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Tutkimuksemme tarkoituksena oli analysoida HOJKS-lomakkeita ja niiden siséltoja.
Selvitimme, millaisia HOJKS-lomakkeita kahdessa valitsemassamme tutkimuskou-
lussa oli kdytdssd ja mitd lomakkeisiin oli kirjattu. Aiempien tutkimusten ja ana-
lysoimamme tiedon pohjalta suunnittelimme oman HOJKS-lomakemallin. Tutki-
musaineistomme koostui kahden mukautettua opetusta antavan peruskoulun oppi-
laille laadituista HOJKS:ista. Analysoimme aineiston laadullisen tutkimusperinteen
mukaisesti. Analysoidessamme aineistoa kdytimme viitti teemaa, jotka olivat yh-
teistyd, oppilaan nykytason arviointi, tavoitteet, menetelmét ja seuranta. Niiden
luokkien avulla analysoimme seké tyhjdd lomaketta ettd tiytetyn lomakkeen sisdlto-
Jja.

Tarkeintd HOJKS:ssa ei ole lomakkeen laatiminen, vaan se prosessi, minké tu-
loksena oppilas kehittyy omien resurssiensa rajoissa. Kuitenkin tutkimuksessa nousi
esille lomakemallin merkitys henkil6kohtaisen opetussuunnitelman laadinnassa. Tut-
kimuksemme osoitti, ettd HOJKS:aan kirjataan vain ne asiat, joille lomakepohjassa
on varattu tilaa. Kaiken kaikkiaan tietoja oli kirjattu melko niukasti ja yksipuolisesti.
Vaikka oppilaan pitéisi olla HOJKS-prosessin avainhenkild, hdanen ndkékuimansa ei
juurikaan piidssyt esiin. Tarkoituksenmukaisen opetuksen jirjestimisen kannalta on
tarkedd, ettd oppilaan tason arviointi, tavoitteet ja opetusmenetelmit liittyvit toisiin-
sa. Nayttad siltd, ettd laheskdin kaikissa HOJKS:issa néiden vililla ei ole tiivistd yh-
teyttd. Tavoitteiden toteutumisen arviointiin ja seurantaan oli HOJKS:issa kiinnitetty
viahidn huomiota. Ainakaan vielda HOJKS:t eivit tdimén tutkimuksen mukaan ole yk-

silollisen opetuksen ohjaajia ja jokapdiviisid tyovalineita.

Asiasanat: henkilokohtainen opetuksen jérjestamistd koskeva suunnitelma, HOJKS, individual educa-

tion plan, IEP, henkilokohtainen opetussuunnitelina, HOPS
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Parhaimmassa tapauksessa HOJKS
ei ole lakisddteinen lomake

vaan kokonaisvaltainen asenne

(Muuronen 2000)

1 JOHDANTO

Pro grédu -tydmme aihe, henkilokohtainen opetuksen jérjestdmisti koskeva suunni-
telma eli HOJKS, on juuri nyt Suomen koulujérjestelméissd ajankohtainen. Vuoden
1998 perusopetuslaissa miérattiin tekemiin kaikille erityisopetukseen otetuille tai
siirretyille oppilaille henkilokohtainen opetuksen jérjestdmistid koskeva suunnitelma.
Aiemmin suunnitelman tekemisti vain suositeltiin. (ks. esim. Happonen 1999.)

Koska viimeisin perusopetuslaki on uusi ja HOJKS:n osalta vilja, HOJKS -
pykéldn soveltaminen on varsin kirjavaa. Perusopetuslaissa mifrittiin tekemiéin
erityisopetuksen oppilaille HOJKS:t, mutta laissa ei mééritelty, mitd HOJKS:n tulisi
pitdd siséllddn. Laki on olemassa, mutta se ei sisilld ohjeita siitd, kuinka lakia pitdisi
toteuttaa. Tuloksena on ollut hyvinkin erilaisia tapoja toteuttaa lain velvoitetta kéy-
tannossé. Joidenkin opettajien laatimat HOJKS:t ovat hyvinkin laajoja ja perusteelli-
sia, kun taas toiset tyytyvit kirjaamaan lomakkeelle vain kaikista oleellisimman tie-
don oppilaasta.

Suomessa on ennen lain voimaantuloa jonkin verran tutkittu vapaaehtoisuuteen
perustuvia henkilokohtaisia opetussuunnitelmia. Lain uutuuden vuoksi henkilokoh-
taista opetuksen jirjestimistid koskevaa suunnitelmaa lakiséditeisend ilmioné ei kui-
tenkaan ole ehditty kovinkaan paljon tutkia. Oppilaan kannalta HOJKS n#hdiin
erittdin tidrkednd asiakirjana (ks. esim. Smith 1990), joten sen kédytinnon toimivuu-
den tutkiminen on merkittivid oppilaan yksilollisen opetuksen turvaamiseksi. Hyvin
toimiva HOJKS voi auttaa yksilollisen opetuksen toteuttamisessa.

Kentilld ollessamme olemme huomanneet, etti HOJKS ja siihen liittyvit asiat
herdttavit paljon kysymyksié. Pitkdiin tydelamassd mukana olleet opettajat saattavat
tehdd HOJKS:n ilman vaikeuksia sanoen sen olevan vain uusi nimitys sille tyolle,

jota he ovat jo vuosien ajan tehneet kuka padssdédn, kuka paperilla. Kuitenkin monet
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opettajat kaipaavat lisdd tietoa HOJKS:sta ja sen toteuttamisesta. Aiheesta onkin
jérjestetty koulutusta.

Eri tutkijat ovat esittineet nikemyksid siitd, mitd heiddn mielestdén hyvin
HOJKS-lomakkeen pitédisi sisaltds, mutta millaista tietoa ja miten paljon lomak-
keisiin on todellisuudessa keritty? Lahdimme etsimiin vastausta siihen, mitd oppi-
laiden HOJKS -lomakkeet todellisuudessa siséltivit ja miltd nayttdd kattava HOJKS
-lomake. Analysoimme sekd tyhjid HOJKS -lomaketta ettd oppilaalle laadittuun lo-
makkeeseen kirjattuja tietoja. Tutkimuksen aineistona olivat kahden eteldsuoma-
laisen erityiskoulun mukautetun opetussuunnitelman mukaan opiskelevien oppilai-
den HOJKS -lomakkeet. Lomakkeet olivat kdytossi lukuvuonna 2000-2001.

Taytettyjen HOJKS -lomakkeiden ja niiden toimivuuden arvioimisen perusteella
tavoitteenamme oli kehitelld mahdollisimman toimiva HOJKS -lomake, jota voi-
simme itsekin tulevassa tyossimme kayttdd. Tallaisille valmiille, hyvin suunni-
telluille lomakkeille néyttdisi olevan koulumaailmassa kysyntdd, silld jo tutkimuk-
semme alkuvaiheessa saimme pyynt6ja toimittaa tekemdmme lomakepohjan opetta-
jien kdyttoon. Tosin eri koulujen omiin tarkoituksiinsa kehittdmid lomakepohjia 16y-
tda myos internetistd esimerkiksi koulujen kotisivuilta.

Tutkimusraportin alkupuolella kiymme 14pi tutkimusprosessin etenemisen, jotta
lukijan olisi helppo seurata, mitd olemme kiytinndssid tehneet ja kuinka olemme
16ydoksiimme padtyneet. Tdmin jidlkeen kisittelemme henkilokohtaista opetuksen
jarjestamistd koskevaa suunnitelmaa ilmiond sekd HOJKS -prosessia eri tutkijoiden
nikokulmista. Tutkimuksen loppupuolella keskitymme analysoimaan HOJKS -

lomakkeita ja esittelemiin kerdamaistimme aineistosta tekemdmme johtopaatokset.



2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

2.1 Tutkimustehtidvi

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittiaa, millaisia HOJKS-lomakkeita tutkimuskouluis-
sa oli kdytdossd ja mitd asioita otsikot ohjaavat lomakkeisiin kirjaamaan suhteessa
kirjallisuudessa esitettyihin asioihin. T#td selvitimme analysoimalla tyhjin HOJKS-
lomakkeen rakennetta. Analysoidessamme tyhjdd HOJKS-lomaketta kidytdmme jat-

kossa termejd lomakepohja tai lomakemalli.

Toisena tavoitteena oli selvittdd, mitd oppilaiden henkilokohtaisiin opetuksen
jérjestamistd koskeviin suunnitelmiin eli HOJKS:iin oli kirjattu. Menetelména kiy-
timme HOJKS-lomakkeen sisillon analysoimista.

Kolmantena tehtdvind meilld oli viitekehyksen ja aineiston perusteella pyrkid
kehittamiidn mahdollisimman toimiva ja kayttokelpoinen HOJKS-lomake, jota voi-

simme myo6s hyodyntéi tulevassa tydssamme.

2.2 Tutkimuksen kulku

Aloitimme pro gradu -tyomme valmistelut vuoden 2001 alussa. Télldin ryhdyimme
pohtimaan n#kokulmaa, jonka kautta tulisimme tutkimaan henkilokohtaista opetuk-
tarkastelun kohteeksi nimenomaan HOJKS-lomakkeet ja niihin kirjoitetun informaa-
tion.

Aloitimme tyén vuoden alussa tutustumalla aiheeseen liittyvéén kirjallisuuteen ja
tutkimusartikkeleihin. T#td tyotd jatkoimme ldpi koko tutkimuksen. Tdydensimme
viitekehystd sitd mukaa, kun saimme késiimme tutkimusaiheemme kannalta kiin-
nostavia lahteita.

Huhti-toukokuun aikana hankimme aineistomme, eli oppilaille tehdyt HOJKS-
lomakkeet. Tutustuttuamme lahdekirjallisuuteen ja luettuamme aineiston huolellisesti
lapi ryhdyimme miettim4én luokkia, joilla koodaisimme aineistomme. Aineiston

koodaus ja analysointi tapahtuivat kesén aikana.



2.3 Aineiston hankinta

Tutkimuksessa kéyttimd@mme aineisto oli peruskoulun oppilaille tehdyt HOJKS-
lomakkeet, jotka ovat olleet oppilaiden kéytossd lukuvuonna 2000-2001. Hankimme
aineiston kahden erityiskoulun mukautetun opetuksen luokilta. Valitsimme tutki-
mukseen osallistuvat koulut sen perusteella, ettd jommalla kummalla meisté oli ky-
seisiin kouluihin jonkinlainen yhteys. Kummassakin koulussa on oppilaita perus-
koulun kaikilta luokka-asteilta. Molemmat koulut sijaitsevat eteldisessd Suomessa.

Tarkoituksenamme oli saada néistéd kahdesta koulusta kaikkien koulun oppilaiden
HOJKS-lomakkeet, silld halusimme aineistoa peruskoulun kaikilta luokka-asteilta.
Otimme yhteyttd koulujen rehtoreihin ensin puhelimitse ja tdmén jilkeen vield kir-
jeitse. Rehtorit suhtautuivat aineistopyynt6omme mydonteisesti.

HOJKS-lomakkeet ovat salassapidettidvid asiakirjoja. Anonymiteetin varmistami-
seksi emme kerro tutkimuksessamme tarkemmin, miltd paikkakunnilta aineistomme
on keritty. Ennen aineiston meille 1dhettdmistd lomakkeista oli lisiksi poistettu kaik-
ki tunnistetiedot. Kayttdmissdmme lainauksissa oppilaiden nimet on muutettu.

Molemmat rehtorit lupautuivat vilittimdin pyyntdomme koulunsa opettajille, jot-
ka viime kidessd paittivit tietojen luovuttamisesta. Kahden koulun yhteensd yhdek-
sdstd opettajasta yksi ei halunnut antaa oppilaidensa lomakkeita tutkimusaineistoksi,
vaikka tietojemme mukaan kaikille oppilaille oli laadittu henkilokohtaiset opetuksen
jarjestamistd koskevat suunnitelmat. Kieltdytymisen syyni saattaisi olla oppilaiden
anonymiteetin turvaaminen.

A_ineistopyyntémme saatettiin my6s ymmértdd vadrin, silla kaikkien oppilaiden
lomakkeiden sijasta jotkut opettajat ldhettivdt meille vain osan luokkansa
HOJKS:ista. Esimerkiksi toisen tutkimuskoulumme 8.-9. luokan kaikkiaan kolmen-
toista oppilaan HOJKS:ista saimme kiytto6mme vain kolme.

Aineistomme koostuu 64:sti HOJKS-lomakkeesta. Lomakkeita on peruskoulun
kaikilta luokka-asteilta. Toisen tutkimuskoulun 5.-6. luokan lomakkeet puuttuvat.
Aineistossamme on kaikkiaan neljd erilaista lomakepohjaa, joiden perusteella kah-
deksan opettajaa on laatinut henkilokohtaisen opetuksen jirjestimistd koskevan
suunnitelman oppilailleen. Toisen tutkimuskoulun opettajat kiyttivdt kaikki samaa
lomakepohjaa, toisessa koulussa taas oli kidytossid kolme erilaista lomakemallia. Lo-

makkeet ovat pituudeltaan kahdesta neljdén sivuun, joten aineistoa kertyi kaikkiaan



183 sivua.

Tunnistetietojen lisiksi HOJKS:ista oli ennen meille ldhettdmistd poistettu kaikki
mahdolliset liitteet, kuten lddkdrin lausunnot ja tiedot tehdyistd tutkimuksista.
HOJKS-lomakkeisiin ei ehkid ole kirjattu kaikkea oleellista tietoa oppilaasta sen ta-
kia, ettd namd tiedot kdyvit ilmi lomakkeen ohessa olevasta liitteesta.

HOJKS-lomakkeiden kerddamisen lisdksi ldhetimme kaikille tutkimuskoulujen
opettajille yhden sivun pituisen kyselyn, jossa avoimin kysymyksin selvitimme
opettajien koulutus- ja ammatillista taustaa sekid suhtautumista HOJKS:aan (ks. liite
1). Kaikki HOJKS-lomakkeet kiyttoomme antaneet opettajat palauttivat myos kyse-
lyn tdytettynd. Analysoimme kyselylomakkeista kuitenkin vain viimeisen kysymyk-

sen, eli mikd on HOJKS:n merkitys ja toteutuvatko tavoitteet kaytannossa.
2.4 Dokumenttianalyysi

Tutkimusotteemme on laadullisen tutkimusperinteen mukainen. Laadullisella tutki-
muksella tarkoitetaan tutkimusta, joka tuottaa 16yt6jd, joihin ei ole paadytty tilastol-
listen menetelmien eikd muiden médrittimiskeinojen kautta. Laadullinen tutkimus on
tutkimusta ihmisten eldmaésté, tarinoista, kayttaytymisestd sekd myos ihmisten or-
ganisationaalisen toiminnan, sosiaalisen liikehdinnin tai vuorovaikutuksen tutki-
musta. (Strauss & Corbin 1990, 17-18.)

Laadulliseen tutkimuksen luonteeseen kuuluu naturalistinen tutkimusote, jossa
tutkija tutkii tosieldmén todellisia tilanteita manipuloimatta, kontrolloimatta ja tun-
keilematta (ks. esim. Patton 1990, 40-41). Tutkimuksessamme aineistona kaytetyt
lomakkeet ovat todellisia kidytdsséd olevia lomakkeita, joita ei ole muutettu ja joihin
ei ole lisdtty mitdén tutkimusta varten. Ainoastaan tunnistetiedot on poistettu.

Jokainen HOJKS-lomake on ainutlaatuinen ja erityinen, joten tutkijan on oltava
rehellinen ja kunnioittava jokaisen yksittdisen tapauksen suhteen. Tutkittava ilmio
nihdiinkin laadullisessa tutkimuksessa monimuotoisena systeeminé, joka on enem-
mén kuin osiensa summa (ks. esim. Patton 1990, 40-41). Laadullinen tutkija pyrkii
asettamaan 10ydoksensd sosiaaliseen, historialliseen ja ajalliseen kontekstiin, pyrki-
mittd tekeméin pitkélle menevid yleistyksié (emt.).

Bogdan ja Biklen (1992, 50-52) pitédvit laadullisen tutkimuksen avainkisitteind

mm. terveen jirjen kayttod, jokapiiviisen elamén selittdmistd, mielekkédiden merki-
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tysten luomista ja tutkittavan ilmion ymmirtdmistd. Tutkittava ilmioé on prosessi,
jota olisi ldhestyttdvd kiytdntoon soveltuvin tutkimusmenetelmin.

Koska kéyttimidmme aineisto koostui padasiassa kirjallisista dokumenteista, kiy-
timme tutkimusmenetelménd dokumenttianalyysid. Termilld dokumentti viitataan
usein laajaa{n valikoimaan kirjoitettuja ja symbolisia asiakirjoja, mutta myds mihin
tahansa saatavilla oleviin materiaaleihin ja tietoihin (Erlandson, Harris, Skipper &
Allen 1993, 99). Merriam (1998, 112) kisittdd dokumenteilla kaiken kirjoitetun, vi-
suaalisen ja fyysisen materiaalin, joka on kyseessé olevalle tutkimukselle tarkoituk-
senmukaista. Plummerin (1983, 65) mielesti ydinasia dokumenteissa on niiden sub-
jektiivisuus; ne ovat jatkuvia, johonkin aikaan ja eldiménkokemukseen liittyvid, sekd
hyvin monimuotoisia, vaihtelevia ja yksilollisid. Dokumentit voidaan jakaa neljdéin
eri tyyppiin. Yleiset asiakirjat, henkilokohtaiset dokumentit sekd fyysiset materiaalit
ovat yleisimmin tutkimuksissa kdytettavid dokumentteja, mutta tutkija voi myds itse
luoda dokumentteja tutkimuksensa tarpeisiin. (Merriam 1998, 113-120.) Téssa tut-
kimuksessa dokumentteina kéytettiin yleisid asiakirjoja eli oppilaille laadittuja
HOJKS-lomakkeita.

Dokumenttien kiyttiminen tutkimusmateriaalina ei juuri eroa perinteisimmisté
laadullisista aineistonkeruumenetelmistd kuten haastattelusta ja havainnoinnista
(Merriam 1998, 120). Merriam (1998, 120-130) esittdd dokumenttianalyysin tutki-
musprosessin etenevin seuraavasti:

1. tarkoituksenmukaisen materiaalin 16ytdminen
2. dokumenttien luotettavuuden ja aitouden arvioiminen

3. dokumenttien koodaus- ja luettelointisysteemin omaksuminen.

Merriamin (1998, 124) mukaan dokumentteja on laadullisessa tutkimuksessa kiy-
tetty liian vdhin. Kuten muillakin tutkimusmenetelmilld, my6s dokumenttianalyysilld
on sekd etunsa ettd haittansa. Koska dokumentteja ei yleensi ole tuotettu tutkimus-
tarkoitukseen, voivat ne olla epétdydellisid tutkimuksen ndkokulmasta. (emt.) Téssa
tutkimuksessa aineistona kiytetyisti HOJKS-lomakkeista voi puuttua tutkimuksem-
me kannalta oleellista informaatiota, koska informaatio saattoi olla kirjattuna
HOJKS:n liitteissi, joita meilld ei ollut kaytossdimme. Toisaalta asiakirjoihin saattaa
olla koottuna tietoa, joka ei tulisi esille esimerkiksi henkilokohtaisessa haastattelussa

(Gronfors 1982, 125).



11

Dokumentit voivat olla myos hajanaisia, eivétka ne valttimitta sovi tutkimuk-
sen kisitteelliseen kehykseen. My0s niiden aitouden tutkiminen voi osoittautua vai-
keaksi. Kuitenkin ne ovat tutkimusprosessista riippumattomia ja perustuvat todelli-
seen maailmaan, koska ne on luotu todellisen eldmin tilanteissa. Dokumentit ovat
myos useimmiten edullisia ja helposti saatavilla. (Merriam 1998, 124-127.) Vaikka
esimerkiksi HOJKS:n kaltaisia virallisia asiakirjoja on melko helposti saatavilla tut-
kimusk&yttoon, ongelmaksi saattaa joskus nousta asiakirjojen yksityisyys ja salaami-
sen tarve (ks. esim. Bogdan & Biklen 1992, 136).

Myos tdssd tutkimuksessa HOJKS:ien luottamuksellisuus nousi esille, kun kaikki
opettajat eivit olleet halukkaita antamaan lomakkeita kidytt6omme. Dokumenttien,
eli tidssd tapauksessa HOJKS-lomakkeiden aitouden varmistaminen j4d tutkimus-
koulujen ja meiddn keskiniisen luottamuksen varaan. Uskomme, etti kdyttoomme
annetut HOJKS:t todella ovat oppilaiden kéytossi olleita lomakkeita.

Huolimatta siité, ettd oppilaitosten tuottama data oppilaista on usein ldpikdynyt
useiden ammattilaisten tarkastelun, tdmainkaltaisissa dokumenteissa esitetdin vain
kirjoittajien ja tietyn organisaation nikokulma asioihin. Asiantuntijat ovat tarkastel-
leet dokumenttia kukin omista ldhtokohdistaan kisin, ja usein myds organisaatiosta
ja sen toiminnasta annetaan asiakirjoissa epérealistisen posititvinen kuva. (Bogdan &
Biklen 1992, 135-137.) Tillaiset, esimerkiksi HOJKS:n kaltaiset dokumentit kerto-
vatkin usein yhta paljon laatijastaan kuin siitd oppilaasta, josta dokumentti on laa-

dittu.
2.5 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysi on prosessi, jossa systemaattisesti etsitdéin ja jirjeste-
muille. Analyysiin kuuluu aineiston kanssa tyoskentely, sen jérjestiminen, asioiden
yhdisteleminen, mallien etsiminen, uuden ja tirkedn tiedon 10ytdminen sek# rapor-
toiminen muille. (Bogdan & Biklen 1992, 153.) Gronfors (1982, 145) on esittdnyt
asian niin, ettd kvalitatiivisen aineiston analyysissd yhdistyvit analyysi ja synteesi.
Analyyttisen prosessin avulla keritty aineisto hajotetaan kisitteellisiksi osiksi ja
synteesin avulla saadut osat kootaan uudelleen tieteellisiksi johtopaitoksiksi.

Tutkittavasta ilmiostd, ongelmanasettelusta ja aineiston laajuudesta riippuu, miki
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analyysimenetelmé on kulloinkin tarkoituksenmukaisin. Lisdksi sisédltdanalyysid
ohjaavat tutkimuksen suunnitteluvaiheessa keskeisiksi havaitut késitteet sekd doku-

menttiaineiston pohjalta syntyneet hypoteesit. ( Hirsjdrvi & Hurme 1985, 115-116.)

Luokitteluteemat. Laadullisessa tutkimuksessa sisédltdanalyysin tarkasteluyksikko voi
vaihdella. Se voi olla sana tai muu yksittdinen symboli, lause tai myos teema tai aihe.
(Hirsjarvi & Hurme 1985, 115.) Tissd tutkimuksessa luokittelimme aineiston viiteen
eri teemaan. Luokitteluun kiytettyjd teemoja olivat yhteistyd, oppilaan nykytason
arviointi, tavoitteet, menetelmit ja seuranta. Teemojen sisélld tarkastelimme kuiten-
kin aineistoa myds sana- ja lausetasolla.
1. Yhteistyo -teeman alle luokittelimme kaikki tahot, jotka ovat jollakin
tavalla olleet vaikuttamassa HOJKS:n laatimiseen. Teeman alle kuulu-
vat tahot ovat voineet olla mukana laatimassa HOJKS:aa tai vain mai-
nintana jossakin HOJKS:n kohdassa. Myds yhteistydtahon puuttuminen
on huomioitu.
2. Oppilaan nykytason arviointi -teemalla merkitsimme kohdat, joissa
on arvioitu oppilaan senhetkisii ominaisuuksia, taitoja ja valmiuksia.
Tamin teeman alle luokittelimme asiat, jotka vaikuttavat koulunkiyn-
tiin ja joiden pohjalta oppilaan opetusta voidaan suunnitella ja asettaa
tavoitteet.
3. Kolmantena teemana on tavoitteet. Tdmén teeman alle etsimme ai-
neistosta asioita, jotka on kirjattu kunkin oppilaan henkildkohtaisiksi
kasvatus- ja oppimistavoitteiksi. Teemaan kuuluvat sekid koulussa ettéd
kotona asetetut tavoitteet.
4. Menetelmit -teemalla tarkoitamme niitéd keinoja, joilla joko koulussa
tai kotona pyritddn saavuttamaan asetetut tavoitteet. Teemaan kuuluu
oppilaan tarvitsema erityistuki, esimerkiksi avustaja ja apuvilineet.
5. Viimeisend teemana on seuranta, jonka alle kerdsimme tavoitteiden
toteutumisen arviointiin ja oppilaan kehityksen seuraamiseen liittyvit

tiedot. Téhén teemaan kuuluu my6s HOJKS:n uudelleenarviointi.

Teema-aiheet hahmottuivat luettuamme aineiston ldpi tarkasti ja perehtyessamme

kirjallisuuteen. Aluksi teemoja muodostui todella paljon. Yhdistimme alustavat tee-
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mat lopulta viideksi laajemmaksi kokonaisuudeksi, joiden avulla koodasimme
aineiston.

Teemat laadittiin niin, ettd ne kuvastavat HOJKS-prosessia kokonaisuudessaan;
yhteistyona laadittavan suunnitelman laatiminen alkaa oppilaan timé#nhetkisen suo-
ritustason arvioinnilla, jonka pohjalta laaditaan tavoitteet, valitaan tarkoituksenmu-
kaiset menetelmét seké lopuksi arvioidaan tavoitteiden toteutumista.

Arviointi liittyy ldheisesti sekd toiseen ettd viimeiseen teemaan. Koska suomen
kielessd ei ole kaésitteitd, joilla erilaiset arvioinnit voitaisiin erottaa toisistaan, tas-
menndmme vield, ettd toisen teeman oppilaan suoritustason arvioinnilla tarkoitamme
sitd arviointiprosessia, jossa oppilaan suoritustaso, kehittymistarpeet ja vahvuudet
arvioidaan. Seuranta- teemassa arvioinnilla tarkoitetaan tavoitteiden toteutumista ja
oppilaan kehityksen seuraamista, eli arviointia suhteessa aikaisempaan suoritus-
tasoon. Niiden teemojen yhdistiminen yhdeksi arviointi- teemaksi ei mielestimme
ollut tarkoituksenmukaista ensinnikéin siksi, ettd halusimme korostaa ndiden arvi-
ointien erilaista luonnetta. Toisaalta halusimme si#ilyttdd teemojen ajallisen jérjestyk-
sen.

Kun analyysiteemat oli 16ydetty ja koodausmerkinnéistd oli yhdessi sovittu, ryh-
dyimme kumpikin tahoillamme varsinaiseen aineiston analyysityohon. Jaoimme ai-
neiston analysoitavaksi niin, ettd kumpikin sai analysoitavakseen molempien koulu-
jen lomakkeita siten, ettd kasasta joka toinen lomake meni Elinalle ja joka toinen
Susannalle.

Kivimme Idpi lomakkeet teemoittain merkkaamalla teemalle sovitun koodin ai-
neistoon ja samalla jarjestdimalld kuhunkin teemaan kuuluvat asiat omille papereil-
leen. Néin saimme jokaista teemaa koskevat aineistosta nousseet asiat erillisille lius-
koille, joita kivimme l4dpi yhdessi etsimaélld tarkeitd esille nostettavia asioita.

Tamén jilkeen ryhdyimme kirjoittamaan analyysimme 16ydoksid auki. Jaoimme
tyon siten, ettd kumpikin kirjoitti omista, yhdessi sovituista teemoista raakaversion,
jota tdydensimme ja muokkasimme yhdessd. Télld tavalla varmistimme sen, ettd

kummankin tekijdn ndkokulmat péisivit esille lopullisessa raportissa.

2.6 Tutkimuksen luotettavuus

Kiytettdessd laadullisia tutkimusmenetelmid tulkintaa tapahtuu analyysin kaikissa
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vaiheissa: aineiston kasittelyssd, luokittelussa ja varsinaisessa tulkinnassa. Kvali-
tatiivinen analyysi ei ole tasalaatuisten péitelmien ketju, vaan sarja eriluonteisia ja
sangen eri tavoin seurattavia ajatusketjuja. (Ehrnroot 1995, 40.) Mikelédn (1995, 47)
mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen toistettavuutta ei voidakaan muotoilla reliabili-
teettiongelmaksi eiké kvalitatiivisen tulkinnan osuvuutta voida rinnastaa tilastollisen
mallin luotettavuuteen.

Pattonin (1990, 461) mielestd laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa
ennen kaikkea tutkijan uskottavuus, silld tutkija on aineiston kerdéimisen instrumentti
ja analyyttisen prosessin keskipiste. Uskottavuutensa varmistamiseksi tutkijan olisi-
kin raportoitava kiyttdminsd menetelmdt, oma henkilokohtainen pitevyytensd ja
kokemuksensa tutkijana sekd nakokulma, jonka pohjalta tutkimusta on lahdetty te-
kemdén.

Tutkimuksen luotettavuutta voi parantaa analysoimalla omia pidételmid horjutta-
via kielteisid havaintoja ja vertaamalla omia péételmid eri tutkijoiden, aineistojen ja
tutkimusmenetelmien tuottamiin tuloksiin (ks. esim. Lincoln & Guba 1985, 289-
331). Taltd osin pyrimme parantamaan luotettavuutta liittdimalld kirjallisuutta tiiviisti
omaan analyysiimme ja vertaamalla 16ydoksidmme normatiiviseen ainekseen. Run-
sailla lainauksien k#ytolld ja rikkaalla kuvailulla raportointivaiheessa pyrimme pa-
rantamaan tutkimuksen ulkoista validiteettia ja siirrettdvyyttd (ks. esim. emt.)

Gronfors (1982, 173-174) puolestaan huomauttaa tutkimuksen validiudesta ker-
tovan sen, ettd analyysissd kasitellyt indikaattorit osoittavat sitd, mitd niiden on tar-
koitus ilmaista. Sisiistd validiutta tutkimuksella on, jos teoreettisten ja kasitteellisten
maédritteiden suhde toisiinsa on looginen. Tutkimus on ulkoisesti validi, jos johto-
padtokset ja empiirinen aineisto ovat ristiriidattomia.

Tidsséd tutkimuksessa olemme pyrkineet vahvistamaan luotettavuutta vertaamalla
padtelmiemme vastaavuutta muiden tutkijoiden nikemyksiin. Liséksi olemme pyrki-
neet parantamaan tutkimustilanteen luotettavuutta suunnittelemalla analyysiluokat
teoriataustan pohjalta. Koska analysoimme aineistoa myds kumpikin tahoillamme,
analyysiluokkien tarkalla suunnittelulla pyrimme varmistamaan sen, ettd kumpikin
etsii aineistosta samoja asioita.

Tutkimuksemme luotettavuuteen vaikuttavat myos teoreettisen viitekehyksen
osuvuus ja se, olemmeko onnistuneet 16ytdmiédn tutkittavan ilmion eli HOJKS:n

oleelliset piirteet. Jos keskeiset kasitteet ja aineiston tulkinta vastaavat tutkimukses-
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samme todellisuutta, on tutkimuksemme késitteiltdén validi. (ks. esim. Hirsjéarvi &
Hurme 1985, 129.)

Kisitteiden luotettavuuden lisdksi tutkimuksessa on oleellista sisdltovalidius.
Talld tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuskysymyksilld on saatu esiin juuri ne asiat, joita
on ldhdetty etsimaén. (ks. esim. Hirsjarvi & Hurme 1985, 129.) Sisiltovalidiuteen
vaikuttaa tdssd tutkimuksessa erityisesti kdytettyjen dokumenttien laatu. Tutkimam-
me HOJKS-lomakkeet ovat aitoja dokumentteja koulun arkip#ivéstd, eikd niitd ole
tehty tutkimustarkoitukseen. Témén vuoksi aineistosta saattol puuttua tietoja, jotka
olisivat olleet tutkimuksemme ja johtopiitosten kannalta oleellisia ja kiinnostavia.

Gronforsin (1982, 178) mukaan loppujen lopuksi ainoa todellinen tapa osoittaa
laadullisen tutkimuksen validius on kertoa tutkimusraportissa kaikki, minki oletetaan
helpottavan tutkimuksen itsendistd arvioimista. Toisin sanoen laadullisen tutkimuk-
sen validius perustuu tutkimusprosessin yksityiskohtaiseen kuvaamiseen. Luotetta-
vuuden varmistamiseksi olemmekin pyrkineet raportoimaan tarkasti koko tutkimus-

prosessin. Lukijan tehtdviksi jad arvioida, kuinka hyvin olemme tissé onnistuneet.

2.7 Yleistettavyys

Yhteiskunnan monimuotoisuudesta ja vaihtelevuudesta johtuu, ettd yhden tutkimuk-
sen esiintuomat tulokset eivét vilttdmattd pade toisena aikana tai toisessa ympéristos-
sd (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1994, 297). Tami pitdéd paikkansa myos meidén tut-
kimuksemme kohdalla. Jo pieni lomakemiird aiheuttaa sen, ettei tutkimuksemme
tuloksia voida yleistdd. Johtopadtoksemme perustuvat vain siihen aineistoon, joka
meilld on kiytettdvissimme.

Alasuutarin (1994, 203-204) mukaan eri tutkimusmenetelmiid koskevan standar-
dinikemyksen mukaan kvantitatiivisilla menetelmilld saadaan pinnallista, mutta
luotettavaa tietoa ja kvalitatiivisilla menetelmilld syvéllistd, mutta huonosti yleistet-
tavad tietoa. Yleistettivyyden ongelman hin nikee kuitenkin térkednd vain tie-
teenihanteen kannalta. Kiinnostavaa Alasuutarin mielestd on se, kuinka péteviltd
ilmiolle annettu selitys vaikuttaa.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimusongelmana on usein arkieldméssa toistu-
va ilmid, jota kuvataan ja selitetddn sellaisella abstraktiotasolla, ettd selityksen voi-

daan olettaa pitevén kaikkiin yksittdistapauksiin. Laadullisen tutkimuksen yhteydes-
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si ei pitdisikdan puhua yleistettivyydestd, vaan eritelld sitd, miten tutkija osoittaa
aineistonsa kertovan muusta kuin vain aineistostaan. (Alasuutari 1994, 203-207.)
Alasuutari (1994, 222) pitddkin suhteuttamista parempana termind puhuttaessa laa-
dullisen tutkimuksen yleistettivyydestd. Vaikka tekemidmme johtopditoksid ei voi-
kaan suoraan yleistdd, voi niitd mahdollisesti kayttda suhteuttaen arvioitaessa muita
samankaltaisia ilmioitd, kuten muiden koulujen HOJKS-lomakkeita ja niiden sisél-

tojd.
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3 MIKA ON HOJKS?

3.1 IEP HOJKS:n ldhtokohtana

Demokraattisesti toimivien valtioiden uskotaan pyrkivén yksilon hyvinvointiin. Kos-
ka koulutus heijastaa yhteiskunnan yleistd poliittista ndkemysti, tdytyy se jarjestda
yksilon hyvinvointiin tdhtddvén periaatteen mukaisesti. (Kirk 1972, 3.)

Henkilokohtainen opetussuunnitelma on saanut alkunsa Yhdysvalloista tdmén
yksilon hyvinvointiin tdhtd4van koulutuksen turvaamiseksi. Téarked virstanpylvis oli
1970-luvulla tehty péitds, jonka mukaan kaikilla vammaisilla lapsilla tulisi olla oi-
keus koulutukseen. Kuitenkin ammattilaiset olivat turhautuneita vammaisten lasten
opetukseen, eivitkd oppimistulokset erityisluokilla olevien sen paremmin kuin yleis-
opetukseen sijoitettujen lasten kohdalla olleet tyydyttivid. Ryhdyttiin etsiméén uusia
keinoja suojella lapsia koulutukselliselta vélinpitdméattdmyydeltd, takaamaan riittdva
yksilollinen opetus ja l0ytdmdin menetelmad, jolla opettajat saatiin vastuullisiksi op-
pilaiden akateemisesta epaonnistumisesta. (Goodman & Bond 1993, 409-410.)

IEP eli Individualized Education Program tai Individual Education Plan syntyi
Amerikassa 1980-luvulla oppilaiden perusoikeuksien puolustamiseksi, koska oppi-
laat joutuivat eri asemaan rodullisen, kielellisen tai kulttuurisen diskriminaation seu-
rauksena (Goodman & Bond 1993, 409; ks. myos Tilus 2000a, 3). Jokaiselle oppi-
laalle piti taata mahdollisuus opiskella ympéristossd, joka ottaa huomioon hénen yk-
silolliset tarpeensa huolimatta vamman luonteesta ja vaikeudesta. Opettajan tehté-
viksi tuli mukauttaa ympéristdd, opetettavaa ainesta, oppimateriaalia ja opetusme-
netelmié oppilaan kykyjid vastaaviksi. (Clark 2000, 56.) Tarkoituksenmukainen ope-
tuksen ja objektiivisen arvioinnin toteutus, vihiten rajoittava oppimisympiristo
(Least Restrictive Environment eli LRE), oppilaiden asiallinen késittely sekd yksi-
161liset opetussuunnitelmat olivat ja ovat yhéd IEP:n perusperiaatteita (Tilus 2000a, 3-
4).

Vammaisten opetusta koskeva laki (Public Law 94-142) edellyttdd IEP:n laati-
mista kaikille erityisoppilaille (Smith 1990, 6). Smithin mukaan yksilollisestd ope-
tuksesta puhuttaessa ei ole olemassa IEP:t4 tirkedmp@d asiakirjaa; se on tidrked sekd

opettajille, vanhemmille, hallinnolle etti oppilaille. Héan pitda IEP:t4 erityisopetuslain
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kulmakiveni, koska se tukee yksil6llisen opetuksen toteuttamista.

‘Goodmanin ja Bondin (1993, 409) mukaan IEP on kuitenkin osoittautunut radi-
kaalimmaksi muutokseksi koulutuspolitiikassa ja pedagogiikassa kuin alun perin oli
tarkoitus. Vaikka suunnitelmaa edellyttivin lain ei ollut tarkoitus puuttua opetuksen
sisdltoihin tai menetelmiin, vaatimukset tarkoista opetuksen tavoitteista, toteutumisen
aikatauluista sekd objektiivisista arvioinnin kriteereistd ja prosesseista pakottavat

tietynlaisiin opetuksellisiin ratkaisuihin.
3.2 HOJKS kisitteend

Suomalainen vastine amerikkalaiselle IEP:1le on HOJKS, eli henkil6kohtainen ope-
tuksen jarjestdmisti koskeva suunnitelma. Tilus (2000b, 18) erottelee henkilokohtai-
sen opetuksen jarjestdmistd koskevan suunnitelman (HOJKS) ja henkilokohtaisen
opetussuunnitelman (HOPS) toisistaan. Hdnen mukaansa virallinen HOJKS sis#ltdd
hallinnollisen osan (p#itokset perusteluineen) ja pedagogisen osan (HOPS), joka
toimii oppilaan, opettajan ja vanhempien yhteisend “tyovilineend”. HOPS on siis
HOJKS:n osa sisédltden varsinaisen oppilaalle laaditun kasvatus- ja ope-
tussuunnitelman. Kuitenkin esimerkiksi Saloviita (1999) puhuu HOPS:sta HOJKS:n
synonyymind. Myos tidssd tutkielmassa kéytetdlin kisitteitd HOJKS, HOPS ja IEP
toistensa synonyymeina sen mukaan, mité késitettd kussakin ldhteessd on kiytetty.
Ikosen (1998, 219) mukaan henkilokohtainen opetussuunnitelma tarkoittaa yk-
sittdiselle oppilaalle tehtyd oppimisen ja oppimaan ohjaamisen kokonaissuunnitel-
maa. Vastaavasti Happonen (1999) korostaa, ettd henkilokohtaisen opetussuunnitel-
man tekeminen ei onnistu ilman eldminkaariperiaatetta, moniammatillista paatok-
sentekoa ja yhteistyotd, yhteistyoti kotien kanssa ja vanhempien asiantuntijuutta.
Henkilokohtainen opetuksen jérjestamistd koskeva suunnitelma nousi vastaamaan
yksilollisyyden vaatimuksiin (Tilus 2000a, 4, Ikonen 1998, 219). Termilld henkilo-
kohtainen tarkoitetaan tidssd yhteydessa yksittdistd lasta, ei luokkaa tai kohderyhmaa
(Ikonen 1998, 220). Yksilollistimisen ajatuksen mukaan oppilas on persoonallisesti
ajatteleva, tahtova, tunteva ja tietdvéd, vaikka hén toimiikin ryhmién jéseneni (Tilus
2000a, 4). On kuitenkin muistettava, ettd yksilollistiminen ei tarkoita
’yltidindividualistista pyrkimystd omien vaatimusten toteuttamiseksi ryhmén muiden

jasenten kustannuksella” (Tilus 2000a, 4). Ikosenkin (1998, 220) mukaan HOPS ko-
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rostaa oppijan asemaa oman opiskelunsa subjektina.
3.3 HOJKS:n perusta

Perusopetuslaki 1998/628 17§

Oppilaalla, jolla on lievid oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia, on oikeus saada eri-
tyisopetusta muun opetuksen ohessa. Jos oppilaalle ei vammaisuuden, kehityksessd
viivdstymisen tai tunne-eldmdn hdirion taikka muun niihin verrattavan syyn vuoksi
voida antaa opetusta muuten, tulee oppilas ottaa tai siirtdd erityisopetukseen. Eri-
tyisopetus jdrjestetddn mahdollisuuksien mukaan muun opetuksen yhteydessd taikka
muutoin erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa. Oppilaalle tulee laatia

henkilokohtainen opetuksen jdrjestdmisti koskeva suunnitelma.

Velvoite HOJKS:n tekemiseen kaikille erityisopetukseen otetuille tai siirretyille op-
pilaille 16ytyy perusopetuslaista. Perusopetuslain asettama velvoite on Suomessa
ensikertainen. Ennen uusimman perusopetuslain voimaantuloa yksilollisid opetus-
suunnitelmia vain suositeltiin. (Happonen 1999.)

Suomessa henkilokohtainen opetussuunnitelma (HOPS) syntyi IEP:n mallin
pohjalta. HOPS:t alkoivat levitd 1990-luvun alussa, kun opetushallitus antoi ohjeita
siitd, miten erityisopetuksessa voitaisiin suunnitella ja toteuttaa henkilokohtaisia
opetussuunnitelmia (Virtanen 1994). Kehitysvammaisten opetuksessa yksilolliset
opetussuunnitelmat ovat olleet kadytossd 1980-luvun alkupuolelta saakka, mutta
muussa erityisopetuksessa niitd on padsddntoisesti alettu ottaa kadytt6on 1990-luvulla.
Uuteen perusopetuslakiin vuonna 1998 sisillytettiin velvoite laatia jokaiselle oppi-
laalle henkilokohtainen opetuksen jarjestdmistd koskeva suunnitelma (Ikonen 1998,
229). Samalla alettiin HOPS:n asemasta puhua HOJKS:sta (henkilokohtaisista ope-
tuksen jirjestdmistd koskevista suunnitelmista).

HOPS:n taustalla nihddan olevan myos erityispedagoginen tehtdvid: oppi-
misvaikeuksien ennaltaehkdiseminen ja korjaaminen (esim. Ikonen 1998, 220). Jotta
lapsen kehitys edistyisi, opetuksen ja toiminnan on Ikosen (1998, 220) mukaan vas-
tattava lapsen kehitysvaihetta. Jos esimerkiksi jo esiopetus voidaan toteuttaa lapsen
kehitystasoa vastaavasti, voidaan ongelmia ennaltachkiisti ja kompensoida (emt.).

Tosin my®0s tésti eridvid mielipiteitd on esitetty, tunnetuimpana ehkd Vygotskyn né-



20
kemys ldhikehityksen vyShykkeestd. Saadessaan aikuiselta apua lapsi pystyy Vy-
gotskyn mukaan suoriutumaan vaikeammista tehtdvistd. Opetuksen tulisi tapahtua
talla lahikehityksen vyohykkeelld niin, ettd lasta kannustetaan toimimaan hieman
nykyisté tasoaan korkeammalla tasolla. (ks. esim. Crain 1992, 214-215.)

Mahdollisuudesta henkilokohtaisen opetussuunnitelman mukaiseen opetukseen

saidetididn asetuksella:

Perusopetusasetus 1998/852 11§

Opetussuunnitelmassa voidaan mddrdtd, ettd eri oppiaineiden opinnoissa voidaan
edetd vuosiluokkiin jaetun oppimddran sijasta oppilaan oman opinto-ohjelman mu-
kaisesti. Opetussuunnitelmassa mddrdtdan opintokokonaisuuksista, joiden suoritta-
minen hyvdiksytysti on edellytyksend opinnoissa etenemiseen asianomaisessa ainees-

sd.

Erityisopetuksessa noudatetaan periaatteessa yleistd opetussuunnitelmaa, jonka poh-
jalta HOJKS rakennetaan. Erillistd mukautettua opetussuunnitelmaa ei ole olemassa.
Mukautetun opetussuunnitelman (emu) asema virallisena opetussuunnitelmana
paittyi vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessd. Kehitysvammaisten
opetuksessa kéytetddn yleisestd poikkeavaa, erikseen hyvéksyttyd opetussuunnitel-
maa (eha). Opetuksen mukauttamisen tarpeiden vuoksi erityisluokkaopetukseen (p.o.
erityisopetukseen) siirretyn oppilaan opetussuunnitelman perusta on tuntijaoltaan ja
sisdlloiltadn sama kuin yleisopetuksessakin opiskelevilla, joskin opetussisiltdjen
tavoitteita mukautetaan oppilaan oppimisedellytysten mukaisesti. (Tilus 1999a, 8.)
Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan erityisopetuksen opetussuunnitelmat
tulee laatia sellaisiksi, ettd ne mahdollistavat oppilaiden henkilokohtaisen oppimis-
prosessin seurannan ja arvioinnin. Jos syntyy ristiriitaa hyvéksytyn opetussuunnitel-
man tavoitteiden ja oppilaan henkilokohtaisten oppimistavoitteiden kesken, on oppi-
laan henkil6kohtaisiin oppimistavoitteisiin pyrkiminen asetettava etusijalle. Opetus-
suunnitelman tavoitteita ja siséltoja tarkistetaan jatkuvana toimintana oppilaiden

edistymisen ja arvioinnissa saadun palautteen perusteella. (OPH 1996, 20.)
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3.4 HOJKS:n sisallot

Lain mukaan erityisopetuksessa olevalle oppilaalle tulee laatia henkil6kohtainen
opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma (Perusopetuslaki 178). Kuten Saloviita-
kin (1999, 120) huomauttaa, laki ei kuitenkaan kerro sen tarkemmin, mitd HOJKS:n
tulisi sisdltda.

Sen sijaan Opetushallituksen méairdyksen mukaan henkilkohtaisen opetuksen
jarjestdmistid koskevan suunnitelman tulee sisiltdéd seuraavat tiedot (Opetushallituk-

sen madrays 8/011/2000 ks. OPH 2000):

e kuvaus oppilaan valmiuksista ja nykyisestd suoritustasosta

o opetuksen lyhyen ja pitkin aikavilin tavoitteet ja sisdllot tai opetuksessa nouda-
tettava erityinen opetussuunnitelma esimerkiksi tietty"a tiettyd oppiainetta varten
tai autistiselle tai vaikeimmin kehitysvammaiselle lapselle laadittu opetussuun-
nitelma

e kuvaus oppilaan opetuksen jérjestimisestd yleisopetuksen ja/tai erityisopetuksen
ryhmaésséd

e opetukseen osallistumisen edellyttimat tulkitsemis- ja avustajapalvelut, muut
opetus- ja oppilashuoltopalvelut seki erityiset apuvélineet ja kommunikointitavat

e seurannan jdrjestdminen ja siitd vastaavat henkilot

e oppilaan arvioinnin perusteet.

Ahvenainen, Ikonen ja Koro (1994, 28) ovat jo aikaisemmin korostaneet, etti erityis-
palvelujen suunnitellut alkamisajat ja niiden ennakoidut kestot on mainittava suun-
HOJKS:aan. Ahvenainen ym. (emt.) sekd Tilus (2000b, 19) korostavat integraa-
tiomahdollisuuksien arvioimista HOJKS:n yhteydessd. Tilus (emt.) tuo esiin my0s
HOJKS:n jatkuvuuden; oppilaan oppimis- ja koulunkéyntihistoria tulisi sisdllyttda
oppilaan opetussuunnitelmaan. Térkeda hdnen mukaansa olisi myos kirjata nékyviin
vastuunjako HOJKS-tiimin jidsenten kesken.

HOJKS-lomakkeen tulee sisiltda edelld mainitut tiedot sen mukaan kuin oppimis-

vaikeuksien huomioon ottaminen edellyttdd (ks. esim. Rintala 2000, 20). Sisallot
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rajautuvat ja muokkautuvat sen mukaan, miksi HOJKS kyseesséd olevalle oppi-
laalle tarvitaan (Tilus 2000b, 19).

3.5 Miksi HOJKS?

Ikonen (1998, 229) sekid Ahvenainen ym. (1994, 31) esittivit seuraavanlaisia kiytédn-

non seikkoja, jotka puoltavat henkilokohtaisen opetussuunnitelman laatimista.

1.

HOPS:n tekeminen tarjoaa erinomaisen tavan jidsentdd opetuksen arviointi
uudestaan ja tehdi opetus oppilaalle hyodyllisemmaéksi.

HOPS:an sitoutuminen tarjoaa mahdollisuuden strukturoida opetuksen arvi-
ointi opetusta edistdvilld ja kehittavilld tavalla ja tehdé siitd oikeudenmukai-
nen.

Ei ole kahta samanlaista oppilasta; HOPS korostaa oppilaan yksilollisten eri-
tyistarpeiden huomioon ottamista mm. opetusmenetelmien valinnassa.
Koulunkéynti ei saisi muodostua kilpailuksi, joten HOPS:ssa korostetaan op-
pilaan aiempien suoritusten vertailua hinen nykyisiin suorituksiinsa, ja néin
kilpailua muiden oppilaiden kanssa ei korosteta liikaa.

Opettajista tule parempia asiantuntijoita, koska HOPS:n my6td opettaminen
selvisti tehostuu.

HOPS-prosessiin sitoutuminen lisd4 asiantuntijoiden vastuuta.

HOJKS:n laatimisen etuna on ensinnikin se, ettd se antaa luvan toteuttaa opetusta

oppilaan edellytysten mukaisesti. Toiseksi HOJKS:ssa méiritelldéin ne tukitoimet,

mitd oppilas opiskelussaan tarvitsee. Opetuksen jarjestdjd on velvollinen jérjestd-

main HOJKS:ssa midritellyt riittdvit tukitoimet. (esim. Rintala 2000, 20.)

Henkilokohtainen opetuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma on toisaalta Kir-

jallinen dokumentti niistd tyoryhmin pastoksisti, joita on tehty oppilaan opetuksesta

ja kasvatuksesta. Toisaalta se on kuitenkin prosessi, joka edellyttdd oppilaitoksen

henkilokunnan ja oppilaan vanhempien sekd muiden asiantuntijoiden vilistd jatkuvaa

yhteistoimintaa opetus- ja kasvatussuunnitelman luomiseksi (Ikonen 1998, 216).
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4 LOYDOKSET

Seuraavassa tarkastelemme 16ydoksidimme aikaisemmin esiteltyjen teemojen mu-
kaan. Lisdksi késittelemme integraation ja oppilaan itsearvioinnin osuutta HOJKS:n
laatimisessa, koska mielestimme niilld on keskeinen merkitys HOJKS-prosessissa.
Pohdimme my®0s opettajien asenteita henkilokohtaista opetuksen jirjestimistd koske-
vaa suunnitelmaa kohtaan opettajille laaditun kyselyn pohjalta.

Lomakepohjasta olevat lainaukset on merkitty tekstiin koodeilla L1, L2, L3 ja L4,
ja tdytetyistd lomakkeista olevat lainaukset koodeilla Al, A2... ja B1, B2... Kysely-
lomakkeesta lainatut opettajien mielipiteet on merkitty koodeilla O1, O2... Suorat
lainaukset on kursivoitu. Lainauksissa oppilaiden nimet on muutettu anonymiteetin
turvaamiseksi. Esittelemme merkintitavat tissi, jotta lukijan olisi helpompi seurata

16ydésosan tekstid.
4.1 Yhteistyd
4.1.1 Moniammatillinen yhteistyd

Perusopetuslaki 39§
Asianomainen ministerid voi pddttid, ettd opetuksen jdrjestdjdin tulee huolehtia
17§:n 2 momentissa tarkoitetun erityisopetuksen yhteydessd annettavasta kuntoutuk-

sesta sekd mainittuun opetukseen liittyvistd kehittdmis-, ohjaus- ja tukitehtdvistd.

Lapsen opetusta koskevat paitokset tulee tehdd ryhmétyond yhdesséd asiantuntijoiden
ja oppilaan vanhempien kanssa. Yhden ihmisen p#itos ei ole riittivi. (Ahvenainen
ym. 1994, 29). Henkilokohtainen opetussuunnitelma tulee laatia moniammatillisena
yhteistyonid sen mukaan kuin oppilaan oppimisvaikeudet edellyttivit. Tarvittaessa
laatimistyohon osallistuvat myos kouluyhteisén muut jdsenet sekéd sosiaalitoimen ja
terveydenhuollon asiantuntijat. (ks. esim. Rintala 2000, 20.)

Tutkimissamme lomakepohjissa olikin melko hyvin varattu tilaa merkitd opetus-
suunnitelman laadintaan osallistuneet tahot. Yhdessd lomakemallissa (IL4) oli eri

yhteistydtahoille varattu omat liitteensé (psykologi, puheterapeutti, terveydenhoitaja,
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toimintaterapeutti, opettaja). Muissa lomakkeissa tilaa oli varattu joko
“yhteistyotahot” (L1, L3) tai "muut asiantuntijat” (L2, 1.3) otsakkeiden alle. My0s
avustajalle oli yhdesséd lomakemallissa (L.2) varattu oma tilansa, miké on positiivista,
koska avustajalla on usein merkittivé rooli lapsen jokapdivéisessi kouluelamissa.

Suunnitelman lopusta 16ytyi useimmissa lomakemalleissa (L1, L2, 14) paikka
suunnitteluun osallistuneiden allekirjoituksille. Ongelmallista kuitenkin on, ettei
kaikissa lomakkeissa oltu varattu tilaa suunnitelman laatijoille. Suunnitelman laati-
joiden tiedot ovat térkeitdi HOJKS:aan sitoutumisen ja vastuunjaon kannalta.

Kiinnostava 16ydos oli erddseen lomakemalliin kirjattu kohta “oppimisen taus-
talla olevat aikuissuhteet” (L3). Toisaalta otsikko ilmaisee hyvin sen, ettd lapsen
kehitykseen vaikuttavat hyvin monet aikuiset. Toisaalta otsikko on kuitenkin hyvin
laaja ja moniselitteinen; lapsi oppii joka pdivi esimerkiksi koulun keittdjilta tai sii-
voojalta. Tulisiko ndmékin merkité kyseisen otsakkeen alle?

Smithin (1990, 9) mukaan moniammatillisen IEP-tiimin tehtdvini on muodostaa
arviointitieto monipuoliseksi suunnitelmaksi, joka helpottaa opetuksellisten palvelu-
jen tuottamista. Moniammatillinen lahestymistapa takaa myos tehokkaan IEP:n.
Clarkin (2000) mukaan IEP:n suunnittelussa tulisi olla mukana henkilét, joilla on
tietoa oppilaasta, opetussuunnitelmasta, alueellisten palveluiden tarjonnasta ja oppi-
laan opetuksellisista erityistarpeista (esim. vanhemmat, erityisopettaja, psykologi,
ldhettdvi tai vastaanottava opettaja, terapeutti, ladkidri, sosiaalityontekija). Paikalla
olisi hyvéi olla my&s niiden henkiltiden, jotka vastaavat resurssien kéytdstd. Ahve-
nainen ym. (1994, 30) nimeédvit tarkemmin, ketd suunnitelman tydryhméén tulisi
kuulua:

1. erityiskasvatuksen asiantuntija (ei kuitenkaan oppilaan opettaja), joka on tar-

koin selvilla erilaisista mahdollisuuksista

2. oppilaan opettaja

3. oppilaan vanhemmat (heill4 tulisi aina olla oikeus osallistua lapsensa kasva-

tus- ja opetussuunnitelmien laadintaan)

4. oppilas itse (myds hinen tulee saada osallistua itsedén koskevaan paitdksen-

tekoon)

5. arvioinnin asiantuntija(t): esimerkiksi psykologi, jonka tehtdvéné on koota ja

tulkita oppilaasta hankitut tiedot sekd vélittdd timé tieto tydryhmin muille

osapuolille
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6. mahdolliset muut henkilot: seki koululla etti vanhemmilla on oikeus kut-

sua muita ndkemystinsé tukevia asiantuntijoita kokoukseen.

Ovatko nidmi kaikki mainitut tahot sitten todellisuudessa mukana HOJKS:n laadin-
nassa? Useimmissa analysoimissamme lomakkeissa yhteisty6tahoina mainittiin pu-
he-, fysio- ja toimintaterapeutti sekd psykologi, sairaaloiden lastenpsykiatriset osastot
ja kasvatus- ja perheneuvola. Kahdessa lomakkeessa yhteistyotahoiksi oli merkitty
myOs tydvoima- ja sosiaalitoimistot. Nayttadkin siltd, ettd oppilaan kehitykseen
suhtaudutaan kokonaisvaltaisesti huomioiden koko senhetkinen elimintilanne, ei
pelkistddan koulussa menestyminen. Toisaalta on hyvd muistaa Shapiro-Barnardin
ym. ohje siité, etti HOPS:n tekeminen ei saisi muistuttaa sukukokousta. Hyvin toi-
mivan kokouksen edellytyksend on, ettd siithen osallistuvat henkilt tuntevat sekd
toisensa ettd oppilaan. Jos esimerkiksi psykologi ei ole koskaan tavannut oppilasta,
hinell4 ei tulisi olla asiaa HOPS-neuvotteluunkaan. (ks. Saloviita 1999, 121.) Niinpa
yhteistyotahoiksi lomakkeisiin ei tulisi kirjata tahoja, joiden kanssa todellista yhteis-
tyotd ei tehda.

Lomakemalleissa kéytetty yhteistyotaho - termi on aiheuttanut sen, etti otsakkeen
alle oli merkitty henkiltiden lisdksi myos kokonainen systeemi tai laitos, esimerkiksi
aluesairaalan lastenpsykiatrian osasto. Toisaalta termi on voitu valita lomakkeeseen
juuri tdstd syystd, ettd sen alle voi kirjata myos kokonaisen organisaation. Térkedd
kuitenkin olisi mainita my0s henkild, jonka kanssa yhteistyotd tehddédn kyseisen or-
ganisaation sisdlld; yhteistyotd tehdddn henkildiden, ei organisaatioiden kesken.
Mainintaa ei kaikissa tutkimissamme lomakkeissa kuitenkaan ollut.

Clark (2000, 56 & 59) kirjoittaa, ettéd IEP- palaverin tarkoituksena on médritelld
yhteistyossi erityisjarjestelyjen ja -palvelujen luonne ja aste seki selvittdd vastuunja-
ko IEP:n toteuttamisessa. Yhteistyé on metodi, jonka avulla ratkotaan oppimiseen ja
opetukseen liittyvid asioita. Jotta yhteistyo olisi toimivaa, IEP pitéisi olla kaikkien
asianosaisten saatavilla ja sovituista asioista tulisi informoida kaikkia asianosaisia.

Tutkimistamme lomakkeista ei kdynyt ilmi, milld tasolla mainitut yhteistyotahot
olivat osallistuneet opetussuunnitelman laadintaan tai ketkd olivat olleet osallisina
varsinaisessa HOJKS-tyoryhmassd. Yhteistyé koulun ja muiden asiantuntijoiden
kesken vaikutti kuitenkin olevan melko tiivistd, vaikka itse opetussuunnitelman laa-

dinnasta vastaisikin erityisluokanopettaja. Tieto vaikutti kulkevan moniammatillisen
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tyoryhmén sisillé:

”Yhteinen palaveri on sovittu.....Palaveriin osallistuvat vanhem-

” Puheterapian selvittimiseksi puheopettaja on yhteydessd
neuropsykologiin...” A9

”Yhteisessd palaverissa isd selvitti perheen hankalaa
elamdntilannetta...Sosiaalityontekijd etsii perheelle tukimuoto
ja.. Koulu  kutsuu  Lassen tueksi lasten ja nuorten psykiatri
sen kriisiryhmdn tyontekijoitd... Tyoryhmd pitdd yhteyttd tiiviisti.”
Al5

Tiivis yhteydenpito asiantuntijoiden vililld onkin toimivan yhteistyon edellytys.
HOPS:n tekeminen ei saisi muistuttaa viittd somistajaa olohuoneessa. Vanhan tavan
mukaan jokainen asiantuntija vastaa omasta osuudestaan kuntoutussuunnitelmassa.
Miltd nayttdisi talla periaattéella sisustettu olohuone? HOPS:n laatimisessa asiantun-
tijoiden on pystyttdvd puhumaan kesken#én ja huolehtimaan lopputuloksen tasapai-
noisuudesta. (Shapiro-Barnard ym. ks. Saloviita 1999, 121)

My®os koulun sisédlld eri ammattiryhmét vaikuttivat toimivan melko tiiviisti yh-
teistyossd lapsen kehitystd tukien. Erityisopettaja, puheopettaja tai lukiopettaja mai-
nitaan monessa lomakkeessa. Myds terveydenhoitajan, koulukuraattorin ja koulupsy-
kologin kanssa tehdéén yhteistyoti.

Sen sijaan yleisopetuksen opettajan rooli HOJKS-yhteistyosséd oli vihdinen. Yha
suurempi osa erityisoppilaista viettdd integraatioideologian mukaisesti osan koulu-
paivastidéin yleisopetuksen luokassa (esim. Moberg 1998; Tilus 2000a), tai ainakin
integraation tulisi olla tavoitteena. Smithin (1990, 10) mukaan yleisopettajan tarkedd
roolia IEP:n laatimisessa ei ole kuitenkaan otettu tarpeeksi huomioon. Ainakin vield
1980-luvulla Ysseldyke, Algozzine ja Allen (1982) huomasivat, ettd yleisopetuksen
opettajat ja erityisopettajat eivét juuri olleet vuorovaikutuksessa keskenéén tai heidén
vélinen vuorovaikutuksensa oli pinnallista (ks. Smith 1990, 10). Smith on esitellyt
myOs muita tutkimuksia, joiden mukaan yleisopetuksen opettajien osallistuminen
IEP-prosessiin oli ainakin vield parikymmentd vuotta sitten vihdistd (mm. Pugach
1982, Nevin, Semmel & McCann 1983).

Niiden tutkimusten tulokset nédyttdd olevan vield 2000-luvullakin arkipdivad ai-
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nakin analysoimiemme lomakkeiden perusteella. Ainoastaan muutamassa lomak-
keessa oli maininta oppilaan edellisen koulun opettajasta, mutta muuten yleisopetuk-
sen opettaja ei henkilokohtaisen opetussuunnitelman laadintaan osallistunut. Toi-
saalta kuten myohemmin integraatiota kasittelevastd kappaleesta kdy ilmi, oppilaat
eivit juuri osallistu yleisopetukseen. Ymmarrettdvad on, ettd ellei integraatioita to-
teuteta, ei yleisopettaja ole myoskidn mukana HOJKS:n laadinnassa.

Myos Clark (2000, 57-59) painottaa, ettd erityisopettajan ja muiden asiantuntijoi-
den liséksi IEP-tyoryhmassé pitiisi olla mukana yleisopetuksen opettaja. Jos yleis-
opetuksen opettaja puuttuu palaverista, oletuksena on, ettd oppilaan integroimista
yleisopetuksen ryhméiién ei edes harkita. Yleisopetuksen opettajan puuttuminen suun-
nitteluryhmaéstd kertoo myos osaltaan siitd, ettd erityisluokkaratkaisua pidetién par-
haana ratkaisuna eiki integraatiosta olla kiinnostuneita. Pohdimme aihetta syvemmin
kappaleessa HOJKS ja integraatio.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd oppilaiden henkilokohtaiset opetuksen jérjes-
timistd koskevat suunnitelmat laaditaan ainakin jollakin tasolla moniammatillisesti.
Yhteistyotd tehdddn jossain maidrin monien eri tahojen kanssa: my6s koulun ulko-
puolinen harrastustoiminta oli edelld mainittujen lisdksi merkitty yhteistybtahoksi.
Ihanteellista olisikin, jos yhteistyd myos nididen tahojen kanssa olisi todellista eikd
pelkéstddn paperille kirjattua. Yhteistyon todellinen laatu ei kuitenkaan tutkimis-
tamme HOJKS-lomakkeista selvinnyt. Toisaalta monista “itsestdén selvistd” ja op-
pilaan kuntoutuksen kannalta merkittdvistd yhteistyotahoista puuttui kyseisen henki-
16n yhteystiedot tai vastuussa olevan henkilon nimi; esimerkiksi lastenpsykiatrinen
yksikko oli merkitty yhteistyotahoksi sellaisenaan. Yhteydenottoa ja tiivistd yhteis-
tyotd todenndkdisesti vaikeuttaa, jos opettaja joutuu etsiméén puhelinnumeroa muu-
alta eikd edes tiedd, kuka kyseisen lapsen puhelimen toisessa padssd tuntee. Yhteis-
tyon pitdisi toimia vaivattomasti niin, ettei sen eteen tarvitse ndhda liikaa vaivaa.

Vaikka yhteistyotahot vaikuttavat monipuolisilta ja yhteisty6td ndiden tahojen
kanssa tehdiin, tulkitsemme lomakkeiden perusteella, ettei voida puhua moniamma-
tillisista HOJKS-tiimeistd, jotka yhdessd suunnittelevat ja toteuttavat opetussuunni-
telmaa. Vaikka neuvoja ja ohjeita olisikin saatavilla, néyttéisi lapsen opettaja kuiten-
kin olevan se, joka (yhdessd vanhempien kanssa) huolehtii varsinaisesta opetussuun-
nitelman laatimisesta ja toteuttamisesta. Tutkimiimme lomakkeisiin ei oltu kirjattu

ylos keskusteluita tai sopimuksia muiden asiantuntijoiden kanssa kuin harvoissa yk-
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sittdisissd tapauksissa.
4.1.2 Vanhempien kanssa tehtdva yhteistyo

Perusopetuslaki 3§
Opetus jdrjestetdidn oppilaiden ikikauden ja edellytysten mukaisesti. Opetuksessa

tulee olla yhteistydssd kotien kanssa.

Koska vanhemmat ovat lastensa ensisijaisia kasvattajia, heiddn kanssaan tulee jo
lainkin mukaan toimia yhteistydssi mietittdessd lasten kehittymisen kannalta tirkeitd
seikkoja. HOJKS voi olla viline toteuttaa vanhempien ja koulun vélistd yhteistyotd
(Tilus 2000b, 20). Vanhemmille henkilokohtaisen opetussuunnitelman laatiminen on
keino, jonka avulla heidén tietonsa lapsen kasvun ja oppimisen vaiheista lisddntyvét
ja tasmentyvit (Ikonen 1998, 226). Vanhempien osallistumista IEP-prosessiin on
pidetty tdrkednd myos siksi, ettd vanhempien osallistumisella katsotaan olevan
myonteinen vaikutus lasten oppimiskokemuksiin (Smith 1990, 9 ; Happonen 1999).

Ahvenaisen ym. (1994, 29) mukaan HOPS-kokous toinﬁi kommunikaatiokeinona
vanhempien ja koulun henkil6kunnan vilillid ja mahdollistaa sen, ettdi vanhemmat ja
henkilokunta voivat yhdessi tasaveroisina paittdd, mitkd opetuksen tavoitteet ovat,
mitd toimenpiteitd tarvitaan ndiden tavoitteiden saavuttamiseksi ja millaisia enna-
koidut tulokset saattaisivat olla. Lisdksi HOPS-prosessi antaa mahdollisuuden rat-
kaista vanhempien ja koulun véliset mahdolliset erimielisyydet, jotka liittyvit lapsen
erityisopetustarpeisiin.

Tdmin tutkimuksen mukaan vanhempien osallistuminen lastensa henkildkoh-
taisten opetussuunnitelmien laadintaan olikin melko aktiivista. Vaikka tutkimissam-
me tyhjissd lomakepohjissa ainoa vanhempien osallistumiselle varattu tila oli usein
allekirjoitus, eiki sitdkéén ollut kaikissa lomakemalleissa, vanhemmat oli kuitenkin
otettu mukaan opetussuunnitelman laadintaan ja heidédn mielipiteitddn oli kuunneltu.
Esimerkiksi oppilaan ominaisuuksia kuvattaessa vanhemmat olivat kertoneet nike-
myksiddn: ”"Vanhempien kertoman mukaan...”. Myo6s kasvatustavoitteiden laadin-

nassa oli vanhempien toiveita otettu huomioon:

”Aiti toivoi itsehillinndn korostamista ja harjoittelemista”. A3
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Lomakemallissa (L1), joka oli kdytosséd toisen koulun kaikilla opettajilla, tavoit-
teiden toteutumisen vaatimat toimenpiteet oli jaettu erikseen kodin ja koulun osalle.
Talld ehkd halutaan korostaa sité, ettd koti on lapsen ensisijainen kasvattaja ja myods
siltd vaaditaan toimenpiteitd tavoitteiden saavuttamiseksi. Yksi tdrkeimpid seikkoja
vanhempien osallistumisessa HOJKS:n suunniteluun onkin se, ettd osallistuminen
palauttaa vanhemmille aseman lastensa ensisijaisina kasvattajina, joka on usein vaa-
rassa hukkua monen asiantuntijan joukossa (Ikonen 1998, 226). Kodin vastuulle
asetetut toimenpiteet olivat useimmille vanhemmille itsestdédnselvyyksid, mutta toi-
saalta kenenkédn vanhemman ei tarvitse niiden vuoksi kokea ylimédrdisti rasitusta,
tavallinen arkipdivén eldminen riittdd. Lapsen ldksyjen seuraaminen, harrastuksen
loytdminen ja siind tukeminen olivat vanhempien vastuulle asetettuja, tutkimiimme
lomakkeisiin kirjattuja tehtavia.

On hyvi, ettéd koti on otettu tdysivaltaisesti mukaan toimimaan oppilaan tavoittei-
den saavuttamiseksi. Kodeille annettavat velvollisuudet eivit kuitenkaan saa olla
liian ammattimaisia. Niiden on oltava selkeité ja saatava vanhemmat tuntemaan it-
sensd tirkeiksi. Tehtdvien tulee olla sellaisia, joissa vanhemmilla on mahdollisuus
onnistua.

Toisaalta lomakkeista 16ytyi myos vanhempia aliarvioivia kodeille asetettuja

tehtédvii, joissa ei arvosteta kotien roolia lasten pédasiallisina kasvattajina:

” Kotona yritetddn puhua Arille, ettd Ari ottaisi repun ja koulukirjatkin
kotiin.” A33

”Isd yrittdd puhua Mikalle koulunkdynnistd.” A35

Jos vanhemmat vain “yrittdvat” toimia tavoitteiden mukaisesti, annetaan ymmartia,
ettd heilldi on suuri mahdollisuus epdonnistua tehtdvissid. My0s tehtdvit itsessdin
ovat vanhempia aliarvioivia ja vahvistavat tunneta, ettd osatakseen kasvattaa lasta
tarvitsee olla kasvatuksen ammattilainen. Toisaalta kyseisid vanhempia tuntematta
voi olla, ettd opettaja tuntiessaan vanhemmat paremmin on ajatellut, ettei kyseisiltd
vanhemmilta voi télld hetkelld odottaa tehokkaampia toimenpiteita.

Vanhempien toimintakyvyn arvioinnissa on opettajan oltava kuitenkin varovai-
nen. Kun nykytutkijat (Harry 1992, Quiroz et al. 1999, Sileo et al. 1996, Voltz 1994)

etsivit esteitd vanhempien aktiiviselle osallistumiselle HOJKS-prosesseissa, erilais-
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ten kulttuurien aiheuttamien ristiriitojen ohella oli mainittu myos opettajien tapa
jakaa vanhemmat “tasoryhmiin” seki vallalla oleva “opettajat tietdvét parhaiten”-
asenne. (ks. Rock 2000, 32.) Opettajan aliarvioiva asenne saattaa latistaa vanhempien
halun osallistua HOJKS:n suunnitteluun.

Parissa tutkimassamme tapauksessa vanhempien osallistuminen opetussuunni-
telman laadintaan oli jopa yliaktiivista; &iti tai vanhemmat olivat laatineet koko ope-
tussuunnitelman. Tallainen suunnittelu ei ole tasavertaista yhteistyotd, vaan vanhem-
pienkin osallistuminen voi menni ddrimmaiisyyksiin. Toisesta lomakkeesta kavi hy-
vin ilmi &didin innokkuus ja halu auttaa poikaansa; hén oli todella valmis nikeméin
vaivaa oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. Toisaalta innokkuuden Idpi paistoi kui-
tenkin epdvarmuus siitd, kuka tuntee lapsen parhaiten. Aiti oli kirjoittanut poikansa

opetussuunnitelmassa:

" Yhtend vahvuutena ndkisin kielet, vaan enpd tiedd olenko oikeassa.”

B14

Valitettavaa on, ettd kyseinen opettaja oli saattanut paeta omaa vastuutaan ja vihen-
t4d tydmadrdinsa antamalla opetussuunnitelman vanhempien laadittavaksi.

Vanhempien aktiivinen osallistuminen henkilokohtaisen opetussuunnitelman laa-
dintaan ei kuitenkaan ole itsestdidnselvyys. Vanhempien osallistumista opetuksen
suunnitteluun on tutkittu jo yli kahden vuosikymmenen ajan. Suurin osa niisti tut-
kimuksista on paljastanut sen tosiasian, ettd vanhemmat tuntevat itsensid ulkopuoli-
siksi lapsensa koulutusta koskevissa kysymyksissd (esim. Gilliam & Coleman 1981,
Lynch & Stein 1982). Tyypillisesti opettajat tekevét lasta koskevat koulutukselliset
paitokset ja vanhemmat myoétiilevit. (ks. Rock 2000, 31.)

Smith (1990, 9) esitteli jo kymmenen vuotta sitten samankaltaisia tutkimustulok-
sia, joiden mukaan vanhemmat osallistuivat TEP-kokouksiin melko passiivisesti
koulun henkildkunnan pitiessd heitd 1dhinna tiedon vastaanottajina (esim. Gilliam &
Coleman 1981, Goldstein, Strickland, Turnbull & Curry 1980, Lusthaus, Lusthaus &
Gibbs 1981). Wittin, Millerin, McIntyren ja Smithin (1984) mukaan vanhemmat ovat
passiivisuudesta huolimatta melko tyytyvéisid IEP-kokouksiin sekd niiden tuloksiin.
(ks. Smith 1990, 9)

Myés tutkimistamme lomakkeista kdvi ilmi, ettd osan vanhemmista osallistuessa
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aktiivisesti opetussuunnitelmien laadintaan toinen puoli oli tuskin tietoinen ky-
seisten suunnitelmien olemassaolosta. Osassa lomakkeista vanhempien osallistumi-
nen suunnitelman laadintaan edes passiivisesti ei ilmene milldén lailla. Tunnistetie-
tojen vuoksi allekirjoitukset oli poistettu, mutta suuressa osassa lomakkeita ei ollut
edes paikkaa huoltajan allekirjoitukselle, puhumattakaan muusta maininnasta van-
hempien osallistumisesta. Joissakin lomakkeissa vanhempien allekirjoituksille vara-
tut paikat oli jétetty tyhjiksi. Vaikuttaakin siltd, ettd kaikki vanhemmat eivét olleet
edes tietoisia siité, ettd heidin lapselleen oli kyseinen suunnitelma laadittu, tai eivét
olleet ainakaan saaneet sité luettavakseen.

Toisaalta pelkka allekirjoitus suunnitelman lopussa ei takaa, ettd vanhemmat oli-
sivat osallistuneet aktiivisesti suunnitelman laadintaan. Kuitenkin suuressa osassa
lomakkeita allekirjoitus oli ainoa merkki vanhempien osallistumisesta laadintapro-
sessiin. Kaytdnnossi lienee usein niin, ettd opettaja laatii opetussuunnitelman, jonka
vanhemmat “hyvéksyvit” allekirjoittamalla sen. Voikin olettaa, ettd Smithin (emt.)
esittelemit tutkimustulokset pitavit paikkansa joidenkin vanhempien kohdalla myos
tassd tutkimuksessa: vanhemmat ottavat passiivisesti vastaan opettajan antaman tie-
don ja hyvéksyviit sen.

Vanhempien aktiivisen osallistumisen ja p#itoksen teon puute on johtanut lailli-
sesti riittimittomien ja koulutuksellisesti epétoimivien henkilokohtaisten opetus-
suunnitelmien kehittymiseen (Rock 2000, 32). Rock jatkaa, etti mahdollisuuksien
luominen vanhempien aktiiviselle osallistumiselle alkaa jo paljon ennen virallista
HOJKS-kokousta; opettajien on luotava sille perusta muodostamalla vanhempiin
hyvaksyva, kunnioittava ja luotettava vuorovaikutussuhde. Myos Tilus (2000b, 21)
korostaa, ettd opettajan ja vanhempien vilinen luottamuksellinen vuorovaikutus on
rakentavan yhteistyon perusedellytys. Tiluksen (emt.) mukaan luottamus rakentuu
pienistd asioista, kuten siitd, ettd HOJKS-palaverissa sovituista asioista pidetdédn
kiinni. Kovin tervettd ja toimivaa pohjaa opettajan ja vanhempien viliselle vuorovai-
kutussuhteelle ei anna se, ettd vanhemmat eivét ole lapsensa henkilokohtaisen ope-

tussuunnitelman laatimisessa mukana.

4.1.3 Oppilaan oma osallistuminen

Jokaisella HOJKS-tiimin jdsenelld on tirked osuus prosessissa. Usein prosessin
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avainhenkil® - oppilas itse — ei ymmérrd oman osallistumisensa tirkeyttd. Kuiten-
kin oppilas on prosessin onnistumisen kannalta tirkein henkilg, sillda HOJKS on hyo-
dyton, ellei oppilas itse omaksu sitd. (Kroeger, Leibold & Ryan 1999, 4.) Tehtiessi
siirtosuunnitelmia koulumuodosta toiseen tai uuden palvelun alkuvaiheessa oppilaan
lasndolo IEP-palaverissa onkin USA:ssa lakisdateistd. Myos muulloin oppilaan las-
nidolo palavereissa olisi toivottavaa (Clark 2000, 57).

Goddardin (1994, 31) mielestid opetussuunnitelma tulisi rakentaa yhdessd lapsen
kanssa yhteisvastuullisesti, jolloin lapsella on aktiivinen rooli suunnittelussa ja titi
kautta my0s vastuu omasta oppimisestaan. Opetussuunnitelmaa ei saa tehdi lapsen
puolesta vaan Japsen kanssa. Myos Fadjukoff (1993, 10-11) korostaa oppilaan osal-
listumisen merkitystdi HOJKS-prosessissa. Henkilokohtainen opetussuunnitelma on
ennen kaikkea opettajan ja oppilaan vilinen sopimus, joten opettaja ja oppilas ovat
vilttamattomid suunnitelman laatijoita. HOJKS-prosessiin osallistuvien asiantunti-
joiden kisitykset eivit koskaan voi ohittaa oppilaan omaa perusteltua nikemystd
tietyn asian oppimisen tarpeellisuudesta tai tarpeettomuudesta. Jos oppilasta ei kyetd
motivoimaan jonkin asian opetteluun, ovat opetusyritykset yleensi turhia: oppimista
ei tapahdu vikisin. Opettaminen on ennen kaikkea opettajan ja oppilaan vélistd yh-
teistyotd, ei pakottamista. Myos Clark (2000, 57) korostaa oppilaan osallistumisen
tarkeyttd oppilaalle asetettuihin tavoitteisiin sitoutumisen kannalta.

Analysoimistamme lomakkeista ei kuitenkaan ilmennyt, ettd oppilas itse olisi
missédin tapauksista osallistunut varsinaiseen suunnitteluprosessiin ja opetussuunni-
telman laadintaan. Havainto on huolestuttava, koska kaytettdvissimme oli myos van-
himpien peruskoululaisten (8.-9. 1k.) henkilokohtaiset opetussuunnitelmat. HOJKS:n
toimivuus vaarantuu suuresti, jos oppilas itse ei ole hyviksymaissé ja toteuttamassa
suunnitelmaansa. Joidenkin oppilaiden HOJKS:iin oli kuitenkin liitetty heidén itsen-
s tekemi kuvaus omista piirteistdin ja tavoitteistaan. Ndihin palaamme myéhemmin

kappaleessa oppilaan itsearviointi.
4.2 Oppilaan nykytason arviointi
Koska HOJKS on viline toteuttaa yksilollistd opetusta, tulee sen perustua oppilaan

sen hetkisten kykyjen yksilolliselle arvioinnille (esim. Ikonen 1998, Tilus 2000a).

Oppilaan tamén hetkisen suoritustason arvioinnin on oltava yksilollisen kasvatus-
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suunnitelman 1dhtokohta (Ahvenainen ym. 1994, 27). Sen vuoksi arviointi on tér-
ked vaihe HOJKS-prosessia.

Ikosen (1998, 222) mukaan oppilaan arviointi sisdltdd kartoituksen oppimisen
kannalta keskeisisté taidoista, kiinnostuksista ja ominaisuuksista. Arviointia tekevét
opettajan liséksi muut oppilaan kanssa laheisesti tekemisisséd olevat. Tilaa on Ikosen
(emt.) mielestd mahdollisuuksien mukaan annettava my®ds itsearvioinnille.

Tutkimiemme lomakkeiden pohjalta opettaja niytti olevan keskeisin henkilo ar-
vioinnin suorittamisessa. Kuitenkin vanhempiakin oli kuultu, kuten vanhempien
osallistumista kisitelleestd kappaleesta kidvi ilmi. Sen sijaan muita oppilaalle laheisiéd
henkil6ité arviointiprosessissa ei oltu otettu huomioon. Vaikuttaakin silt4, ettd paljon
saatavilla olevaa tietoa oppilaasta oli jitetty kayttdmittd. Itsearvioinnin osuutta poh-
ditaan myShemmin téssé tyossa.

Oppilaan ominaisuuksien arvioinnin tulisi sisédltdd tietoja myds oppilaan ympé-
ristostd ja siitd, millaisia taitoja sielld tarvitaan. Tulevaisuuden arviointiakaan ei tule
unohtaa. On ainakin jonkinasteisesti arvioitava, tuleeko oppilas pysyméidn téssi
koulussa, vai onko todennikdistd, ettd hin siirtyy muualle, ja mitd tapahtuu koulun
jilkeen. Niin voidaan ennakoida tulevat eldimé@nmuutokset ja valmistautua niihin.
(Ikonen 1998, 222)

Todellisuudessa vaikuttaa kuitenkin siltéd, ettd niin oppilaan elinympériston kuin
tulevaisuudenkin arviointi oli unohdettu; kummastakaan ei ole juurikaan mainintoja
analysoimissamme lomakkeissa. Mikad onkaan tédllaisen HOJKS:n merkitys silloin,
kun oppilas muuttaa toiselle paikkakunnalle ja joutuu vaihtamaan koulua? Ainakaan
se ei ole mukana tukemassa muutosta.

Usein erityisopetuksen piirissd olevat lapset luokitellaan heiddn ongelmiensa,
sairauksiensa ja puutteidensa mukaan (Epstein, Rudolph & Epstein 2000, 50). Tut-
kimamme lomakkeetkin osoittivat, ettd suuri osa lapsista oli testattu neurologisin tai
psykologisin testein; testeistd oli maininta oppilaiden HOJKS-lomakkeissa. Myos
maininta diagnoosista tai mahdollisesta sairaudesta oli kirjattu henkilkohtaiseen
opetussuunnitelmaan. Meilld ei kuitenkaan ollut kadytossimme HOJKS:n liitteiné
olevia testituloksia, joten oppilaiden diagnoosien merkitystd arviointiprosessissa ei
tdsséd yhteydesséd voida tarkemmin tutkia.

Epsteinin ym. (2000, 50) mukaan téllainen diagnooseihin perustuva luokittelu ei

kerro mitdédn lapsen vahvuuksista, mieltymyksistd tai voimavaroista. Usein opetus-
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suunnitelmatkin kertovat vain sen, mitd lapsi ei osaa tehdd. Tdmi tutkimus osal-
taan tukee Epsteinin ym. nidkemystd. Erddssd tutkimassamme lomakemallissa oli
oppilaan koulunkidynnin arviointi jopa otsikoitu ”Koulunkdynnin ongelma-alueet”
(L4). Suunnitelman laatijoiden on varmasti vaikeampaa miettid oppilaan vahvoja
alueita, kun lomake vaatii heikkouksien kirjaamista.

My®6s neutraalisti otsikoitujen kohtien (tydskentely- ja sosiaaliset taidot, tdmdn
hetkinen taso) alta 16ytyi negatiivisesti latautuneita oppilaan kykyjen méirittelyja
(L4). Tamé on ymmirrettivad, koska oppilaan tavoitteiden ja tuentarpeen méérittely
on helpompaa puutteiden kautta. Toisaalta oppilaat myOs ovat erityisluokalla sen
vuoksi, ettd heilld on vaikeuksia selviytyd yleisopetuksen opetuksesta. Oppilaan ky-
kyjen arviointia voisikin verrata medikaaliseen toimintamalliin, jossa keskitytdin
yleisen hyvinvoinnin sijasta patologiaan, sairauteen ja ongelmien syihin (ks. esim.
Maéttd 1999, 22.)

Kuitenkaan positiivinen arviointi ei tarkoita, ettd oppilas olisi jo saavuttanut ta-
voitteensa tdydellisesti. Myos esimerkkejd siitd, miten muotoilla arviointi positiivi-

sesti samalla siséllyttden sithen tarpeen vield edistyd, 10ytyi:

”Ahkera, myonteinen poika. Toisen luokan aikana reipastunut ja

rohkaistunut huomattavasti.” B8

Arvioinnista kévi ilmi, ettd vaikka poika on reipastunut ja rohkaistunut, vield on pa-
rantamisen varaa. Kuitenkin arviointi oli kirjoitettu myonteisesti oppilaan voimava-
roja painottaen. Valitsemalla sanat oikein voi vaikuttaa paljolti siihen, koetaanko
arviointi myonteiseni vai kielteisena.

Epstein ym. (2000, 51) kehottavatkin kayttdimidn vahvuuksiin perustuvaa arvi-
ointia. Lapsen vahvuuksiin perustuva arviointi ohjaa arvioinnin suorittajia tunnista-
maan lapsen vahvuudet ja perustamaan suunnitelman nédiden vahvuuksien varaan.
Oppilaan vahvuuksille perustettu HOJKS-prosessi auttaa tiimin jdsenid nikeméain
lapsen oppilaana, jolla on omat vahvuutensa. Vahvuuksiin perustuvan arvioinnin
perusolettamukset ovat seuraavat:

1. Kaikilla lapsilla on vahvuuksia.

2. Lapsen motivaatio vahvistuu, kun hintd ympérdivit aikuiset nostavat esiin

lapsen vahvuuksia.
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3. Lapsen kyvyttdmyys omaksua tiettya taitoa ei merkitse epdonnistumista; se
osoittaa, etti lapsella ei ole ollut asian oppimiseen tarvittavaa kokemusta ja

opetusta.

Epsteinin ym. (emt.) mukaan HOJKS:aan sisaltyvit tavoitteet ja palvelut tiytyy pe-
rustua oppilaan vahvuuksiin ja voimavaroihin.

Myos Clarkin (2000, 60) mukaan oppilaan kykyji, lahjakkuusalueita ja vahvuuk-
sia tulee painottaa. Oppilaan vahvuuksien korostamiseen perustuva IEP tarjoaa
opettajalle hidnen mukaansa heikkouksia painottavaa IEP:td enemmén apua oppilaan
opettamiseen.

Suurimmassa osassa lomakemalleista 16ytyikin kohta ”Oppilaan vahvat alueet”
(L2) tai ”Oppilaan kiinnostukset, erityistaipumukset ja vahvat alueet” (L1). Oppilaan
vahvuudet on télloin arvioinnissa otettu hyvin huomioon eiki arviointia ole suoritettu
pelkidstddn puutteisiin nojaten. Kohtia kiytettiin myos aktiivisesti hyvéksi; tdmén
otsakkeen alla ei ollut tyhjdi missidin lomakkeessa.

Oppilaan vahvuuksia arvioitiin tdytetyissd lomakkeissa monipuolisesti. Liikun-
nallinen lahjakkuus ja harrastukset seké kiddentaidot tai musiikkiharrastus mainittiin
useiden oppilaiden suunnitelmissa. My0s erilaisia luonteenpiirteitéd oli 16ydetty ku-
vaamaan oppilaan vahvuuksia: oppilaat olivat tunnollisia, myOnteisid ja ahkeria. Ke-
tddn ei varmasti yllétd, ettd tietokoneet, Play Station —pelit ja Internet olivat monen
oppilaan kiinnostuksen kohteita. Mielenkiintoista olisikin tietdd, miten oppilaan kiin-
nostuksen kohteita ja vahvuuksia on hyodynnetty kdytinnossi.

Vaikka suurin osa oppilaiden vahvuuksista perustui vapaa-ajan viettoon, oppilai-
den vahvuuksien médrittelyssd oli huomioitu myds kouluaineissa menestyminen.
Matematiikan mainitaan monelta oppilaalta sujuvan hyvin, ja myds kirjoittaminen ja
didinkieli yleensé oli merkitty oppilaan vahvuuksiksi. Erdissd lomakemallissa oppi-
laan tdmin hetkinen taso oli kuvattu kaikkien oppiaineiden kautta (L4). Vaikka arvi-
ointi ei perustunutkaan pelkkiin vahvuuksiin, jokaisesta oppilaasta 16ytyi ainakin
jossakin oppiaineessa positiivista sanottavaa.

On tuotu esille, ettd yksildiden erot oppimisessa vaihtelevat oppimistyyleittidin
(ks. esim. Ikonen 2000, 68). Oppimistyylilld tarkoitetaan yksilolle tyypillistd tapaa
toimia tai ajatella (emt.). Prashnigin (2000, 63 & 81) mukaan jokaisella opettajalla ja

oppilaalla tulee olla perinpohjaiset tiedot oppimistyyleistd, silld oppimistyylien tun-
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teminen johtaa parempiin suorituksiin ja pysyvddn onnistumiseen oppimisessa.
Opettajan on myos tunnettava oppilaidensa erilaiset tyylit oppia. Koska HOJKS:n
tulisi perustua oppilaan yksilollisille kyvyille, on se, ettei oppimistyyleisti ole juuri-
kaan mainintoja HOJKS:issa, opetussuunnitelmien selked puute. Vain yhdessd lo-

makkeessa oli maininta oppilaan oppimistyylisti:

"Tomilla ndko on vahvin vastaanottava kanava. Tamd huomioidaan

opetuksessa.” A19

Useassa lomakemallissa oppilaan tason arviointi perustui melko suppealle alueelle.
Esimerkiksi lomakemallissa, joka oli kdytossa toisen tutkimuskoulun kaikilla opetta-
jilla, oppilaan arviointi rajoittuu pelkistddn kohtaan “Oppilaan kiinnostukset, eri-
tyistaipumukset ja vahvat alueet” (L1). Kun kohta kisittdad 1dhinnd oppilaan harras-
tukset ja vapaa-ajanviettotavat, ehki jossakin kouluaineessa menestymisen, arvioin-
nin pohjalta ei pysty asettamaan kovin selkeité tavoitteita.

Erdidssd lomakemallissa (I.4) olikin eritelty tarkasti eri osa-alueet, joissa oli maa-
ritelty sekd tamdn hetkinen taso, lyhyen ajan tavoitteet seki opetustoimenpiteet, tu-
kitoimet ja erityismateriaalit. Osa-alueiksi oli Kirjattu kdyttdytyminen ja sosiaaliset
taidot, tyoskentelytaidot, motoriikka seki eri kouluaineet: didinkieli (puhuminen ja
kuunteleminen, lukeminen, kirjoittaminen), matematiikka, muut oppiaineet (kdsityo,
kuvaamataito, musiikki, litkunta, uskonto, ympdristo-luonnontieto, historia, englanti,
muuta) (1A4).

Vaikka oppilaan tason méadrittdminen ndin tarkasti saattaa tuntua jopa turhalta, se
on kuitenkin monipuolinen ja auttaa madrittiméién oppilaan kykyjen kannalta oleelli-
set tavoitteet. Téma on myoskin 1dhelld Clarkin (2000, 59) periaatetta, jonka mukaan
IEP perustuu tietoihin oppilaan senhetkisistd toimintatasoista yleisopetuksen kon-
tekstissa (tdmé sen vuoksi, ettd oppilaalla tulisi aina olla mahdollisuus kykyjensa
mukaan osallistua yleisopetuksen opetussuunnitelmaan). Kéytossd pitdisi Clarkin
mukaan olla lausuntoja oppilaan suoriutumisesta akateemisissa ja sosio-
emotionaalisissa taidoissa, kielen, puheen, kiyttdytymisen ja kehityksellisten val-
miuksien osa-alueilta.

Clark (2000, 59) jatkaa, ettd myos opettajan kirjaamat arviot on otettava huomi-

oon. IEP ei saisi perustua pelkéstdin normatiivisiin testituloksiin, esim. &alyk-
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kyysosamé#drddn. Ahvenainen ym. (1994, 24) ovat Clarkin kanssa samaa mielti.
Heiddn mukaansa arvioinnissa tulee ottaa huomioon se, ettd oppilaan ongelmat ovat
ainutlaatuisia kullakin yksilolld. Usein mittaamisessa ja arvioinnissa kaytettdavit eri-
laiset normipohjaiset testit eivit kuitenkaan ole Ahvenaisen ym. (1994, 24-25) mu-
kaan luotettavia oppilaiden kehityksen mittareita. Myos Heinonen ja Viljanen (1980,
21) ovat jo kaksikymmentd vuotta sitten huomauttaneet, etti suppeassa mielessi
koulutuksen tuloksilla on tarkoitettu vain oppilaan kayttdytymistd ja on usein rajoi-
tuttu niihin oppilaan suorituksiin, joita arvioidaan koulun kokeilla ja oppilasarvoste-
lussa. Télloin toki péddstdiin tulosten mittaamisessa mahdollisimman suureen objek-
tiivisuuteen, mutta on huomattava, ettd konkreettinen mitattavissa oleva suoritus ku-
vaa usein vain suppeata aluetta niistd tavoitteista, joihin kasvatuksella pyritdin. Myos
subjektiiviset eldmykset on kasitettdva kasvatuksen tuloksiksi.

Toisaalta Clark (2000, 61) varoittaa oppilaiden edistymistd seurattaessa turvau-
tumasta liikaa subjektiiviseen tietoon, kuten opettajan havaintoihin ja piivittdisen
tyon seurantaan. Hénen mielestdén arvioinnin pohjana tulisi olla monipuolista tietoa
oppilaasta, niin normipohjaisia testejd kuin subjektiivisempiakin arvioita. Niinp4,
kuten Brennankin (1984, 110) on korostanut, arviointi on jatkuva prosessi opetus-
suunnitelmassa méaériteltyjen ldhitavoitteiden saavuttamiseksi matkalla kohti pitkén
aikavilin tavoitteita.

Tutkimistamme lomakkeista ei ilmennyt, ettd oppilaan nykytason arvioinnissa
olisi kéytetty normatiivisia testejd. Oppilaan ominaisuuksien arviointi niytti perustu-
van opettajan ja vanhempien arvioihin oppilaasta. Tosin suurelle osalle oppilaista oli
maininnan mukaan tehty erilaisia testejd, kuten jo aikaisemmin on kdynyt ilmi. Esi-
merkiksi koetuloksista ei kuitenkaan ollut mainintoja arvioinnin yhteydessé, vaikka
toki kokeita on oppilaille varmasti pidetty. Arviointi ei nédyttédnyt perustuvan néille
tuloksille, vaan niitd ehkd kiytettiin erillisend tietona oppilaasta. Arviointi niyttadkin
toisaalta perustuvan jopa liiallisesti opettajan subjektiivisiin arvioinnin. Normipoh-
jaisia testejd pelétddn ehkd liiaksikin, vaikka niilld varmasti on oma merkityksensi
oppilaan arvioinnissa.

Oppilaan tavoitteiden tulisi perustua tdménhetkisen suoristustason arviointiin.
Aikaisemmat tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettd ndin ei suinkaan aina ole. Smithin
(1990, 7) mukaan Schenck ja Levy (1979) olivat ensimmadisié, jotka tutkivat oppilaan
arvioinnin ja tavoitteiden vilistd yhteyttd IEP:n kautta. Yli puolet lomakkeista (64%)
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eivit sisdltdneet oppilaan suorituksen nykyistd tasoa kyseenalaistaen ndin myo-
hemmille kehitykselle asetetut tavoitteet ja niiden arvioinnin. Seuraavana vuonna
(Schenck 1980) tutkimustulokset olivat hyvin samansuuntaisia; oppilaan tasosta
tehty arviointi oli vain harvoin asetettujen tavoitteiden pohjana (Smith 1990, 7).

Yli kaksikymmentd vuotta myohemmin tilanne vaikuttaa olevan vield hyvin sa-
mankaltainen ainakin tutkimiemme lomakkeiden perusteella. Osassa lomakkeita op-
pilaan arviointi oli puutteellista sisiltéden pelkistdsin kohdan ”Oppilaan kiinnostukset,
erityistaipumukset ja vahvat puolet” (L1). Tavoitteiden laatiminen niin suppean ar-
vioinnin pohjalta ei ole tarkoituksenmukaista. Ehké onkin niin, ettd tavoitteiden laa-
timisessa on kaytetty oppilaasta sellaista tietoa, jota ei ole kirjattu HOJKS:aan. Toi-
saalta yhdessd lomakemallissa arvioinnille oli annettu enemmién tilaa (Oppilaan vah-
vat alueet, tyoskentely- ja sosiaaliset taidot, koulunkdynnin ongelma-alueet) (L2).
Ongelma-alueiden kautta nayttidd olevan helpompaa yhdistda arviointi ja tavoitteet
toisiinsa. Tdmén lomakemallin tavoitteille varattu tila oli kuitenkin otsikoitu ”Luokan
opetussuunnitelmasta poikkeavat tavoitteet” (L2) ja oli hyvin monen oppilaan koh-
dalla jatetty tyhjdksi. Koska kidytossamme ei ollut luokan opetussuunnitelmaa, arvi-
oinnin ja tavoitteiden vélistd yhteytté ei voi arvioida.

Toisessa lomakemallissa (L4) oppilaan tdmdnhetkinen taso, lyhyen ajan tavoitteet
sekdii opetustoimenpiteet oli kirjattu rinnakkain. Talloin tavoitteet liittyvit selkedsti
oppilaan arviointiin. Niitd lomakkeita oli kuitenkin kdyt6ssd vain muutama, joten
arvioinnin ja tavoitteiden vililld havaittu yhteys on analysoimiemme lomakkeiden

perusteella melko véhiista.

4.3 Tavoitteet

Opettajan ensimmdinen ja tirkein tehtivd HOJKS:aa tehtdessd on madrittdd opetuk-
sen tavoitteet. Tavoitteet ovat opetuksen kannalta vilttiméttomis; ilman niitd ei
opetuksella ole suuntaa (Craig, Mehrens & Clarizio 1975, 11). Erityisoppilaiden
kohdalla opetusta suunniteltaessa on tirke#dd, ettei tavoitteita rajata perinteiseen
koulukasvatukseen ja oppiainekeskeiseen ajatteluun. Sen sijaan oppilaalle on Ikosen
(1998, 223) mukaan rakennettava hénelle sopivia integroituja oppikokonaisuuksia,
jolloin on mahdollista ottaa riittdvisti huomioon oppilaan kokonaispersoonallisuuden

kehittiminen. Oppikokonaisuuksien kiyttdd perinteisen oppiainejaon sijasta ei ole
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mainittu aineistomme HOJKS:issa, vaikka todenndkdoisesti niitd tastd huolimatta
kéytetddn opetuksessa ainakin ajoittain.

Tavoitteiden asettaminen on olennainen osa opetusta. Niiden avulla seki oppilas
ettd opettaja tietdvat, miké on tirkedd, mitd on opittava ja opetettava. Myds opetuk-
sen ja oppimisen arvioinnin kannalta tavoitteiden asettaminen on olennaista. Asetetut
tavoitteet heijastavat vallitsevaa arvopohjaa: on péatettdvi, mikd on tirkedd. (Ahve-
nainen ym. 1994, 23.)

Clarkin (2000, 60-61) mukaan tavoitteiden pitdisi olla saavutettavia, mitattavia,
haastavia ja tétd kautta innostaa oppilasta oppimaan uutta. Kaikista tutkimistamme
lomakkeista 16ytyi oppilaan tavoitteita koskeva kohta, osassa lomakkeista tavoitteet -
kohta oli jaoteltu pienenpiin osatavoitteisiin (L3, L4). Yhdessd lomakkeessa (L3)
tavoitteita ilmaistiin kohdalla ”mihin pyritddn” ja tavoitteet oli mahdollista kirjata
ainekohtaisesti. Toisessa lomakepohjassa oppilaan henkilokohtaiset tavoitteet oli
laitettu otsakkeen “luokan opetussuunnitelman tavoitteista poikkeavat henkilokohtai-
set tavoitteet” alle (L2). Yldasteen oppilaille tarkoitettuun HOJKS-lomakkeeseen
(L1) on lisitty kohta, johon on tarkoitus kirjata oppilaan ammatinvalintatavoitteet ja

tulevaisuudensuunnitelmat.

” Opinto-ohjauksen tavoitteena on kehittdd opiskelutaitoja. Lisdksi
tavoitteena on myds lisdtd tietoa eri aloista ja ammateista ja
tyotehtdvistd sekd tutustua tyoeldmddn viikon mittaisella jaksolla
jossain tyopaikassa.

Lisdys: Essi oli TET:ssa myos kevitlukukaudella 2 viikkoa. Erittdin

hyvdt arvioinnit. Itsendisyys, aloitekyky kehittyneet huimasti.” A28
Lainauksesta kdy ilmi kuinka ldheisesti tavoitteet ja arviointi liittyvit toisiinsa. Lu-
kukaudenaikaisessa lisdyksessddn opettaja on arvioinut oppilaan kehitystd verrattuna
tilanteeseen HOJKS:n laatimisen aikaan. Oppilaan taidot olivat kehittyneet, vaikka-
kaan eivét valttamattd juuri opiskelutaidot, jotka oli asetettu tavoitteiksi.

4.3.1 Tavoitealueet

Tavoitealueita voivat Kunnaksen ja Tiluksen (1999, 14) mukaan olla kiyttdytyminen
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ja sosiaaliset taidot, motoriikka (karkea- ja hienomotoriikka), itsendistyminen,
elimantiedot ja -taidot, idinkieli, matematiikka, kielet sekd taito- ja taideaineet.
IDEA:n (Individuals with Disabilities Education Act of 1997) mukaan IEP:ti laati-
van ryhmén pitéisi ottaa huomioon ainakin kieleen, kommunikaatioon, kiyttaytymi-
seen, apuvilineisiin ja palveluihin seki siirtymdsuunnitelmiin liittyvit asiat (Clark
2000, 58).

Clarkin (2000, 60) mukaan tavoitteina tulisi olla oppilaan taitoihin, itseniisyyteen
ja henkilokohtaiseen vastuuseen liittyvid asioita. Akateemisten tavoitteiden lisiksi
tarkeitd ovat sosiaaliset ja kidyttdytymiseen liittyvit tavoitteet. Yhdessd lomakkeista
(L1) tavoitteet oli jaettu kasvatus- ja koulutustavoitteisiin. “Kasvatustavoitteet” -
kohdalla tarkoitetaan ldhinnd oppilaan sosiaalisia tavoitteita, kun taas
“koulutustavoitteet” ovat laadultaan enemmén akateemisia ja kognitiivisia sekad op-

pimiselle asetettuja tavoitteita. Seuraava lainaus on kohdasta kasvatustavoitteet:

” Lukuvuoden tavoitteeksi asetettiin oma-aloitteisuuden ja itsendisen
tyoskentelyn kyvyn lisddntyminen. Sitd yritetddn lisdtd mm. silld, ettd
avustajat lukevat luonnontiedon kirjan Pekalle kasetille ja hanen tdy-
tyy itse opetella kuuntelemaan laksyt sieltd oikeasta kohdasta.
Rohkeutta ja reippautta osallistua tuntitysskentelyyn viittaamalla

toivottiin myos Pekan saavuttavan.” Al7

Lainauksen tavoitteen yhteyteen oli samalla kirjattu tavoitteelle asetettu toteutumis-
aikataulu seki keino, jolla tavoitetta yritetdan toteuttaa. Keinona mainitaan oppilaan
aktivoituminen. Sen sijaan opettajan rooli aktivoitumisen tukemisessa ei lainauksessa
tule ilmi. Oma-aloitteisuus on asia, jota pidetdén tdrkeénd, silld se oli tavoitteena use-
assa HOJKS:ssa. Toinen tdrkednd pidetty tavoite néyttéisi olleen itsetunnon vahvis-
taminen ja rohkeus ilmaista omia mielipiteitdsin myods muille. Oppilaan motivaation
lisddminen ja vastuun ottaminen omista asioista oli samoin mainittu monissa lomak-
keissa. Asia oli ilmaistu eri lomakkeissa eri tavoin, samoin kun keskittymisen taidon

tarkeys.

- myonteisyyden lisddminen pdivittdisiin toimiin ja toverisuhteisiin

- oma-aloitteinen ryhtyminen tehtdivien suorittamiseen” B2
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Kaikki kahdessa edellisessd lainauksessa mainitut tavoitteet olivat melko abstrak-
teja ja niiden toteutumista on hankala seurata. Vain harvoista HOJKS:ista 16ytyi to-
dellisia keinoja, joita opettaja voi kéyttds tavoitteiden toteuttamiseksi. Kuten edelli-
sessi lainauksessakin, usein tavoite vain jdi vain toivomukseksi, ettd oppilas sen jo-
tenkin jossain vaiheessa oppisi. Kirjatut tavoitteet ndyttivit koskevan oppilaan toi-
mintaa, eivit esimerkiksi opettajan opetusstrategioita.

Punaisena lankana tavoitteiden asettelussa tulisi olla ongelmien vdhentdminen ja
eliminoiminen opettamalla taitoja, jotka tyydyttivét oppilaan tarpeita positiivisella ja
sosiaalisesti hyvaksyttavilla tavalla (Clark 2000, 60). Toisten ihmisten kanssa toi-
meen tulemisen taito oli erilaisin sanamuodoin kirjattu tavoitteeksi monelle oppi-
laalle. T4hén liittyvit niin hyvien tapojen ja sdéntdjen opettelu kuin ystidvyyssuhtei-
den luominen ja niiden ylldpito. My6s nidmdi tavoitteet koskevat vain oppilaan toi-

mintaa.

”Yhteisten sddntdjen noudattaminen, kdyttéytymisen kontrolli

(vélitunneilla ja oppitunneilla)” A26

Moniin lomakkeisiin oli tavoitteiden kohdalle kirjattu ainoastaan huomautus, ettéd
oppilas seuraa koulun opetussuunnitelmaa tai emu:n opetussuunnitelmaa. Joillakin
oppilailla on esimerkiksi matematiikan kohdalle kirjattu oppilaan seuraavan yleis-
opetuksen matematiikan opetussuunnitelmaa. Vaikka HOJKS on nimenomaa henki-
l6kohtainen opetussuunnitelma, yksilollisten tavoitteiden pohdinta jdd hyvin véhalle
huomiolle.

Joidenkin oppilaiden HOJKS:issa tavoitteiden kohdalle ei ollut kirjattu yhtdédn
mitddn tai ainoastaan huomautus siitd, ettd oppilas opiskelee opetussuunnitelman
mukaan. Ndiden oppilaiden kohdalla tulee ihmetelleeksi miksi oppilas yleensd kiy
koulua erityiskoulussa, kun mité#in erityistavoitteita ei 16ydy. Toisaalta myos lomak-
keen sanamuoto saattaa olla syyni tyhjiin kohtiin, silli esimerkiksi sanamuodon
"luokan opetussuunnitelmasta poikkeavat henkilokohtaiset tavoitteet” voi ymmartdd
niin, ettd vaikkapa keskittymiskyvyn harjoittelun tarvetta ei voi tdhén kohtaan kirjata,
onhan se koko luokkaa koskeva tavoite vaikka joku tietty oppilas tarvitsisikin siinid
muita enemman harjoitusta (L2).

Motoriikan kehittiminen oli kirjattu moniin lomakkeisiin itsendiseksi tavoitteek-
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si. Motoriikka oli mainittu mm. silmd-kdsi -yhteistyon parantamisessa, hieno- ja
karkeamotoriikassa ja tavoitteessa lisdtd oppilaalle motorisia harjoitteita.

Nuoremmille oppilaille tehdyistd HOJKS:ista poiketen yldasteen ja varsinkin
yhdeksdnnen luokan oppilaille tavoitteiksi oli kirjattu peruskoulun jélkeisen eldmén
kannalta tirkeitd asioita, kuten kiinnostuksen herddminen erilaisiin ammatteihin ja
opiskelutaitojen parantaminen tulevia opintoja varten.

HOJKS-lomakkeisiin kirjatut tavoitteet vaihtelivatkin yleisemmistd, esimerkiksi
sosiaalista kanssakdymistd koskevista tavoitteista pikkutarkkoihin, ainekohtaisiin
tavoitteisiin. Ainekohtaisista tavoitteista varsinkin #idinkieli ja matematiikka oli
useissa lomakkeissa jaettu hyvinkin tarkkoihin osatavoitteisiin.

Kuitenkin matematiikan tavoitteeksi oli jossain lomakkeessa mainittu hyvin ylei-
sesti matematiikan taitojén vahvistaminen. Clarkin (2000, 60-61) vaatimus tavoittei-
den mitattavuudesta ei tdllin toteudu. Osassa lomakkeista matematiikan tavoitteet
oli toisaalta jaettu pienenpiin osiin. Tarkempia matemaattisia tavoitteita olivat esi-
merkiksi lukumddrdn ja numeron vastaavuuden ymmdrtdminen, yhteen- ja vihen-
nyslaskun kdsite lukualueella 0-20, kertotaulu ja mittayksikot. Kun tavoitteet on ase-
tettu télld tavalla, on niiden toteutumisen arvioiminen myds mittaamalla mahdollista.

Myos didinkielessi joissakin lomakkeissa oli mainittu tavoitteina vain didinkielen
eri osa-alueiden vahvistaminen. Jotkut opettajat olivat eritelleet myds didinkielen
tavoitteita tarkemmin, ja tavoitteiksi oli kirjattu mm. vdlimerkkien harjoittelu, kir-
jainten kirjoittamisen harjoittelu, 2-3 -tavuisten sanojen lukeminen ja kirjoittaminen
suuraakkosilla ja omien lauseiden tuottaminen. Kahdessa HOJKS:ssa didinkielen

tavoitteeksi oli asetettu lisaksi omaehtoinen harrastelukeminen.

”... Matematiikka: tavoitteena on vahvistaa peruslaskutoimitusten
hallintaa, kehittdd ongelmanratkaisukykyd (sanalliset tehtdvdat) ja
harjoitella laskimen kdyttod. Lisdksi tavoitteena on murtoluvun ja
desimaaliluvun kdsitteiden vahvistaminen, prosenttilaskun, pinta-alan
ja tilavuuksien laskeminen, yksinkertaisiin yhtdloihin tutustuminen ja
helppojen diagrammien tulkitseminen ja laatiminen.

Aidinkieli: Tavoitteena on vahvistaa didinkielen eri osa-alueiden
(puhuminen, kuunteleminen, lukeminen ja kirjoittaminen) hallintaa,

kehittdd lausetajua ja kasvattaa sanavarastoa. Lisdksi tavoitteena on
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myos oman kirjoitetun tekstin kehittiminen.” A28

Esimerkiksi peruslaskutoimitusten vahvistaminen kuuluu mitattaviin ldhitavoitteisiin,
kun taas ongelmanratkaisukyky ja &didinkielen osa-alueiden hallinnan vahvistaminen
kuuluvat etétavoitteisiin, joiden arvioimisperusteita lomakkeessa ei ollut méairitelty.
Lomakkeissa, joissa ei ollut kovinkaan tarkasti eritelty esimerkiksi juuri matema-
tiifkan tavoitteita oli tavoitteeksi usein asetettu enemmén oppilaan sosiaaliseen kehit-

tymiseen ja kdyttdytymiseen liittyviid ei-mitattavia etitavoitteita.

4.3.2 Eta- ja ldhitavoitteet

Ahvenainen ym. (1994, 23-24) jakavat tavoitteet etétavoitteisiin ja ldhitavoitteisiin.
Etitavoitteet kuvaavat pyrkimyksia, lahitavoitteita voidaan mitata. Clark (2000, 61)
puolestaan katsoo, ettd IEP:n pitdisi sisdltdd vuosittaiset, pitkén aikavilin tavoitteet,
joiden saavuttaminen on mitattavissa. IEP:ssd olisi hdnen mielestddn oltava myos
lyhyen aikavilin tavoitteita, jotka oppilas voisi saavuttaa tietyssd vaiheessa luku-
vuotta. Lyhyen aikavilin tavoitteisiin Clark kirjaisi myds erilaisten apuvélineitten
kidyton ja erityispalvelut, jotka tukevat oppilaan menestymista.

Etitavoitteet tulisi Ahvenaisen ym. (1994, 23-24) esittdd tavallisesti yleisessd
muodossa; talloin on mahdollista, ettd oppilaat voivat saavuttaa ne eri tavoin tilan-
teesta ja persoonallisuudesta riippuen. Etitavoitteiden saavuttaminen voidaan todeta
vain vilillisesti tai tdsmentimailld niitd. Mitattavissa olevat ldhitavoitteet esitetddn
puolestaan oppilaita koskevina suorituslauseina, jolloin ne kuvaavat erityistavoitteita.
Niin ollen vaikuttaa siltéd, ettd suuri osa HOJKS:iin kirjatuista tavoitteista on etéta-
voitteita, silld mitattavina ldhitavoitteina voidaan pitad vain esimerkiksi luku- ja kir-
joitustaidon saavuttamista ja jonkin tietyn matemaattisen laskutoimituksen hallintaa.
Sen sijaan esimerkiksi keskittymiskyvyn kehittyminen kuuluu etétavoitteisiin.

Tomey (2001) kiyttdd tavoitteista nimityksiad vuosi- ja lyhyen aikavilin tavoitteet.
Hin pitdd vuositavoitteita padmiirind, jotka oppilaan voidaan realistisesti katsoa
saavuttavan kouluvuoden aikana. Vuosittaisten tavoitteiden ja oppilaan sen hetkisen
suoritustason vililld tulee vallita suora korrelaatio. Lyhyen aikavilin tavoitteet puo-
lestaan ovat pienid askeleita, jotka auttavat oppilasta siirtyméin kohti tietyn vuosita-

voitteen toteutumista. (Tomey 2001.)
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Ahvenainen ym. (1994, 23-24) korostavat etitavoitteiden ja ldhitavoitteiden
vilistd sopusointua. Kéytdnnossd usein ainekohtaiset ldhitavoitteet eroavat yleista-
voitteista ja edustavat suppeasti tavoitteiden kognitiivista osaa. Tdmi tavoitteiden
yksipuolistuminen ja eriytyminen néhddén usein nykyisen opetussuunnitelman heik-
koutena; opetussuunnitelma siséltdd pédasiassa kuvauksia siitd, mitd on opittava,
jolloin huomio kiinnitetddn opetuksen lopputulokseen. Itse opetustapahtuma, opetus-
prosessi on usein tavoitteiden mairittelyssd unohdettu.

Esimerkiksi lomakkeessa B17 oppilaan tavoitteina oli parantaa havaitsemis- ja
sosiaalisia taitoja sekd muistia. Opetusprosessia ja menetelmid, joilla kyseisié taitoja
voitaisiin parantaa ei kuitenkaan oltu kirjattu. HOJKS:issa ei esimerkiksi kerrottu
millaisia havaintotehtévia tullaan tekemaén.

Tavoitteiden mitattavuus nousi aineistosta esiin asiana, jota ei juurikaan ole poh-
dittu tai ainakaan pohdintoja ei ole kirjattu lomakkeisiin. Etd- ja ldhitavoitteet oli
eroteltu vain yhdessd lomakepohjista (L3), kun taas lomakkeessa 1.4 oli erikseen
eroteltu pelkistddn lahitavoitteet. Missddn lomakepohjista ei médritelty mitd etd- ja
lahitavoitteilla tarkoitetaan, eli HOJKS:ssa ei ilmaistu selkedsti koska tavoitteiden

odotetaan toteutuvan.
4.3.3 Tavoitteiden selkeys

Ikonen (1998, 226) huomauttaa, ettd tirkead on esittddl tavoitteet selkedsti. Hén jat-
kaa, ettd tyypillistd on asettaa liikaa tavoitteita; muutama hyvin vaiittu padtavoite
riittdd. Oppimista tapahtuu koko ajan kaikilla alueilla. Vaikka kaikkea ei ole oppilaan
opetussuunnitelmaan kirjattu, se ei estd hintid oppimasta néitd asioita. Ikonen (1998,
226) korostaa my0s sité, ettd opettajan tiytyy pohtia, mitkd tavoitteet ovat ensisijai-
sia. Opettajan olisi pystyttava pitdmiin nama paitavoitteet jatkuvasti mielessién.
Yhdessd tutkimassamme lomakepohjassa tavoitteet oli luokiteltu aineittain ja tatéd
lomaketta (L4) kidyttavd opettaja olikin kirjannut jokaiseen aineeseen oppilailleen

muutamia pédtavoitteita.

7~ oman luovuuden kehittiminen
- opettelee piirtdmddn mallista

- kayttid rohkeasti virejd” B26
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Kun tavoitteet on muotoiltu lainauksen tapaan selkedsti ja konkreettisesti, on opetta-
jan helppo toimia tavoitteiden mukaisesti. Lis#ksi tavoitteiden toteutumisen seuranta
on huomattavasti helpompaa kuin epamaéiraisesti muotoiltujen tavoitteiden toteutu-
misen seuranta. Konkreettisten ja selkeiden tavoitteiden avulla HOJKS-lomake
muuttuu kayttokelpoiseksi tyovilineeksi jokapéividisessa tydssi.

Myos Saloviita painottaa tavoitteiden selkedd midrittelyd. Saloviidan (1999, 106)
mukaan epamairiisesti muotoillut tavoitteet ilmaisevat hyvin epitarkalla tavalla jo-
tain siitd asiasta, jonka tulisi olla opetuksen kohteena. Ne eivit pysty parhaalla mah-
dollisella tavalla palvelemaan niité tarkoituksia, joita varten opetustavoitteet yleensi
asetetaan. Cage ja Berliner (1992, 35) korostavat samalla tavoin tavoitteiden selkey-
den ja tarkkuuden merkitystid. Pelkkd tiedon “ymmértiminen” on tavoitteena liian
epiamadriinen ja moniselitteinen; on kuvailtava tarkemmin, mit4 oppilas tekee silloin,
kun hin ymmaértdd. Woleryn, Baileyn ja Sugain (1988) mukaan opetustavoitteiden
tismallinen kirjaaminen auttaa seuraavissa asioissa (ks. Saloviita 1999, 107):

1. Opetustavoitteiden kirjaaminen auttaa tismentdmééan opetuksen kohteen.

2. Tdsmallisesti asetettujen tavoitteiden toteutumista on mahdollista seurata toi-

sin kuin epémaéériisesti asetettujen.

3. Tavoitteiden kertominen muille helpottuu, kun ne on mééritelty selkeisti.
Goodman ja Bond (1993, 418) kuitenkin vaativat tavoitteiden asettamiseen enemméin
joustavuutta ja varoittavat kirjaamasta liian tarkkoja tavoitteita. Esimerkiksi tavoite
“enemmain aloitteellisuutta” on liian epétarkasti muotoiltu, jotta se tdyttdisi vaati-
muksen tavoitteiden toteutumisen todisteista ja testaamisesta. Mutta jos tavoite
muotoillaan tarkemmin, esimerkiksi “kevailld oppilas kysyy viisi kysymysté pdivas-
sd”, on tavoite liian spesifi. Se pdittiad etukateen liiaksi oppilaan kehityksen suuntaa
ja kapeuttaa pahimmassa tapauksessa kehityksen muotoja.

Toisaalta Cheney (2000, 188) korostaa, ettd jokaisen tavoitteen kohdalla tdytyy
tietdd, miten tavoitteessa edistymistd seurataan. Jos arviointildhdettd on vaikea péiit-
tad, tavoite on ehkd kirjattu niin, ettei sitd voida mitata tai havainnoida. Tdmi oli
yleinen ongelma tutkimissamme lomakkeissa. Tavoitteet, joiden toteutumista éi voi

mitata tai muuten arvioida tulisi muotoilla uudelleen (Cheney 2000,18).
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4.3.4 Tavoitteiden yksilollisyys

Mit4 suurempia oppimisvaikeuksia lapsella on, sitd tirkedmméksi tulee laatia oppi-
mistavoitteita lapsen henkilokohtaisesta tilanteesta kisin. Tédrkead on, ettd lapsi oppit
taitoja, jotka ovat hénelle tarpeellisia ja heti kiyttokelpoisia. Oppilaan perheelld seki
oppilaalla itselldédn tulee olla merkittiva rooli henkilokohtaisten tavoitteiden asetta-
misessa. Tarkedd on myos, ettd HOJKS:aan kirjataan tarvittavat tukitoimet tavoittei-
den saavuttamiseksi. (Saloviita 1999, 87 & 102.)

Kirjattuja tavoitteita ja niiden toteutumista tulee seurata, ja tarpeen vaatiessa ta-
voitteita pitdd voida muuttaa. Ndin varmistetaan, ettd IEP todella vastaa oppilaan
muuttuviin tarpeisiin (Clark 2000, 61). Vain muutamasta lomakkeesta niki, ettd
opettaja oli palannut tavoitteisiin ja muokannut niitd kouluvuoden aikana ja samalla
toteuttanut HOJKS:n ideaa jatkuvana prosessina.

Monille oppilaille yhteisten kognitiivisten ja sosiaalisten tavoitteiden lisdksi
HOJKS:n tavoitekohtiin oli kirjattu hyvin myos Saloviidan (1999, 87) perdinkuulut-
tamia yksilollisid tavoitteita. Esimerkkeind tdllaisista olivat mm. oppilaan daniyli-
herkkyyden hallinta, pelkojen voittaminen ja oman didinkielen ylldpito. Seuraavassa
lainauksessa hyvinkin yksilollisend tavoitteena voidaan pitéé toisten huolien unoh-

tamista:

’Itsetunnon ja itseluottamuksen kehittyminen parempaan suuntaan
esim. onnistumisen eldmysten kautta. Kirsin olisi myos hyvi oppia
ettei kaikkia maailman murheita voi kantaa harteillaan ja kantaa

huolta toisten suruista.” Al2

Brennan (1984, 31) on kuitenkin korostanut, ettd opetuksen perimmdiiset paamairit
tulee olla kaikilla lapsilla samat:

ensimmdiseksi laajentaa lapsen tietoutta, kokemuksia ja mielikuvituksellista ymmdr-
tamystd ja siten hinen tietouttaan moraalisista arvoista ja kykyd tuntea eldmadniloa;
toiseksi auttaa hintd muodollisen koulutuksen jilkeen osallistumaan yhteiskuntaan
aktiivisena ja vastuuntuntoisena jiisenend ja saavuttamaan niin suuren itsendisyyden
kuin mahdollista.

Opetuksen tavoitteet tulee laatia ndiden padmaéadrien saavuttamiseksi yksilon vah-
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vuudet ja heikkoudet huomioon ottaen kuitenkin niin, ettd tavoitteet ovat mahdol-
lisimman lihelld ikdtovereille asetettuja tavoitteita (Brennan 1984, 31). Brennanin

ajatukset ovatkin olleet hyvin ldhelld normalisaatio-periaatteen ajatuksia.
4.4 Menetelmiit

Menetelmilld tarkoitamme niitéd keinoja, joiden avulla pyritdéin saavuttamaan asetetut
tavoitteet. Erityisopetukseen on kehitetty lukuisia erilaisia opetusmenetelmia, joiden
avulla pyritdén vastaamaan oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin. Tutkimiimme HOJKS-
lomakkeisiin ei kuitenkaan oltu kirjattu mitdén spesifejd opetusmenetelmid, joita
kaytettdisiin opetuksessa.

Henkilokohtaisen opetussuunnitelman toteutumisen edellytyksend on ainakin
jonkinasteinen kokonaisvaltainen opetus. Siind ainekeskeisyyden sijaan opetuksen
suunnittelun ldhtokohdaksi otetaan oppilaan eldamin kannalta merkitykselliset koko-
naisuudet, joiden pohjalle rakennetaan kokemuksellista oppimista hyviksikayttavid
oppimiskokemuksia. Erityisopetuksessa onkin yleisopetusta paremmat edellytykset
seurata oppilaiden yksilollisid tarpeita oppikirjamaisen opetuksen sijasta. (Fadjukoff
1993, 11-12.)

Kokonaisvaltaisen opetuksen kiyttod ei aineiston perusteella juurikaan pysty ar-
vioimaan, silldi HOJKS:iin ei oltu kirjattu ké&ytettévid opetusmenettelyjd tiltd kan-
nalta. Tosin jotkin lomakkeisiin kirjatut tavoitteet oppilaiden sosiaalisessa ja kogni-
tiivisessa kehittymisessé olivat luonteeltaan sen laatuisia, ettd toteutuakseen ne vaati-
vat jonkinasteista kokonaisvaltaista opetusta. Minkddn yksittdisen aineen opetus-
suunnitelmaan ei nimittdin kuulu vaikkapa keskittymiskyvyn opettelu.

Koska tutkimuksessamme kyse oli erityisopetukseen siirretyistd oppilaista, tulisi
oppilaan erityistarpeiden nidkyd myos kdytetyissd menetelmissi. Tutkiessamme mu-
kautetun opetussuunnitelman mukaan opiskelevia oppilaita, termi mukauttaminen on
erittdin keskeinen. Ahvenaisen, Ikosen ja Koron (2001, 82 & 84) mukaan mukautta-
minen on seké opetuksen ettd oppiméédran mukauttamista (ks. myos Clark 2000, 56).
Ahvenaisen ym. (emt.) mukaan mukauttaminen voidaan tehdi kolmen eri asian suh-
teen: opetuksen, opetussuunnitelman ja oppimisympdariston. Jatkossa késittelemme
mukauttamista my0s tdimén mallin pohjalta.

Tilus (1999, 8) kuitenkin muistuttaa, ettd erityisopetuksen tulee merkitd oppilaan
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opetussuunnitelmaan jotakin lisad, ei pelkkidd karsimista. Erityispedagoginen lisa
(tukimuodot, oppimisstrategian mukainen opetus) vasta takaavat oppimisedellytysten
mukaisen opetuksen. Opetuksen mukauttamisella ei tulisikaan ymmartdd pelkkda
oppisisdltdjen karsimista. Tutkimistamme lomakkeista 16ytyikin monenlaisia erityis-
tarpeiden mukaisia tukimuotoja, esimerkiksi avustajan ja erilaisten apuvilineiden
kaytto.

Punaisena lankana tavoitteiden asettelussa ja opetusmenetelmien valinnassa tulisi
olla ongelmien vihentdminen ja eliminoiminen opettamalla taitoja, jotka tyydyttavit
oppilaan tarpeita positiivisella ja sosiaalisesti hyviksyttavalld tavalla (Clark 2000,
60). Kaikissa analysoimissamme HOJKS-lomakkeisssa oppilaille asetettujen tavoit-
teiden toteuttamiskeinoille oli varattu tilaa. Kahdessa lomakkeessa (L1, L4) oli kohta
“toimenpiteet” ja niistd toisessa (L1) toimenpiteet oli jaettu kohtiin koti, koulu ja
muuta. Yhdessda lomakkeessa (LL2) niitd vastasi kohta “kdytiannon jdrjestelyt tavoit-
teiden saavuttamiseksi’.

Neljannessd, vain yhden oppilaan kiytdssd olevassa lomakkeessa (L3) tavoittei-
den saavuttamiseksi kéytettdville menetelmille oli varattu runsaasti tilaa ja aihe oli
jaettu vield moniin pienempiin osiin. Lomakkeessa oli erikseen tilaa opetustoimen-
piteille, tukitoimille ja erityismateriaaleille. Lomakkeessa oli lisdksi kohdat
“oppimiseen liittyvdt tilannetekijat” ja “miten tyoskennellddn”. Myos tiimin tyonja-
koa voi pohtia kohdissa “mihin sitoudun” ja “mistd vastaan tavoitteiden saavuttami-
seksi”.

Clark (2000, 61) korostaakin, ettd IEP:ssa pitdisi ndkyéd palvelujen aikataulu ja
kesto sekd se, missd ja kenen toimesta palvelu toteutetaan, toisin sanoen kuka on
vastuuhenkilé kussakin IEP:hen kirjatussa toiminnossa. Vain yksittéisissd
HOJKS:issa vastuuhenkilditéd ja aikatauluja oli pohdittu Clarkin esittdmalléd tavalla.

Suuresta osasta HOJKS:ia timinkaltaiset asiat olivat jafineet kokonaan pois.
4.4.1 Yksilollisyys luokkaopetuksessa

Tdrkein menetelmd asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi oli henkilokohtainen,
kullekin oppilaalle ra&taldity opetus. Luokassa oppilaalle saatettiin antaa esimerkiksi
didinkielessd tai matematiikassa juuri hinen tarpeitaan vastaavia harjoituksia. Oppi-

sisdltdjen mukauttaminen nayttidfkin olevan hyvin yleisesti kéytetty mukautuksen
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muoto (ks. Ahvenainen ym. 2001, 85). Useat oppilaat saivat myds sddnnollisesti,
esimerkiksi kerran viikossa lukiopetusta seki tarvittaessa ja mahdollisuuksien mu-

kaan tukiopetusta.

- Saa 1 tunnin vendjanopetusta viikossa.

- 1 tunti viikossa lu-ki-opetusta.” B20

Edellisesséd lainauksessa ei ole tarkemmin pohdittu sitd, mitd esimerkiksi ven#jan-
opetus pitdd sisdlldéin ja millaisia opetusmenetelmid sielld kéytetddin. Lainauksesta
saa sellaisen vaikutelman, ettd vendjdnopetus on opetusmenetelma sindlldéin. Muis-
sakin lomakkeissa nousi esiin konkreettisten menetelmien puute.

Luokassa toteutettavia, oppimistaitoihin liittyvid keinoja olivat myds ohjeiden
kuuntelemisen harjoitteleminen ja loogisen péattelyn ja ymméirtdmisen harjoittelu.
Edelld mainitut asiat ovat hyvin paljon tavoitteiden kaltaisia, vaikka ne olikin kirjattu
menetelmiksi. Nayttddkin siltd, ettd tavoitteiden ja menetelmien erottelussa on kdy-
tannossd hankaluuksia.

Opettajan toimintaan liittyva opetustoimenpide oli konkreettisten ja selkeiden
ohjeiden antaminen. Ahvenaisen ym. (2001, 85) mallissa tdmé on lahinnd opetusta-
poihin liittyvdd mukauttamista. Keskittymisen ja rauhoittumisen harjoittelu oli kir-
jattuna moneen HOJKS:aan, samoin kuin opetukseen osallistumisen tédrkeys. Kei-
noiksi oli kirjattu seuraavan lainauksen tapaan opettajan kannustus ja rohkaisu eri-

laisiin tehtdviin ja keskusteluihin mukaan vetdminen.

" Opettaja yrittid vetdd Pasin mukaan leikkeihin ja herdttelee
keskusteluun, vaikka hén ei olisi halukas tai viittaisi. Pddsddntoisesti
Pasilta ei kysyti esim. haluaisitko tehdd ndin tai ndin, vaan hdnet
mddrdtddn "demokraattisesti” tekemdidn ja osallistumaan.

Koulussa annetaan tehostettua luku- ja kirjoitusopetusta seuraavasti.
Pasi saa kerran viikossa tukiopetusta omalta opettajalta ja kerran
vitkossa lukuopetusta puhe- ja lukiopettajalta. Ndmd opetustuokiot
ovat tavallisen luokkaopetuksen lisind.

Matematiikassa Pasille annetaan vaihtelevasti liksyjd, vililld

enemmdan ja valilld vihemman. Pasin on vaikea hyvdksyd, jos ensin
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ldksyjd saa pitkidn saman verran ja yhtdikkid médrd muuttuu.
Laskemisintoa yritetddn motivoida vaihtelevilla tyétavoilla, leikeilld

ja peleilld.” Al7

Kannustuksen lisiksi keinoiksi oli kirjattu my6s vilittdmén ja suoran palautteen an-
taminen oppilaan toiminnasta. Erds kiytetty menetelméd oli oppilaan vahvuuksien

korostaminen heikkouksien sijasta.
4.4.2 Avustajan kaytto ja tilaratkaisut

Avustajan tarked rooli tuli esille monessa HOJKS:ssa. Avustajaa kaytettiin joko tar-
peen mukaan tehtdvistd ja pdivistd riippuen tai oppilaalla oli jatkuvasti henkilokoh-
tainen avustaja. Joskus riitti avustajan ldsndolo luokassa, joskus tarvittiin henkilo-
kohtaisempaa ohjausta. Joidenkin oppilaiden HOJKS:aan oli kirjattu avustajan kayt-

tdminen jonkin tietyn aineen, esimerkiksi matematiikan yhteydessa.

”Aikuisen tuki AI- ja MA-tehtdvdtilanteissa (opettaja, kouluavustaja)
Syyslukukausi 2000: lukiopetus 1 krt/vko” B11

Sen liséksi, ettd avustajaa kiytetddn luokkatilassa, monessa HOJKS:ssa oli mainittu
mahdollisuus kdyttdd avustajaa oppilaan apuna rauhallisessa, luokan ulkopuolisessa
tilassa. Eli myds tilaisuus tyoskennelld tilassa, jossa ei ole hairidtekijoitéd oli kirjattu
keinoksi saavuttaa HOJKS:ssa asetetut tavoitteet. Tédlloin kysymyksessd on oppi-

misympériston mukauttaminen (ks. Ahvenainen ym. 2001, 85).
4.4.3 Sosiaalisten taitojen harjoittaminen

Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan Kalliopuskan (1995, 4) mukaan aktiivista kuunte-
lua, toisen ihmisen tunteiden arvioimista ja hyviksymistéd, empatiaa ja jaiméakkyyttd
sekd neuvottelu- ja véittelytaitoja. Edellisten liséksi vuorovaikutustaitoja ovat itse-
kontrolli, moraalinen péittely, vastuunotto, auttaminen ja konfliktien hallinta (emt.).
Sosiaalisten taitojen harjoittelussa voidaan kayttdi apuna itseilmaisua, liikuntaa,

musiikkia, kirjoittamista, vdittelyd, roolileikkejd ja néyttelemistd (ks. Kalliopuska
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1995). Sosiaalisten taitojen kehittdmiseksi tutkimiimme lomakkeisiin olikin kir-

jattu mm. ryhmatilanteiden kaytt ja erilaiset ilmaisuharjoitukset.

" Keskittymistd ja rauhoittumista painotetaan tuntitilanteissa.
Pienryhmdtyoskentelyd avustajan kanssa. Paljon erilaisia didinkielen
tehtdvid. Sddnnot auttavat rauhoittumaan, kun tietdd rajat missd
toimia. Kodin ja koulun vilinen yhteistyo reissuvihon avulla jatkuu

yhtd tiiviind kuin tahdnkin asti.” A4

Keinoina kiytettiin myds yleisten normien opettamista ja selkeitd sddntoja. Oppilaita
opetettiin ymmartimisn, etti omilla teoilla on aina seurauksia ja vidristi teoista seu-
raa rangaistus. Erddssd HOJKS:ssa tavoitteeksi oli asetettu turvallisen opiskeluilma-
piirin luominen, jota pyrittiin toteuttamaan muun muassa huolehtimalla siitd, etti

koulussa ei pdédse esiintyméiin kiusaamista.
4.4.4 Yhteistyo tyovélineend

Sosiaalisten taitojen harjoittelussa kodin ja koulun yhteistyé on ensisijaisen tirke4di
(Kalliopuska 1995, 4). Erittdin térkednd tyomuotona HOJKS-lomakkeiden perus-
teella néyttdytyikin kodin ja koulun vilinen yhteistyd. Yhteistyolld on monia muoto-
ja, kuten reissuvihon kéytto tiedon valittdjdna. Useisiin lomakkeisiin oli kirjattu van-
hempien vastuu liksyjen teon ja koulunkdynnin kontrolloijina sekd lastensa kannus-
tajina. Tédstd huolimatta monessa HOJKS:ssa mainittiin tavoitteeksi kasvattaa lapset
itsendisiksi ja vastuullisiksi. Keinoja tdmén tavoitteen toteuttamiseksi oli lomakkeis-

sa pohdittu vihénlaisesti.

”... Lisdksi kotona yritetddn itsendistdd Pasin ldksyjentekoa siten, ettd
Pasi tekisi liksyt itsekseen ja sitten tarkistettaisiin. Nykyisin Pasi ha-
luaa, ettd hdnen vieressddn istuu jompikumpi vanhemmista laksyjd

tehdessd. 7 Al7

Lainauksessa vanhempien tehtdviné oli opettaa lapselleen itsendistd tyoskentelyd.

Lainauksessa on selkedsti kirjattuna se, kuinka vanhempien tulisi toimia tavoitteen
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saavuttamiseksi, eli lapsi tekee ensin itse, sitten tarkistetaan yhdessd. Toisaalta
lapsen haluttomuus tydskennelld yksin saattaa johtua itsendisten tyoskentelytaitojen
puutteesta. Lapselle tulisi ehkd opettaa taitoja, joiden avulla voi iise ohjata omaa
toimintaansa.

Kodin vastuulle HOJKS:ssa jdivit luonnollisesti koulun ulkopuolella tapahtuvat
toiminnot, kuten harrastukset. Harrastukset toimivat esimerkiksi keinoina parantaa
motoriikkaa tai sosiaalisia taitoja. Harrastus oli joissain lomakkeissa myos keino
vahvistaa oppilaan itsendisyyttd ja tapa 16ytdd omanikéistd seuraa koulun ulkopuo-
lelta.

Kaiken kaikkiaan kotien tirked rooli lapsen sosiaalistamisessa ja kokemusten
kartuttamisessa nikyi myos HOJKS:issa. Moneen lomakkeeseen oli kirjattu maininta
siitd, ettd jo kodin antama turvallinen perheen malli auttaa lasta pasiseméén yli vaike-
uksien. Aineiston perusteella niyttdd siltéd, ettd vanhemmat osallistuivat aktiivisesti

lasten koulutyon tukemiseen ja kodin ja koulun vililld tehtiin yhteistyota.

”Omalta osaltani teen kaikkeni, jotta saan poikani ymmdrtdmddn ne
perusasiat, joita tarvitaan jotta koulutyé sujuu ja péistddn ldhemmds

tavoitteita. Eli ohjaan, opastan ja valvon liksyjenteon.” B14

Jotta asetetut tavoitteet pystyttéisiin toteuttamaan, tarvitaan kodin ja koulun yhteis-
tyon lisdksi vield muitakin tahoja. Oppilaat saattoivat kdydd tutkimusjaksoilla sai-
raalassa tai sddnnollisesti toiminta- ja fysioterapiassa. Jollakin oppilaalla oli oma
tukiperhekin, jonka luona oppilas viettis aikaa sdannollisin viliajoin.

Mainintoja  apuvilineiden kéytostd oppimistavoitteiden saavuttamiseksi
HOJKS:ista 16ytyi ylldttavdn vihin. Erds oppilas kdytti matematitkassa apunaan
palikoita ja helmitaulua ja vain yhden oppilaan lomakkeessa tietokone mainittiin
apuvilineend, jota kdytetddn sdannollisesti. Apuvilineet oli mainittu HOJKS:issa
usein joko pyrkimyksend oppia kdyttaméén uutta, koulunkéyntid helpottavaa apuvi-

linettd tai pdinvastoin tavoitteena pédsti eroon jonkin apuvilineen kaytosta.

- lukutelevisio saatanee KL2001

- valaistuksen tarkistaminen
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- kyndituki, INTELLIKEYS (lainassa KS:sta loka-marraskuu 2000)”
B7

Lainauksessa HOJKS:iin oli kirjattu ndkévammaisen oppilaan jo kéytdssd olevia
apuvilineitid seké apuvilineitd, jotka on koettu tarpeellisiksi oppilaan koulunkdynnin
kannalta ja joita ollaan hankkimassa. Lainauksessa ei kuitenkaan eritelld, kuinka ku-

takin apuvilinettd opetustilanteessa kdytetdin ja miksi sen kiytto on tarpeellista.

4.4.5 Kiytdnnon ja tavoitteiden yhteys

Tutkimuksemme aineiston perusteella vaikuttaa siltd, ettd asetettujen tavoitteiden ja
niiden saavuttamiskeinojen vililld ei kaikissa lomakkeissa ollut saumatonta yhteytta.
Joissain lomakkeissa oli tdsmallisesti ilmaistut tavoitteet, mutta keinot asetettujen
tavoitteiden saavuttamiseksi puuttuvat. Joissakin lomakkeissa konkreettisten keino-
jen paikalla olikin lisad tavoitteita. Myos toteuttamiskeinot jdivit joistakin lomak-
keista puuttumaan tdysin. Kuten tavoite -kohdassa, my0s toteutuskeino- kohdassa
joissain lomakkeissa mainittiin vain, ettd oppilasta opetetaan opetussuunnitelman
mukaan.

Esimerkiksi lomakkeessa A34 vanhemmilla ei ollut mitddn erityisid kasvatusta-
voitteita, kunhan poika vain pysyy aisoissa. Koulutustavoitteena koulun ja vanhempi-
en tavoitteena oli saada oppilas ammattikoulun autopuolelle. Toimenpide —kohtaan
lomakkeeseen ei oltu kirjattu mitddn. Jonkinlainen koulutustavoite oppilaalle oli

asetettu, mutta tavoitteen toteuttamiskeinoja ei oltu pohdittu millédén lailla.

4.5 Seuranta

Arviointi ja oppimisen seuranta on tdrked osa opetusta. Lahdeksen (1997, 217) mu-
kaan arviointi kuuluu kolmantena vaiheena tavoitteiden ja opetus-oppimisprosessin
- jalkeen opetuksen perusmalliin.
Evaluaatiolla eli arvioinnilla tarkoitetaan kasvatuksen elementtien, prosessien ja
tulosten arvon midrittimistd. Arvon méidrittelyyn tarvitaan perusteita (kriteereitd); on
oltava eritelty kéasitys hyvidn laadun ominaisuuksista eli siitd, miten laatu ilmenee

(Takala 1997 ks. Uusikyld & Atjonen 2000, 162). Opetuksen laatua ja tuloksia on
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mielekdstd arvioida vain suhteessa opetuksen tavoitteisiin (Uusikyld & Atjonen
2000, 166; Heinonen & Viljanen 1980, 11). Eri lapset saavuttavat opetuksen perim-
mdiset pddmadrit eri tasolla, ja saavutukset tuleekin arvioida jokaisen lapsen henki-
I6kohtaisesta tilanteesta kisin (Brennan 1984, 31).

Clark (2000, 59) pitai tarkednd, ettd laadittaessa uutta IEP:t4 tulisi silld hetkellad
kéytOssd olevaa suunnitelmaa tarkastella. Mité interventioita tehtiin ja miten ne vai-
kuttivat? Tarkedd olisi selvittdd oppilaan tarpeet, vamman laatu ja sen vaikutukset

sekd miten vamma ilmenee, missi ja milloin.

4.5.1 Seurantatietojen véhiisyys

HOJKS:ssa asetettujen tavoitteiden seurantaa ja HOJKS:n uudelleen arvioimista
koskevia kohtia aineiston lomakkeissa oli hyvin vdhadn. Neljastd lomakkeesta kah-
dessa (L1, L4) ei ollut mink#4nlaista seurantaa koskevaa kohtaa. Yhdessia lomake-
pohjassa (L2) oli kohdat “arviointi: kuinka tavoitteet saavutettiin?” ja "HOJKS:aa
tarkistetaan/pdivimddrd”. Tami sanamuoto tarkoittaa kirjaimellisesti sitd, ettd arvi-
ointia tehtéessi arvioidaan vain sitd, miten HOJKS:n tavoitteiksi kirjatut asiat toteu-
tuivat. Todennakoisesti oppilas on kuitenkin kehittynyt myos sellaisilla osa-alueilla,
joita HOJKS:ssa ei ole mainittu. Myos kiytettyjd opetusmenetelmii ja tukitoimia on
tarkedtd arvioida suunniteltaessa uutta HOJKS:aa. Erddssd lomakepohjassa olikin
- varattu kokonainen sivu HOJKS:n ongelmien, tavoitteiden ja toimenpiteiden arvioin-
nin kirjaamiseen sekd HOJKS:n arvioimisajankohdalle (L3).

Niisséd lomakkeissa, joissa ei ollut paikkaa seurantatiedoille, tietoja ei myoskiin
oltu lomakkeeseen kirjattu. Tdma4 tosiasia kertoo siité, kuinka tdrkedd on suunnitella
HOJKS-lomake huolella kaiken oleellisen kattavaksi, silld tdrkedtkin lomakepohjasta
puuttuvat asiat jadvét helposti huomiotta.

Suuresta osasta tiytetyisti lomakkeista puuttuivat seuranta- ja arviointitiedot tdy-
sin, vaikka niille olikin varattu oma kohtansa. Syyni tihin saattaa olla HOJKS:n
uutuus. Oppilaille ei vield ehké ole tehty HOJKS:aa, joissa asetettujen tavoitteiden
toteutumista voisi arvioida. Téllainen oli tilanne etenkin monen ensimmadisen luokan
oppilaan kohdalla. Toinen mahdollinen syy arviointien puuttumiseen voi olla opet-
tajan vaihtuminen. Lomakkeessa ei ole seurantatietoja siksi, ettd opettajalla ei ole

tietoa oppilaan aikaisemmasta tilanteesta, ellei hdn ole saanut edellisen opettajan
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oppilaalle tekemi# papereita nihtidvikseen.
Erds mahdollinen tekijd seurantatietojen vihaisyyteen saattaa olla opettajien epa-
varmuus siitd, mité oikein tulisi kirjata ylos ja seurata. Kun ei ole varma, miti kirjai-

si, jattdd helposti kirjaamatta ylos mitidén.
4.5.2 Arvioinnin ja tavoitteiden yhteys

Ahvenainen ym. (1994, 25) korostavat arvioinnin kiintedd yhteyttd asetettuihin ta-
voitteisiin. Tavoitteiden ja suoritusmittareiden viliset ristiriidat ovat olleet ongelmal-
lisia: usein oppilaan oppimistulosten arviointi perustuu opettajan vapaalle, struktu-
roimattomalle havainnolle, joka on kuitenkin varsin epdvarma mittari. Néin vaikuttaa
kdyneen my0s aineistomme HOJKS:ssa. Smithin (1990, 8) mukaan USA:ssa erityis-
opetuksen hallinnon henkilokohtaisten opetussuunnitelmien alkutaipaleella tekeméa
tutkimus (1979) osoitti, ettd osasta suunnitelmia puuttui sellaisia peruselementteji
kuten Iyhyen aikavilin tavoitteet ja arviointimenetelmét. Sama ilmid on nihtidvissé
myos meidédn aineistossamme.

Heinonen ja Viljanen (1980, 19) ovat huomauttaneet, ettd kun arvioinnilla tar-
koitetaan aikaisemman madrittelyn mukaisesti kasvatuksen elementtien, prosessien ja
tulosten arvon mairittamistd suhteessa joihinkin kriteereihin, huomattava osa evalu-
aatiosta tapahtuu opetustilanteen aikana. Opettaja tekee opetuksen yhteydessd ha-
vaintoja opetuksen yksittdisistd elementeistd ja saattaa palautteen varassa sidddelld
heti niiden vaikutuksia. Opetustilanteen aikana opettajan suorittama havainnointi on
tdlloin osallistuvaa. Opettajaa voi verrata jopa ei-positivistiseen tutkijaan, joka siséltd
kisin pyrkii tulkitsemaan ja ymmairtdmidn kohdettaan. (Heinonen & Viljanen 1980,
19.)

Osaan HOJKS:ista arviointitietojen kohdalle oli kirjattu vain, ettd tavoitteet joko
on saavutettu tai sitten ei. Muutamaan lomakkeeseen oli kirjattu lisdharjoittelun
tarve joidenkin tavoitteiden saavuttamiseksi. Evaluaatiokriteereistd ja menetelmisté
ei HOJKS:issa ollut mainintoja, joten todenndkdisesti opettaja siirtdd niin péadosin
havainnoimalla kerddmiinsa tietoa oppilaasta HOJKS:aan ja toimii ndin Heinosen &
Viljasen (emt.) esittdmén mallin mukaisesti. Joissain lomakkeissa oli eritelty tar-
kemmin aine- ja asiakohtaisesti, mitki taidot oppilas on saavuttanut ja mitka tavoit-

teet ovat toteutuneet, mutta néissikédin ei ollut perustetta, jolla tavoitteiden toteutu-
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mista oli arvioitu:

”- Lukutaito syyskuussa 2000

- Keskittyminen suoritettaviin tehtdviin onnistuu” B1
4.5.3 Jatkuva seuranta

Ahvenainen ym. (1994, 25) esittelevit vaihtoehtoisen arviointimenetelmén. Opetus-
suunnitelmaan pohjautuvan mittaamisen avulla oppilaiden suorituksia voidaan arvi-
oida yksilollisesti oman opetussuunnitelman pohjalta. T4lloin arvioitsijan on tunnet-
tava opetussuunnitelma ja oltava suorassa kontaktissa oppilaaseen seki tarkkailtava
ja kirjattava muistiin oppilaan suoritukset.

Aineistossamme arviointia olikin jonkin verran suoritettu opetussuunnitelmaan
pohjautuen. Muutamiin lomakkeisiin oli laitettu kunkin merkinnin kohdalle se pai-
vamaadrd, jolloin jokin oppilasta koskeva huomautus oli lisétty. Yhdessi lomakkeessa
pdivamédran perddn oli lueteltu niiden henkildiden nimet, jotka olivat osallistuneet
tapaamiseen, jossa oppilasta koskevaa asiaa oli kisitelty. Néin asiasta tietoiset yh-
teistydtahot tuli samalla kirjatuksi muistiin. Samaan HOJKS:aan opettaja oli kirjoit-
tanut itselleen muistiin, keitd hénen pitdisi kutsua koolle seuraavan kerran oppilaan
asioita késiteltdessd. Myos tiedot erilaisista tutkimuksista koulun ulkopuolella oli
merkitty pdivimé&édrineen moniin lomakkeisiin. |

Joihinkin lomakkeisiin oli merkitty HOJKS:n tarkistamisajankohdaksi seuraavan
lukukauden alku. Padivimadrdn tarkkuudella tarkistamisajankohtaa harvoin pystyy-
kédn sopimaan kuukausia etukiteen — tosin erddseen HOJKS:aan seurantapalaverin
ajankohta oli kirjattu valmiiksi kellonaikaa myéten.

Arviointi ja seuranta ovat oleellinen osa HOJKS-prosessia, silld niiden avulla
HOJKS:sta muodostuu oppilaan kehitystd tukeva jatkumo, eikid vain kasa paperia,
joka unohtuu kaapin pohjalle. Muutamaan lomakkeeseen oli tehty lisdyksid lukukau-
den aikana niin, ettéd tiedot pystyi havaitsemaan myohemmin lomakkeeseen lisétyik-
si. Téllaisia olivat tiedot kesken lukukauden pidetyistd palavereista ja oppilaan ke-
hittymistd koskevat opettajan merkinnét. Juuri ndinhdn HOJKS:n pitéisi toimia, ettd
tavoitteisiin palataan aika ajoin ja mietitd4n kuinka ne ovat toteutuneet ja miti pitéisi

tehda, jotta vield saavuttamattomat tavoitteet toteutuisivat. Seuraavassa lainauksessa
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arviointia on suoritettu HOJKS-prosessin kuluessa:

Aidinkieli: Tavoitteena on vahvistaa didinkielen eri osa-alueiden
hallintaa (puhuminen, kuunteleminen, lukeminen, kirjoittaminen).
Minnan tavoitteena on myos kirjoittamisen ja lausetajun kehittdminen
sekdi lukutaidon parantaminen.

Lisdys: -kirjoittaminen on kehittynyt; taso vaihtelee” A32

4.6 ”Olen kiva, vililld hermostuttaa kovasti” — oppilaiden itsearviointi

Oppilaan arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua sekd kehit-
timddn oppilaan edellytyksid itsearviointiin (Perusopetuslaki 22§). Tdméd oppilaan
itsearviointikyvyn kehittdminen on perusopetuslain edellyttdma uusi tehtéva.
HOJKS:n eridnd keskeisend periaatteena on se, etti oppimisesta muodostuu
elinikdinen prosessi, jossa pyritidn mahdollisimman varhain itseohjautuvuuteen
(Ikonen 2000, 49). Virtanen, Ikonen ja Siiskonen (2001, 222-223) korostavat arvi-
oinnin yksilollisyyttd, monipuolisuutta ja totuudenmukaisuutta; tillaisen arvioinnin
avulla tuetaan oppilaan kehitysti itsensd tuntevaksi ja hyviksyvéksi ihmiseksi. Tie-
dostamalla oman tilanteensa ja haluamalla itse kehittyd oppilas voi vaikuttaa opis-
keluunsa ja ndin parantaa eldménsé hallintaa. Kun oppilas osallistuu oman tyonsé ja
toimintansa tavoitteiden asettamiseen ja niissd edistymisen arviointiin, hénelld on
hyvit edellytykset kasvaa elinikdiseksi oppijaksi.
Osaan HOJKS-lomakkeita oli liitetty osio, jossa oppilas itse arvioi omia taitojaan
ja puutteitaan sekd madrittelee omia tavoitteitansa. Oppilas kuvailee itseédéin kohdissa
”Olen...”
”Harrastan...”
”Minulle tdrkeitd asioita ovat...”
”Osaan...”
”Ndissd tarvitsen harjoittelua...”

?Tavoitteeni...”.

Oppilaat osasivat my®ds itse arvioida itsednsi positiivisesti vahvuuksiin perustuen (ks.

Epstein ym. 2000). Liikunnalliset vahvuudet ja muut harrastukset olivat oppilaiden
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oman osaamisen arvioinnissa yleisid kuten opettajienkin vastaavissa arvioissa.
My®s kouluaineet kuten matematiikka, lukeminen ja kirjoittaminen olivat oppilaiden
itsensd luettelemia vahvuuksia. Oppilaita ei voi moittia ainakaan huonosta itsetun-

nosta:

”Osaan kaiken, vililld tympii kaiki.” A12

Asiat, joissa oppilaat kokivat tarvitsevansa harjoittelua, olivat huomattavasti tarkem-
pia kuin vahvat alueet tai opettajien mainitsemat heikkoudet. Tulkintamme mukaan
tdimd kuvastaa oppilaiden kykyd arvioida itseddn tarkasti ja syvillisestikin. Myds
tavoitteiden laatiminen tarkkojen kuvausten perusteella on helppoa: jos oppilas kokee
tarvitsevansa harjoitusta kengénnauhojen solmimisessa, selvidnd tavoitteena lienee
oppia solmimaan kengénnauhat. Tosin oppilaat itse eivit vield kyenneet yhdistamién
nykyisen tason arviointia ja tavoitteita toisiinsa.

Oppilaiden kirjaamista tavoitteissa 10ytyi sekéd koulussa térkeiti taitoja ettd va-
paa-aikaa ja tulevaa eldmai koskevia tavoitteita. Koulussa térkeistd taidoista koros-
tuivat oppilaiden halu oppia lukemaan ja kirjoittamaan ja yleensd selviytyd kunnialla
peruskoulu lapi. Muita tavoitteita olivat mm. eri harrastuksissa kehittyminen, talon
rakentaminen ja ystdvin hankkiminen kaverille.

Kouluun liittyvistd tavoitteista huomasi toisaalta sen, ettd oppilaat tietdvat tark-
kaan, missd asioissa heilld opettajan mielestd olisi parantamisen varaa. Seuraavassa
oppilaan tekemissé listassa on sellaisia asioita, joita alakouluikédinen lapsi tuskin

ilman aikuisen arviota itsessiin huomaisi:

”Ndiissd tarvitsen harjoittelua:
- hiihtamisessd

- rauhoittumisessa

- keskittymisessd

- lukemisen ymmdrtimisessd.” A4

Yleisesti ottaen vaikuttaa siltd, ettd oppilaiden itsensid asettamat tavoitteet olivat pal-
jon laajempia ja pidemmille tahtddvid kuin asiantuntijoiden HOJKS:aan kirjaamat

tavoitteet. Oppilaiden tavoitteista ilmeni selkeisti halu pérjitd koulussa ja siksi omiin
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tavoitteisiin oli usein kirjattu myds opettajaa miellyttivid asioita. Toisaalta kui-
tenkin oppilaat saattavat ajatella eldmiinsid pidemmdlle; talonrakennus ja eri am-
matteihin valmistuminen ovat ala-asteikéisiltd ihailtavan kauaskantoisia tavoitteita.
Ehké oppilaat ovat opettajia ja muita asiantuntijoita paremmin ymmairtineet, miki
elaméssd on loppujen lopuksi tirkedd: “Tavoitteenani on tulla hyviksi ihmiseksi”
(A12, 3-4-luokkalaisen tyton tavoite).

Fadjukoffin (1993, 12) mukaan itseohjautuvuus liittyy keskeisesti opetuksen yk-
silollistamiseen. Toimiessaan itseohjautuvasti oppilas muuttaa joustavasti toimintata-
pojaan tehtdvin ja tilanteen vaatimusten mukaisesti. Kyky téllaiseen joustavuuteen
on keskeinen tavoite myds erityisoppilaiden eldménhallinnan kannalta. Itseohjautu-
vuuden taso voi erityisoppilailla olla heikko, mutta sitd on mahdollista kehitt4d har-
joittelemalla. Témén tutkimuksen valossa jo nuorimmatkin oppilaat ovat kykenevid
arvioimaan itsedin melko realistisesti. Huolestuttavaa kuitenkin on, etti itsearviointia
esiintyi lomakkeissa melko vdhin. Itsearviointikyky ei kehity, jos sitd ei ole mahdol-
lisuus harjoitella.

HOJKS on piiasiassa oppilaan — ei opettajan tai muiden asiantuntijoiden — hy-
viksi laadittava asiakirja. Myos sen vuoksi oppilaan oma osallistuminen sen suun-
nitteluun on téirkedd. Kuten Saloviita (1999, 120) Shapiro-Barnardiin ym. viitaten
muistuttaa, henkilokohtaisen opetussuunnitelman laatiminen ei saisi olla toisen hen-
kilon lomamatkan suunnittelua. Matkatoimiston tehtdvdnd on antaa apua matkan
suunnittelussa ja tehdi jopa ehdotuksia, mutta lomailija itse pdéttdd, minne hidn me-
nee. Sama koskee HOPS:n suunnittelua. HOPS:n tulisi ilmaista myds oppilaan toi-
veita ja unelmia, ei pelkistdén asiantuntijoiden mittaustuloksia. Mikéli oppilas ei itse
pysty kunnolla ilmaisemaan itsedén, hdnen vanhempansa, sisaruksensa ja ystdvénsi
ovat hinen lihimpii tulkitsijoitaan. Todellisuudessa vaikuttaa kuitenkin vield siltd,
ettd asiantuntijat johdattavat oppilasta haluamaansa suuntaan eik@d oppilasta itsedédn

kuunnella tarpeeksi.
4.7 HOJKS ja integraatio
Erityisoppilaiden opettaminen yleisopetuksen luokissa sai alkunsa Yhdysvalloista

1970-luvulla. Vammaisten oppilaiden opettamista koskeva laki (Public Law 94-142)

vaatii oppilaiden sijoittamista “vihiten rajoittavaan ympéristdon” (LRE eli Least
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Restrictive Environment). Tami niin sanottu mainstreaming-periaate tarkoittaa,
ettd erityisoppilaita on mahdollisuuksien mukaan opetettava normaaliluokilla. (Cage
& Berliner 1992, 197-198)

Integraatio-ajattelu levisi myos Suomeen. Uusimman, vuoden 1998 perusopetus-
lain mukaan ”Erityisopetus jarjestetidn mahdollisuuksien mukaan muun opetuksen
yhteydessd....” (perusopetuslaki 17§). Mobergin (1998, 137) mukaan integraatio
erityiskasvatuksen yhteydessd tarkoittaa pyrkimystd toteuttaa erityiskasvatus mah-
dollisimman pitkélle yleisten kasvatuspalvelujen yhteydessd ja niihin sulautettuna
niin, ettd koko ikdluokka kdy oppivelvollisuuskoulua.

Integraation onnistumisen kannalta on kiinnitettivd huomiota poikkeavien oppi-
laiden erityistarpeisiin ja tarpeen vaatiessa annettava heille erityistukea. Yleisopetuk-
sen piirissé opiskelevalle erityisoppilaalle laaditaan HOJKS, jossa médritelldéin, mil-
laista opetusta oppilas tarvitsee. (ks. esim. Rintala 2000, 18.)

Vammaisille oppilaille tulee vanhempien niin halutessa taata oikeus saada ope-
tusta myOs normaalien ikdistensd lasten kanssa (Ikonen 1998, 228). Erityisen tuen
tarpeessa olevien lasten médirdn kasvaminen 1990-luvulla on johtanut siihen, ettei
erityisluokkaopetukseen siirto endéd voi toimia ainoana oppimisen ongelmiin vastaa-
vana toimenpiteend. Yhid useampi erityisoppilas opiskelee omassa ldhikoulussaan
yleisopetuksen luokassa HOJKS:n tukemana. (Tilus 2000a, 5.)

Myos erityisluokissa opiskelevien oppilaiden HOJKS:ien tulee siséltdd arvio ja
suunnitelma siitd, missd misrin oppilas voi osallistua yleisopetukseen omassa iké-
tasoryhmaésséén. Erityisopetukseen siirto ja HOJKS:n laadinta sekd opetuksen to-
teuttaminen HOJKS:n mukaan eivit saa estdd oppilasta osallistumasta yleisopetuk-
seen niissi aineissa, joissa HOJKS:aa ei ole. (Tilus 1999b, 10.) Téssd tutkimuksessa
tutkittavanamme oli mukautetun opetuksen luokat. Oppilaiden opetusta on tuskin
mukautettu kaikissa oppiaineissa, joten merkint6jd yleisopetukseen osallistumisesta
voisi olettaa 10ytyvén.

Todellisuus nidyttdd kuitenkin olevan toisenlainen. Vain yhden oppilaan kohdalla
oli HOJKS:aan kirjattu ajatus integraatiosta, vaikka toteutukseen asti ei siindkéin
oltu padsty, minkd olemme tulkinneet virkkeen kysymysmuodosta ja siitd, ettei ky-

seisen oppilaan lomakkeessa muuten mainittu integroitua opetusta:

" Olisiko mahdollisuus integraatio-opetukseen?” B4
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Kuitenkin lomakkeista 10ytyy merkkej4, joiden mukaan oppilailla olisi edellytyk-
sid integroituun opetukseen ainakin tietyissd oppiaineissa. Esimerkiksi mainintoja
etenemisestd yleisopetuksen opetussuunnitelman mukaan 16ytyy. Toisaalta oppilai-
den tavoitteita kuvaava kohta on monessa lomakkeessa jétetty tyhjiksi — eikod oppi-
laalla télloin ole mitédén erityisid, opetussuunnitelmasta poikkeavia tavoitteita? Sil-
loinhan integrointi pitdisi olla itsestddnselvyys. Yhdessd lomakkeessa on suoraan
mainittu, ettei oppilaalla ole huomattavia ongelma-alueita koulunkiynnissid. Molem-
mat koulut sijaitsevat yleisopetuksen luokkien yhteydessd, joten integraation toteut-
tamiselle ei pitdisi olla kdytinnossd mahdollista. Integraatio ei vield vaikutakaan ole-
van osa erityiskoulujen arkipdivai.

Tilus (2000a, 5) pitdd myonteistd suhtautumista integraatioon HOJKS:n toteutu-
misen edellytyksend. Jos ollaan sitd mieltd, ettd erityisopetussiirto on pysyvé ratkai-
su, HOJKS:1la ei hinen mielestédin ole toteutumisen mahdollisuuksia. Ndin varmasti
onkin, jos oppilaan tavoitteena on siirtyd takaisin yleisopetuksen luokkaan. Pelkis-
tidn integraatiosuunnitelman puuttumisen vuoksi ei kuitenkaan voi hyldtd koko
HOJKS:n toimivuutta. Yksilollinen opetus - HOJKS:n perimmaéinen tavoite — voinee

toteutua my®os erityisluokassa.

4.8 HOJKS koulun arjessa

HOPS:ien tarkoitus ei ole muistuttaa kaappiin unohtuneita kuntoiluvélineitd. Kun
HOPS on saatu valmiiksi, sitd pitdisi myds soveltaa kdytdntoon. HOPS:n tarkoituk-
sena on tuoda pitkdjanteistd suunnitelmallisuutta ja tarkoin pohdittuja tavoitteita
kdytannon opetustydn ohjaamiseksi (Shapiro-Barnard ym. teoksessa Saloviita 1999,
123).

HOIJKS ei saisi olla pelkkd lomake, vaan asenne opettaa oppilasta tdmén yksilol-
listen ominaisuuksiensa mukaan. Tutkimiemme lomakkeiden joukosta 16ytyi kuiten-
kin paljon niité, jotka vaikuttavat kaappiin unohtuneilta kuntoiluvilineiltd. Jo loma-
kemallit itsessddn sisdlsivét puutteita, kuten aikaisemmin on kédynyt ilmi. Suuri osa
lomakkeista oli toisaalta myds tdytetty hyvin suppeasti ja jopa sellaisia olennaisia
kohtia kuten tavoitteet ja menetelmiit oli jatetty kokonaan tyhjiksi. Téllainen lomake
ei voi toimia kadytdnnossid, vaan se edustaa pelkkad lakisddteistd lomaketta, joka on

tehty vain siksi, ettd sellainen on jokaiselle oppilaalle laadittava.
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Vaikuttaakin siltd, ettd Suomessa tilanne on samankaltainen kuin USA:ssa,
jossa IEP ei ole pystynyt vastaamaan sille laissa asetettuihin vaatimuksiin. Smith ja
Brownell (1995, 2) vaativat tiukkaa yhteiskunnallista keskustelua ja IEP:n kehitty-
mistd estdvien asioiden kriittistd arviointia muutoksen aikaansaamiseksi. Suurim-
maksi muutoksen esteeksi he ndkevit koulun organisaation, joka jo itsessédén on yh-
teistyoprosesseja, kuten IEP:n kehittymistd estdvi tekijid. Koulu toteuttaa professio-
naalista byrokratiaa, jossa opettajat ovat tehtdvén suorittajia, eivit ongelmanratkai-
sijoita, ja tyoskentelevit useimmiten yksin. Tamé yksintyoskentelyn perinne vaikut-
taa olevan vallalla vield Suomessakin. Vain harvat HOJKS:t oli todella tehty tiimi-
tyond. Suurimman osan HOJKS:ista oli laatinut opettaja yksin parhaimmassa tapauk-
sessa keskusteltuaan ensin esimerkiksi vanhempien kanssa.

Smith ja Brownell (1995, 5-6) ndkevit myo6s opettajien ajattelutavan vaikeuttavan
IEP:n hyotyd kaytdnnon luokkatyoskentelyssd. Opettajat eivdt heiddn mukaansa
ajattele rationaalisesti, kuten IEP edellyttdisi, vaan suhtautuvat opetukseen melko
intuitiivisesti. IEP on aina pohjautunut oppilaan vahvuuksiin ja kehittdmistarpeisiin,
joiden pohjalta opetuksen tavoitteita laaditaan. Opetuksen tehokkuus voidaan toden-
taa arvioimalla oppilaan edistymisti niissi tavoitteissa. Tamén logiikan ongelma on
se, etteivat opettajat huomioi sitd opetuksen suunnittelussa. Kuten Dudley-Marlin
(1985) ja Morgan ja Rhode (1983) ovat todenneet, ei tillaisissa olosuhteissa ole ih-
me, ettd erityisopettajat pitivat IEP:td opetuksen kannalta irrelevanttina (Smith &
Brownell 1995, 6).

Joseph, Lindgren, Creamer ja Lane (1983) ovat tuoneet esiin, ettd suuri osa opet-
tajista kokee IEP:n laadintaan kiytetyn ajan olevan turhaa. Myds opettajien, oppilai-
den ja vanhempien osallistumisessa, koulutuksessa, resursseissa, seurannassa ja hal-
linnollisessa tuessa on tutkimuksissa havaittu puutteita (Nadler & Shore 1980). Ge-
raldi, Grohe, Benedict ja Coolidge (1984) ovat huomauttaneet, ettd lain lisddntyneet
madraykset ja asetukset ovat johtaneet siihen, ettd oppilaille annettavaan opetukseen
kiytetty aika on vihentynyt ja lomakkeiden tdyttimiseen kéytettivi aika lisdéntynyt.
(ks. Smith 1990, 8.)

Opettajien kokemuksia IEP:n laadinnasta kuvaa huoli lisdéintyvistid tyomaarastd,
ylimdérdisestd paperityOstd, riittdmattoméstd tuesta ja tarkoituksenmukaisen koulu-
tuksen puutteesta (Dudley-Marling 1985, McGarry & Finan 1982). Morganin ja

Rhoden (1983) tutkimuksen mukaan suuri osa opettajista oli sitd mieltd, ettd he pys-
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tyvit opettamaan oppilaita tehokkaasti ilman IEP:tad. Suunnitelmaa ei myoskésn
pidetty hyodyllisend opetuksen suunnittelemisessa (Dudley-Marlin 1985). Yleisesti
opettajat kuitenkin olivat sitd mieltd, ettd IEP auttaa ymmirtdmaéin lasta ja ettd sitd
voidaan kéyttdd yleisend asiakirjana, josta 10ytdd oppilasta koskevat tiedot. (ks.
Smith 1990, 9.)

Tdmén tutkimuksen mukaan opettajien asenteet HOJKS:aa kohtaan ovat kuiten-
kin muuttuneet positiivisemmiksi. Kysymyksessda HOJKS:n merkityksestd ja tavoit-
teiden toteutumisesta nousi esiin HOJKS:n merkitys kodin ja koulun yhteistyon li-
sadjand. Sen katsottiin myos selkiyttdvin tavoitteita ja opetuksen pédméaarid. Osa
opettajista piti henkilokohtaista opetussuunnitelmaa koko erityisopettajan tyon pe-

rustana:

”Olen tehnyt kaikki ndmd erityisopettajavuoteni (vuodesta 1978,
huom.) suunnitelman jokaiselle oppilaalle "pddssini”. Nyt ne vain
kirjataan. En tiedd miten titd tyotd voisi muuten tehdd. Apuna on

aina tarvittaessa ollut muita asiantuntijoita ja vanhemmat.” 02

Tavoitteiden toteutumisen katsottiin olevan vaihtelevaa; joskus ne toteutuvat, joskus
eivit. Tavoitteiden selkeys ja tarkoituksenmukaisuus nousi esille myds opettajien

mielipiteissi:

"Tavoitteet toteutuvat, kun ovat realistisia.” O3

Vaikuttaakin siltd, ettd opettajille HOJKS on muutakin kuin oppilaalle laadittu loma-
ke sisdltden esimerkiksi opettajan pdivikirjat ja muut omat havainnot. Suuri osa
HOJKS:sta saattaakin 16yty4 opettajan “padstd”, jolloin yksilollinen opetus ehké toi-
mii paremmin kuin lomakkeiden perusteella voisi tulkita. Toisaalta voi olla niinkin,
etteivit opettajat ole halunneet tuoda negatiivisia késityksiddn HOJKS:sta esille,

koska laki kuitenkin vaatii heiti sellaisen laatimaan.
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5 TOIMIVAN LOMEKEMALLIN KEHITTELY

Viimeisend tutkimustehtdvind meilld oli pyrkid kehittiméiin lomakemalli, joka olisi
mahdollisimman toimiva kédytdnnossd. Vaikka olemme tutustuneet erilaisiin loma-
kemalleihin ja analysoineet niitd, oman lomakkeen kehittdminen ei ole yksinkertais-
ta. Olemme loyténeet sekéd hyvii ettd huonoja puolia analysoimistamme lomakemal-
leista ja pyrkineet yhdistimdin analysoitujen lomakkeiden parhaita puolia kirjalli-
suudesta [oytdmiimme ohjeisiin.

Koulut ja oppilaat ovat erilaisia. Tdmén vuoksi ei ole mahdollista kehittdd yhta
lomakemallia, joka soveltuu kaikkiin tilanteisiin. Kehittimistydbmme taustalla on
ollut ajatus lomakkeen soveltuvuudesta emu-oppilaille. Esimerkiksi aistivammaisille
oppilaille suunniteltu lomake saattaisi ndyttdd aivan erilaiselta kuin suunnittele-
mamme lomake. My0s opettajan henkilokohtaiset mieltymykset vaikuttavat siihen,
millaista lomakepohjaa hin kayttad. Samoin oppilaan iké vaikuttaa siihen, mitk4 asi-
at kullakin hetkelld ovat térkeitd. Kuitenkin oppilaasta ja opettajasta riippumatta
HOJKS-lomakkeen perusasiat séilyvit samoina.

Omasta lomakkeesta olemme halunneet tehdé sellaisen, josta perusasiat 16ytyviit,
ja jota voi tarpeen mukaan muokata. Lomake on kirjoitettu mind-muodossa, jotta
oppilaan keskeinen asema korostuu; oppilas on HOJKS-prosessin keskushenkil®.

Joissakin lomakkeissa on omat kohtansa esimerkiksi oppilaan omille ja vanhem-
pien mielipiteille. Mielestimme eri tahoille osoitetut lokerot HOJKS-lomakkeessa
eivit ole todiste aidosta tiimityostd, koska eri tahojen mielipiteet jadvit tdlldin hel-
posti toisistaan erillisiksi.. Sen tdhden emme ole varanneet lomakkeessa tilaa kunkin
tahon omille mielipiteille. Tarkoituksemme on, ettd tiimi keskustelee asioista yhdessé
ja lomakkeelle kirjataan lopuksi yhdessd sovitut asiat. Kun asioista on yhdessi kes-
kusteltu, kaikki tiimin jésenet ovat tietoisia tehdyisté ratkaisuista ja my0s sitoutuvat
niihin. Tall6in yhteistyo on todellista, ei keinotekoisesti paperille luotua.

Lomakkeen alkuun on tarkoitus keritd perustietoja oppilaasta. Tarkoituksena on
ottaa huomioon koko oppilaan elinympéristd, ei pelkké koulu.

Oppilaan nykytason arvioinnin, tavoitteiden ja opetusmenetelmien vélilld tulisi
olla selked yhteys. Olemme pyrkineet korostamaan yhteyttd sijoittamalla edelld mai-

nitut asiat tiiviisti toistensa ldheisyyteen samalle sivulle. Oppilaan ominaisuudet on
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jaoteltu kognitiivisiin, sosiaalisiin ja motorisiin ulottuvuuksiin, jotka kaikki on
sijoitettu omille sivuilleen. Suunnittelutyon helpottamiseksi olemme koonneet lo-
makkeen oheen listan, johon on koottu kuhunkin ulottuvuuteen kuuluvia asioita.
Lista ei varmasti ole tdydellinen ja tarkoitus onkin, ettd listaa voi tdydentad tarkeiksi
katsomillaan asioilla.

Lomakkeen loppuun on varattu paikat HOJKS-tiimin allekirjoituksille. Pidimme
tirkedna sitd, ettd HOJKS:n laatimiseen osallistuneet tahot kédyvit selkedsti ilmi lo-
makkeesta.

Johtoajatuksena lomakkeessa on se, etti lomakepohja olisi mahdollisimman
muunneltava ja kdyttokelpoinen monessa tilanteessa. Kun lomakepohja on levyk-
keelld, tarvitsemiinsa kohtiin voi lisdtd kirjoitustilaa ja oppilaan kannalta epdoleelli-
set kohdat voi jattad kokonaan huomiotta. Se, kuinka toimivan HOJKS-lomakkeen
olemme loppujen lopuksi onnistuneet suunnittelemaan, kdy ilmi vasta siinid vaihees-

sa, kun padsemme kokeilemaan sitd kdytdnnossa.
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6 POHDINTA — MITEN HOJKS TOIMII KAYTANNOSSA?

Tassé tutkimuksessa keskityttiin HOJKS-lomakkeen ja sen sisdltimén informaation
tarkasteluun. Saloviita (1999, 124) kuitenkin korostaa “tdydellisen” lomakkeen si-
sédltimien asioiden sijasta sitd henked, jossa HOPS on tehty. Onko sen kirjoittamises-
sa arvostettu oppilaan ja perheen oikeutta asettaa tavoitteet? Onko se tehty tasa-
arvoisessa yhteistyossé, jossa jokainen ryhmén jésen tulee kuulluksi?

Ikosenkaan (1998, 221-222) mukaan tirkeintd HOPS:ssa ei ole lomakkeen laati-
minen, vaan se yhteisyyden prosessi, jonka tavoitteena on oppilaan kuntoutuminen
omien resurssiensa rajoissa. Toimiva lomake on kuitenkin Tkosenkin mukaan (emt.)
onnistuneen suunnitelman peruspilari, silld tdysin vapaa suunnittelu johtaa helposti
jasentyméttomyyteen ja epdolennaisuuksiin. Suunnitelman teossa on tirkedd kayttdd
yhtendisid periaatteita.

Téssdkin tutkimuksessa nousi esille lomakemallin tirkeys henkilokohtaisen ope-
tussuunnitelman laatimisessa. HOJKS:aan kirjataan kdytdnnossd vain ne asiat, joita
lomakepohjassa kysytddn. Olennaisetkin asiat jdavét helposti puuttumaan, jos niille
ei ole varattu lomakkeessa tilaa. My6s lomakkeen sanamuodot voivat olla ratkaise-
via, silld ne rajaavat informaatiota, jota lomakkeeseen kirjataan. Néin ollen koulujen
pitdisikin kiinnittdd huomiota siihen, millaista lomakemallia opetussuunnitelman
tekemisessd kiytetédén.

HOJKS-lomakkeisiin oli kirjattu padsaintdisesti oppilaan henkilttietojen lisdksi
kuvauksia oppilaan vahvuuksista ja kehittdmisalueista sekd tavoitteita ja menetelmié
opetuksen toteuttamiseksi. Loppujen lopuksi tietoja oli kirjattu melko niukasti ja yk-
sipuolisesti. Oppilaan oma nikdkulma ei juurikaan péissyt esiin, vaikka juuri oppilas
on HOJKS-prosessin ydinhenkil6. Niissdkin lomakkeissa, joissa oppilaan osuus oli
nikyvissd, se oli tdysin irrallinen muusta HOJKS:sta. HOJKS:n keskushenkilon, eli
oppilaan, osallistumiseen HOJKS-prosessiin pitédisikin kiinnittd4 enemmén huomiota.

Lomakepohjien perusteella yhteistyon merkitys HOJKS-prosessissa on ymmir-
retty, silld kaikissa lomakemalleissa oli varattu tilaa merkitd yhteistyotahot. Yhteis-
tyon tiiviys kdytdnnossa ei kuitenkaan lomakkeista selvinnyt. Vaikka lomakepohjissa
olikin paikka yhteistyotahoille, pelkkd nimi paperissa ei merkitse todellista yhteis-

tyotd. Osa vanhemmista vaikutti hyvinkin aktiivisilta, kun taas toiset eivét lomakkei-
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den perusteella osallistuneet suunnitelman laatimiseen lainkaan. Joissakin tapauk-
sissa yhteistyd ei kuitenkaan ole kiinni pelkéstddn koulun tai opettajan aktiivisuu-
desta. Yhteistyon selvittdmiseksi tutkimusta olisi pitdnyt laajentaa esimerkiksi opet-
tajien haastatteluun.

Oppilaan tasoa arvioitaessa opettaja ndytti olevan keskeinen henkild. Lomakkei-
siin oli kirjattu seki oppilaan vahvuuksia ettd kehittimistarpeita. Oppilaan vahvuudet
liittyivét piddasiassa vapaa-ajan harrastuksiin tai oppilaan luonteeseen, kun taas ke-
hittamisalueet olivat luonteeltaan usein kognitiivisia ja akateemisiin taitoihin liitty-
vid. Nayttdisikin olevan helpompaa 16ytdd positiivisia asioita koulun arkipdivén ul-
kopuolelta kuin koulueldmistd. Oppilaan vahvuuksien hyddyntdmiseen pitdisikin
kiinnittd4 entistd enemmén huomiota.

Opetuksen tavoitteet oli kirjattu lomakkeisiin usein melko epitidsmallisesti, jol-
loin niiden toteutumista on mahdotonta seurata. Téstd seuraa helposti myds se, ettd
oppilaan yksil6lliset tarpeet unohdetaan ja tavoitteet asetetaan enemmén koulua kuin
oppilaan tulevaisuutta ajatellen. HOJKS:n tavoitteita asetettaessa olisikin tarkemmin
pohdittava, mik& on oppilaan tulevan eldmén kannalta oleellista.

Opetuksen kiytdnnon toteutusta koskevat kohdat HOJKS:ssa liittyivit ldhes aina
oppilaan toimintaan. Opettajan toimintaa ei HOJKS:ssa pohdittu lainkaan, vaikka
myos opettajan toiminnalla on keskeinen merkitys oppilaan yksildllisiin tarpeisiin
vastaamisessa. Miksi pelkéstdian oppilaan pitdisi mukauttaa toimintaansa? Eiké myos
opettaja voisi mukauttaa opetustaan oppilaan tarpeita vastaaviksi?

Huomiota kiinnitti se, ettd tavoitteiden toteutumisen arviointiin ja seurantaan oli
HOJKS:issa kiinnitetty todella vihén huomiota. Suuressa osassa tutkimistamme lo-
makkeista ei koko asiaa oltu huomioitu mitenkiin, vaikka tavoitteiden asettaminen
ilman niiden toteutumisen seurantaa ei ole kovinkaan hedelmallistd. Toisaalta my®s
uusia tavoitteita voidaan asettaa sen perusteella, kuinka aikaisemmin asetetut ovat
toteutuneet.

Tarkoituksenmukaisen opetuksen jérjestdmisen kannalta on téirkedd, ettd oppilaan
tason arviointi, tavoitteet ja opetusmenetelmat liittyvit toisiinsa. Nayttdd siltd, ettei
laheskdan kaikissa HOJKS:issa nididen vililld ole tiivistd yhteyttd. Oppilaan taso ei
ndyttdnyt kaikissa tapauksissa selittdvin asetettuja tavoitteita, eivitkd tavoitteet puo-
lestaan kéytettdvid opetusmenettelyja. Yksilollisen opetuksen toteutumiseksi edelld

mainittujen seikkojen pitéisi kuitenkin olla saumattomasti yhteydessé toisiinsa.
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Tidlld hetkelld paljon keskustelua herdttdvd aihe, eli integraatio oli tutkimis-
samme HOJKS:issa sivuutettu ldhes tdysin. Oppilaiden oikeudesta osallistua yleis-
opetukseen ei HOJKS:issa ollut mainintoja, vaikka laki edellyttdd erityisopetuksen
jérjestamistd mahdollisuuksien mukaan muun opetuksen yhteydessi (Perusopetusla-
ki1998 17§).

Kaiken kaikkiaan vaikuttaa silté, ettd ehkdpd asian uutuudesta johtuen HOJKS:t
eivit vield ole kdytdnnosséd yksilollisen opetuksen ohjaajia. Lomakkeet eivit aina-
kaan vield tdssd vaiheessa ole jokapéiviisid tyovilineitd, joiden avulla opetusta ra-
kennetaan ja seurataan. Nyt suurin osa HOJKS:sta on edelleen opettajan mielessd, ja
paperille on kirjattu vain pieni osa. Paperille kirjattu tieto on kuitenkin jasentyneem-
pdd ja sithen voi palata tarvittaessa. Jos opettaja on ainoa, joka tietdid oppilaan ope-
tuksesta, ei tiimityd vanhempien ja muiden tahojen vililld voi toimia saumattomasti.

Paperille ei ole myoskéin kirjattu kaikkea oleellistakaan tietoa oppilaasta ja ha-
nen opettamisestaan. Voikin olla, etti HOJKS:ista oli jétetty kokonaan pois opettaji-
en itsestdanselvyyksind pitdmét asiat. Lomakkeisiin ei esimerkiksi oltu kirjattu, miti
vaikkapa lukiopetuksella tavoitellaan, vaan sen oletetaan olevan kaikille asianosai-
sille selvad. Lukiopetuksen sisdltd saattaa olla ainakin péépiirteissdédn selvdd opetta-
jille, mutta entdpd vanhemmille? Tuskin kaikilla vanhemmilla on todellista tietoa
siitd, mitd lukiopetus pitdd sisdllddn ja millaisia menetelmid sielld kéytetddn. Tamén
vuoksi HOJKS:aan olisikin kirjattava asiat niin, ettd myos erityisopetukseen pereh-
tyméatdn ymmartdd, mitd tarkoitetaan.

Tadminkin tutkimuksen johtopaitoksid rajoittaa se, ettd todennékoisesti vain pieni
osa oppilaan opetussuunnitelmaa on kirjattuna HOJKS-lomakkeille, jotka olivat tut-
kimuksen aineistona. Meill4 ei ollut kiaytossimme HOJKS:n liitteitd, esim. psykolo-
gin lausuntoja, jotka saattavat sisiltdd oppilaan opetuksen kannalta oleellista tietoa.
Niiden dokumenttien sisdltimét asiat ovat kuitenkin opetusta toteuttavien henkildi-
den tiedossa ja vaikuttavat opetuksen suunnitteluun ja jirjestdamiseen.

Vaikka tdma tutkimus osaltaan antaa joitakin vastauksia henkildkohtaista opetuk-
sen jdrjestdmistd koskevaa suunnitelmaa liittyviin kysymyksiin, herési tutkimuksen
aikana monia vield tutkimusta kaipaavia kysymyksid. Erds suurimmista ja mielen-
kiintoisimmista kysymyksistd koskee HOJKS:n kéyttod koulun arkipéivéssi. Kuinka
oppilaalle tehtyd suunnitelmaa todellisuudessa hyédynnetidén opetuksessa ja kuinka

sitd voitaisiin hyodyntda nykyistd paremmin?
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Toinen tirked kysymys on oppilaan ja hinen vanhempiensa sekd muiden taho-
jen osallistuminen opetussuunnitelman laadintaan. Tdmin tutkimuksen aineiston
perusteella ei kéy ilmi, kuinka tiivistd ja toimivaa yhteistyo todellisuudessa on ollut.
Tarkeintd HOJKS:ssa tulisi olla prosessi, jonka tuloksena oppilas kuntoutuu omi-
en resurssiensa rajoissa (ks. esim. Ikonen 1998, 221). Tasséd vaiheessa vaikuttaa silti,
ettd prosessimaisuus ei HOJKS:ssa toteudu, vaan suunnitelma tehdddn syksyisin ja
siithen palataan uudestaan vasta seuraavana syksyné. Todellisen prosessin vaiheiden
selvittiminen antaisi arvokasta tutkimustietoa HOJKS:lle asetettujen tavoitteiden
tayttymisesta.
Tutkimuksemme valossa nédyttda siltd, ettd HOJKS ei ole vield muuttunut laki-

sadteisestd velvollisuudesta kokonaisvaltaiseksi asenteeksi lapsen kasvattamiseksi.
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LITE 1: Kyselylomake opettajille

%uﬁf oloetfajat./
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Obomme haksi erityisopettajaopisheliaa Jyvishylin ylopistosta. Gradutysssimme tuthimme
HMHOLKS. lsmabheita, minke pohjalla tarhoitubsenamme on hehittic toimiva lomahe. A
neistoksi heriamme taytettyis HOJKS. limabheita emu-tuokilla (luokka-asteet 1.9). Ob.
simme hiitollisia, jos saisimme hayttssmme luokhanne oppiluille tohdyt HOIKSit. Tiadot

oval e/uzloffoman Kzoffamuéée//iéia, eiéd edes éougzn nimi L‘ué muitlen Auin mei&in tietoomme.

jdmdn uuoé:si /oyytldmme poiafamaan Z}maééeiél‘a 5a/a.45a /oitleh‘duiif funniéfefiea/of ( Luifenéin

o iézan /uoééa-aél‘e fu/iéi mzé i/ . jau:ifaﬁefo'a varlen L&imme feila dfdud//iaeaﬁ vas-
PP A /s P44 ¥

faamaan myés muéana aéuiin Lgﬁymgédiin.

/0 yyaldmme foimittamaan g)mal’éeel‘ /'a uaéfauédef mei/é 6.4.2001 mennessa.

J(ii[oé uaiuanndi)':sfd./

Elina Jyrés
Vapaudenkatu 43 A 25
40100 Jyviskyla

p- 040 5030 454

elinaj @st.jyu.fi

Susanna Koivunen
Lohikoskentie 14 A 6
40320 Jyvaskyld

p.- 0400 492 171
sukoivun @st.jyu.fi
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J(yée/y o,aeffaji/é

J(ougtfud /'a o,oeh‘a/'aéoéemué éoéonaiduualeédaan ( vuosina ) :

J(uinl’a éauan o/ef toiminut erifyi{»opeffa/'ana / erifyié/uoéanopel‘fajana?

jdmdn/tel%inen ﬂwél’a, ﬂwééa-adfe ja o,o/aigzémddrd:

Jéu'néa /zauan ﬂOWG/)é[O/OS on o/ﬂu‘ édyfiiud!»i? Onéo é‘aiéi/é oppiézi//eéi fellfy
HOJKS?

Wiéd on miegzéfddi ﬂOﬁ/@n meréifyé?j)l‘eul‘uuaféo sen favoitteel é’dyl‘dnnb’ddd?



LITE 2: HOJKS-lomake

(Huom. Lomake on levykkeelld, jolta sitd voi muokata oman tarpeensa mukaiseksi.)

:n koulu

76




KUKA MINA OLEN?

Nimeni:
Henkil6tunnukseni:
Osoitteeni:

Perheeseeni kuuluvat (puh.nrot koti & ty6):

Luokkani/opetusryhméni:

Opettajani on (puh.nro):

Muita opettajiani ovat (puh.nrot):

Avustajani on (puh.nro):

Koulumatkani kuljen:

P44tos erityisopetukseen ottamisesta/siirtdmisestd (pvm):

Minulle mieluisia asioita:

Niist4 asioista en pida:
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Harrastuksiani ovat:

N

Tehtdviini kotona:

Tulevaisuuden suunnitelmani:

Yleisopetukseen osallistuminen:

Opetuksessani huomioitavia asioita (rajoitteet, apuvilineet, la4kitys, allergiat, terapiat):




KOGNITIIVISET TAIDOT

Naiissi olen vahva:

~ Niissa tarvitsen harjoitusta:

Tavoitteeni:

lyhyt aikavali pitka aikavali

Menetelmait tavoitteiden toteuttamiseksi (vastuuhenkil6t ja ajat):

Kuinka tavoitteet toteutuivat? (arvioitsijat, arviointiperuste ja —paivimdiira)
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SOSIAALISET TAIDOT

Naiissi olen vahva:

Naiissa tarvitsen harjoitusta:

Tavoitteeni:

lyhyt aikavali pitka aikavali

Menetelmit tavoitteiden toteuttamiseksi (vastuuhenkil6t ja ajat):

Kuinka tavoitteet toteutuivat? (arvioitsijat, arviointiperuste ja —paivamaira)
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MOTORISET TAIDOT

Naiissi olen vahva:

Naissi tarvitsen harjoitusta:

Tavoitteeni:

lyhyt aikavali pitka aikavali

Menetelmit tavoitteiden toteuttamiseksi (vastuuhenkil6t ja ajat):

Kuinka tavoitteet toteutuivat? (arvioitsijat, arviointiperuste ja -paivimaira)
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Asiantuntijalausunnot (liitteeksi) ja kommentteja niista:

Kenell4 oikeus saada tietoja oppilaasta (esim. opettajat, avustajat, sijaiset, harjoittelijat,

tuleva koulu):

HOJKS-tyéryhmén jasenet ja heidan yhteystietonsa:

Muuta huomioitavaa:

Seuraava HOJKS-tyoryhmén kokoontumispaivimaira (tilloin arvioidaan mm.

tavoitteiden toteutumista):

Allekirjoitukset:

Huoltaja(t):

Opettaja:

Muut tyéryhmén jasenet:




KOGNITIIVISET TAIDOT

- muisti (pitki- ja lyhytkestoinen)
- tilaan ja ymparistoén orientoituminen
- ajan hahmottaminen
- avaruudelliset kisitteet
- syy - seuraussuhteet
- kuuntelutaito
- ohjeiden ymmartaminen
- ongelmanratkaisu
- kielelliset taidot
- kommunikaatiotaidot
- metakognitiiviset taidot
- oppimiseen liittyvit tilannetekijat

SOSIAALISET TAIDOT

- keskittymiskylky/levottomuus
- oma-aloitteisuus
- toimiminen ryhmassi ja yksin
- kontaktinotto aikuiset/ikatoverit
- kédyttaytyminen
- toisten huomioiminen
- paivittiistaidot
- motivaatio

MOTORISET TAIDOT

- hienomotoriikka
- karkeamotoriikka
- katisyys
- silmén - kdden yhteistyd
- kddentaidot
- kéasiala
- litkkuminen
- muut aistitoiminnot
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