin luokkaan ja sanoi, etti ai-
kuinen tulee kohta. Opettaja teki uudelleen jdrjestelyjd liittyen koululaisten paikkoihin luo-
kassa. Lauri sai ohjeen uudelleen menna tietyn laitteen déreen opettajalta ja koululaiselta. Lauri
ei osallistunut neljdnnen oppitunnin jérjestelyihin aktiivisesti vaan vain seurasi tilannetta ja
toimi ohjeiden mukaan. Neljéds avustava aikuinen istuutui Laurin viereen avustaen Lauria oppi-
tunnin aikana. Neljds avustava aikuinen auttoi Lauria paljon laitteen kdytossé siirtien Laurin
kattd. Opettaja tuli ohjeistamaan neljattd avustavaa aikuista ja Lauria siitd, miten Lauri voisi
itse olla aktiivisempi laitteen kdyttdmisen aikana. Naytti silté, ettd neljds avustava aikuinen teki
kaiken tyon laitteen kdyttdmisessd. Valilld Lauri katsoi laitteen kiyttdmisté ja vililla katse oli
muualla. Opettajan huomio keskittyi siithen, ettd kuvaus onnistuu, eiki ehtinyt auttaa yhté kou-
lulaista, jotta hén voisi olla aktiivinen tunnilla.

Tunnin jilkeen Lauri kdvi wc:ssé toisen avustavan aikuisen kanssa, koska toivoi piddsevénsi
sinne. Toinen avustava aikuinen avusti Laurin wc:hen Returnerilla. Toinen avustava aikuinen
antoi ruokaa ja vettd Laurin mééritelmalld madrélla. Lauri kohtasi ruokailun aikana myds tutun
aikuisen, jonka kanssa vitsaili.

Lauri saapui iltapdivikerhoon myohéssd ruokailun ja wc-kdynnin takia. Iltapdivikerhossa ai-
heena olivat lautapelit, joihin Lauri ei ehtinyt mukaan enéé. Pelejé pelattiin pienryhmissé, joissa
oli koululaisia ja aikuisia. Lauri jdi katsomaan yhden pienryhmaé pelien kulkua. Lauri keskusteli
ja vitsaili pienryhmén aikuisen kanssa. Pienryhmén aikuinen osallisti Lauria dominopeliin ky-
symélld Laurin mielipidettd seuraavaan siirtoon.

Lauri siirtyi pddaulaan pukemaan kotiin 14ht64 varten. Neljds avustava aikuinen avusti Lauria
pukemisessa. Neljds avustava aikuinen kysyi Laurin mielipidettd ruoan antamisen keskeytté-
miseen ja Lauri vastasi, ettd se pitdéd keskeyttdd. Lauri mééritteli sen, miten paljon hinelle an-
netaan vettd. Taksi tuli koulun pihaan ja Lauri siirtyi taksiin sahkdpyorituolilla taksikuskin
avustamana.



Liite 14: Ryhméahaastattelun kysymykset teemoittain.

KOKONAINEN KOULUPAIVA

1. Kuvaile millainen on erityistukea tarvitsevan koululaisen koulupdivé erityiskoulussa?

2. Miten ehyt/kokonainen koulupiivi toteutuu tai toteutuisi ||| G
.
3. Miten niet oppimisen toteutuvan ||| G

OSALLISTUMISEN MAHDOLLISUUS
1. Miten erityisté tukea tarvitsevien koululaiset osallistuvat koulupéiviéin ja sen suunnit-
teluun?

2. Kuka pdittdd miten koulupdivé etenee?

ASIANTUNTIJUUS
1. Mitké ovat erityiskoulun asiantuntijoiden tehtévét erityistukea tarvitsevan koululaisen
koulupéivissa?

2. Millaista yhteistyotd henkilokunnan kesken tehdaan?



