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Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin sitd, millaista toimijuutta lapselle rakennetaan
esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen asiakirjoissa. Lisdksi tutkimuksen
tarkoituksena oli tarkastella, miten toimijuuskuvaukset rakentuvat kielessd ja
millaisen toimijuusaseman ne lapselle tuottavat. Tutkimusaineistona oli esi- ja
alkuopetuksen kolmiportaisen tuen asiakirjoja (n=101), tarkennettuna oppimis-
suunnitelmia, henkilokohtaisia opetuksen jdrjestamistd koskevia suunnitelmia
sekd pedagogisia arvioita ja selvityksid. Tutkimus toteutettiin diskurssianalyyt-
tistd tutkimusmenetelm&d kayttden. Analyysissd tarkasteltiin lauseita, joissa
kuvailtiin lasta, lapsen ominaisuuksia tai oppimista.

Tutkimustulokset osoittavat, ettd lapsille rakennettiin asiakirjoissa monen-
laisia toimijuuksia: ongelmakeskeistd, tukea tarvitsevaa, lapsesta irrotettua,
vaihtelevaa, toivottua sekd yksilollistd toimijuutta. Ndiden toimijuuskuvausten
tuottamat asemat lapsesta vaihtelevat epdonnistuvasta ja tarvitsevasta osaavaan
ja itsendiseen. Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd lapsella on rajallisesti mahdolli-
suuksia vaikuttaa toimijuutensa rakentumiseen ja itsestddn kertovien asiakirjo-
jen sisdltoon. Tutkimus vahvisti kdsitystd siitd, ettd on tdarkedd kiinnittdd huo-
miota lapsesta kdytettyyn kieleen ja kielessd rakentuviin toimijuuskuvauksiin.
Huomionarvoista on lisdksi pohtia, millaista kuvaa lapsesta on tarpeenmukais-
ta muodostaa ja mika on asiakirjan rooli kuvausten muodostamisessa. Mahdol-
lisen muutostarpeen voi ajatella kohdistuvan asiakirjojen sisdllon ja kirjoitus-
tyylin lisdksi sithen, milld perustein etuuksia mydnnetddn ja asiakirjojen rooliin
tdssd prosessissa. Myos aikuisen ja yhteiskunnan roolit lapsen toimijuuden

madrittelijoind, rajoittajina ja esiintuojina on mietittdva tarkoin.

Hakusanat: toimijuus, dokumentaatio, diskurssianalyysi, kolmiportaisen tuen
asiakirjat
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1 JOHDANTO

Toimijuus on ollut viimeaikaisen lapsuudentutkimuksen keskeisimpid aiheita
(Holland, Renold, Ross & Hillman 2010; Vandenbroeck & Bouverne-De Bie
2010; Vanderbeck 2010). Erityisesti lasten mahdollisuuksissa toteuttaa toimi-
juuttaan on huomattu kehittamistarpeita (esim. Ahearn 2001; Eteldpelto, Heis-
kanen & Collin 2011; Gordon 2005), vaikka lapsen toimijuusmahdollisuuksien
on ndhty my6s parantuneen vuosien myo6td (Vanderbeck 2010). Aikuisjohtoi-
suus (Lipponen, Kumpulainen & Hilppo 2013; Wyness 1999), yhteiskunnan
sddnnot ja normit (Eteldpelto ym. 2011; Rainio 2013), varhaiskasvatus ja perus-
opetus instituutioina (Lehtinen 2000, 30-33; Lipponen ym. 2013) sekd lapsen
asema vihemmistoryhmdnd (Lipponen ym. 2013; Vanderbeck 2010) ovat esi-
merkkejd lasten toimijuutta rajoittavista tekijoista.

Tutkimusten mukaan toimijuuden maédarittely on haastavaa (Ahearn 2001;
Rainio 2013). Toimijuudella kuvataan yksilon mahdollisuuksia tehda paatoksia
ja toteuttaa niitd (Gordon 2005), vaikuttaa ympaéristoonsd ja muihin (Duranti
2004) sekd tehdd vapaasti valintoja (Ahearn 2001; Barnes 2000, 3; Giddens 1984,
14-15). Lapselle toimijuus konkretisoituu omissa mietinnoissa: kuka olen ja mil-
lainen haluaisin olla (Lipponen ym. 2013), kuka leikkii ja kenen kanssa (Lehti-
nen 2000, 86) sekd saanko osakseni muiden hyvaksyntdd (Barnes 2000, 22-23).
Onnistumisen kokemukset (Rainio 2013) sekd myonteiset ja merkitykselliset
kokemukset (Lipponen ym. 2013) edistédvit lapsen toimijuus-késityksen kehit-
tymistd. Leikki on merkittdva tapahtuma lapsen toimijuuden kannalta, silla lei-
kissd lapsella on mahdollisuus saada asema tdysivaltaisena toimijana ja hyo-
dyntdd mielikuvitusmaailman tarjoamia mahdollisuuksia (Rainio 2013).

Kuitenkaan aina ei ole selvdd, mikd estdd toimijuuden toteutumista tai mi-
ten sitd voitaisiin edistdd (Eteldpelto ym. 2011). Toimijuuden kasitteen merkitys-
td lapsuudessa on kyseenalaistettu (Vandenbroeck & Bouverne-De Bie 2010) ja
lapset on saatettu asemoida vahemmistoksi (Vanderbeck 2010) tai huollettaviksi
(Holland ym. 2010), vaikka tavoitteena tulisi olla toimijuuden kehittaminen

kaikkien lasten asemaa edistdvalld tavalla (Vandenbroeck & Bouverne-De Bie



2010). Aikuisten tdrkednd tehtdvdnd on tunnistaa lasten toimijuusasema ja edis-
tdd sen toteutumista (Rainio 2007). Toimijuusasemaan liittyy mahdollisuuksien
ja oikeuksien lisdksi rajoituksia ja velvollisuuksia (Gordon 2005; Rainio 2013).
Yhteiskunta ohjailee yksilod suorasti ja epdsuorasti (Archer 2000, 307; Barnes
2000, 89), mutta myos yksilo vaikuttaa vastavuoroisesti yhteiskunnan jarjestel-
miin (Archer 2000, 307; Rainio 2013). Onkin haastavaa eritelld, minkd verran
toimijuutta ohjaavat yksilon sisdiset tekijdt sekd itsendisyys ja minkd verran
vaikutusta on ulkoisilla tekij6illd ja yhteiskunnallisella ohjailulla (Barnes 2000,
47-49; Eteldpelto ym. 2011; Kumpulainen, Lipponen, Hilpp6 & Mikkola 2014).

Tdssd tutkimuksessa tarkastelen esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen
asiakirjoja sekd niissd kadytettya kieltd. Kielessd toimijuuden rakentuminen pe-
rustuu toimijoiden tapaan tuottaa ilmioitd tekemdlld tai olemalla jotakin (Du-
ranti 2004). Lapsen toimijuutta voi kielen avulla ulkoapdin rakentaa myos lap-
sen kanssa tyoskentelevd ammatti-ihminen (Vehkakoski 2006), silld lapsi ja lap-
suus muodostuvat erilaisista diskursseista (Jenks 2009, 94). Kriittinen kielenkéy-
ton tutkija on kiinnostunut siitd, millaisia kuvauksia lapsista luodaan asiakir-
joissa ja millaista asemaa niissd rakennetaan lapsille (Vehkakoski 2007). Asiakir-
jojen tuottamisen taustalla on vdistdmaéttd jonkinlainen ajatus lapsen edun mu-
kaisesta kasvusta ja kehityksestd (Stainton Rogers 2009, 142), jota pyritddn asia-
kirjojen avulla edistimddn. Dokumentoinnin tarkoituksenmukaisuutta ja hyo-
dyllisyyttd voi kuitenkin oikeutetusti kyseenalaistaa aika ajoin (Alasuutari &
Kelle 2015).

Lapsuuden asiakirjoja ovat erilaiset kasvun ja oppimisen asiakirjat sekd vi-
ranomaislausunnot. Asiakirjat ovat osa dokumentointia, jota pidetddn tyosken-
2014, 76, 127-128). Lapsen kanssa tyoskentelevit henkilot ovat vastuussa ha-
vaintojen tekemisestd (Heindméki 2004) sekd lapsen dokumentoinnista ja sen
onnistumisesta (Suoninen 2000, 282). Samalla lapsen kanssa tyoskentelevit
ammatti-ihmiset saavat valtaa rakentaa lapsesta kuvauksia ja mddritelmid asia-
kirjoissa (Vehkakoski 2006). Asiakirjoissa lapsen toimijuuskuvaa rakennetaan

asemoimalla lasta erilaisiin my®onteisiin tai kielteisiin asemiin, kuten subjektiksi



(Vehkakoski 2006), ajattelu- ja toimintakykyiseksi (Vehkakoski 2003), haasteel-
liseksi (Linnild 2006) tai aikuisesta riippuvaiseksi (Alasuutari & Karila 2010).
Lapseen kohdistuvia arviointeja ja tulkintoja perustellaan usein silld, ettd ne
ovat lapsen edun tai tarpeen mukaista (Vehkakoski 2007).

Vaikka lapsuuden asiakirjoista on tehty jonkin verran tutkimusta esimer-
kiksi kdytetyn kielen (Linnild 2006; Vehkakoski 2006), lapsen tai lapsuuden ins-
titutionaalisen sijoittumisen (Alasuutari & Markstrom 2011; Alasuutari & Kari-
la 2010) tai lapsen tarpeiden (Moss, Dillon & Statham 2000) ndkokulmista, on
tutkimuksen kohteena harvemmin ollut asiakirjojen lapselle tuottama toimi-
juus. Lisdksi lapsen ja lapsuuden kuvailua on tutkittu enemmaén perusopetuk-
sen kuin esiopetuksen kontekstissa (Alasuutari & Markstrom 2011). Tamaén tut-
kimuksen tarkoituksena on tutkia esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen
asiakirjoja, tarkemmin mddriteltynd henkilokohtaisia opetuksen jarjestimista
koskevia suunnitelmia (HOJKS), oppimissuunnitelmia (HOPS) sekd pedagogi-
sia arvioita ja selvityksid. Tarkasteluni kohdistuu esi- ja alkuopetuksen asiakir-
jojen tuottamiin toimijuuskuvauksiin lapsesta. Tutkimustehtdvd on seuraava:
Millaista toimijuutta lapselle rakennetaan esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen

tuen asiakirjoissa?



2 TOIMIJUUS

21 Toimijuuden kasite

Toimijuuden madritelmat ovat vaihtelevia (Ahearn 2001), silld késitys toimijuu-
desta on sidoksissa siihen yhteisoon ja kontekstiin, missd elamme (Kumpulai-
nen ym. 2014). Toimijuuden késitteen kadytto on levinnyt laajalle (Ahearn 2001)
ja lasten toimijuutta on tutkittu viime vuosina paljon (Vandenbroeck & Bouver-
ne-De Bie 2010). Viimeaikaisessa lapsuudentutkimuksessa on korostettu lapsen
ddnen, toimijuuden ja voimaantumisen esilletuomista (Holland ym. 2010; Van-
derbeck 2010). Yhteiskuntatieteellinen lapsuudentutkimus haastaa vanhat kési-
tykset ja asemoi lapset aktiivisiksi toimijoiksi (Wyness 1999). Myos nykyisessd
kasvatustieteellisessd tutkimuksessa keskeisid késitteitd ovat lasten toimijuus ja
osallisuus (Vandenbroeck & Bouverne-De Bie 2010). Yksi syy kasvaneeseen
kiinnostukseen on siind, ettd kysymykset toimijuudesta ovat keskeisid taman
hetken politiikassa sekd kasvun ja oppimisen teorioissa (Ahearn 2001).
Toimijuus on késitteend abstrakti (Eteldpelto ym. 2011), ristiriitainen ja
tutkimuksellisesti haastava (Rainio 2013). Toimijuuden madritteleminen on kui-
tenkin tarkedd ja valttamatontd (Ahearn 2001; Eteldpelto ym. 2011), jotta sitd voi
tutkia (Rainio 2013). Yrityksistd huolimatta madritelmat jaavat helposti puut-
teellisiksi ja keskeiset kysymykset jadvat vaille vastausta (Ahearn 2001). Toimi-
juus on ilmiond ndkymdaton, abstrakti ja tulkinnanvarainen, jonka vuoksi sen
yksiselitteinen ja hyvaksyttavd mddritteleminen ei ole itsestddn selvdd (Barnes
2000, 14, 47-49). Vaikka toimijuus voidaan mddritelld monin tavoin (Ahearn
2001), on perusajatus toimijuudesta aina samansuuntainen: yksilon ajatellaan
olevan itsendinen ja jdrjellinen toimija, jonka toiminta perustuu vapaaseen tah-
toon (esim. Ahearn 2001; Barnes 2000, 17-20; Lipponen ym. 2013; Rainio 2013).
Toimijuus ei koostu yksittdisistd tai sattumanvaraisista teoista, vaan siihen kuu-

luu olennaisesti jatkuvuus ja tarkoituksenmukaisuus (Giddens 1984, 3).



Yleiselld tasolla toimijuus tarkoittaa ihmisen mahdollisuuksia vaikuttaa
(Rainio 2013), tehdd pddtoksid ja toteuttaa niitd (Gordon 2005) sekd madrittad
vapaasti suhteensa ymparistoonsa sekd sen kulttuurisiin kdytantoihin ja raken-
teisiin (Ahearn 2001; Lipponen ym. 2013). Toimijuus kuuluu ihmisyyteen ja ih-
misilld onkin erityisasema toimijoina ja pddtoksentekijoind suhteessa muuhun
ympdristoon (Barnes 2000, 3). Durantin (2004) méaédritelmédn mukaan toimijuus
on sellaisten ihmisten ominaisuus, joilla on jonkinlainen kontrolli omasta kayt-
tdytymisestddn ja joiden toiminnalla on vaikutusta muihin toimijoihin. Toimija
pystyy myos selittimdan omaa toimintaansa (Giddens 1984, 6, 281). Toimijuutta
pidetddn itsestddn selvdand ominaisuutena ja toimijan ajatellaan olevan tasapai-
noinen ja rationaalinen henkil6 (Rainio 2013).

Toimijuuden tutkimuksen ja sen teoretisoimisen perinne on kytkoksissa
tiettyihin merkkihenkil6ihin. Archer (2000) kasittdd toimijuuden diskursiivise-
na, praktisena ja kehollisena suhteena todellisuuteen. Archer viittaa diskursiivi-
sella kielelliseen kokemus- ja merkityssysteemiin, praktisella ihmisen kapasi-
teettiin ja kompetenssiin sekd kehollisella fyysiseen terveyteen ja identiteettiin.
Archer késittdd ihmisyyden ja yhteiskunnan toisistaan erillisind ilmiting, joita
ei pitdisi liiaksi sekoittaa toisiinsa, silld molemmilla on omat ominaisuutensa ja
valtasuhteensa. Barnesin (2000) toimijuusndkemyksessd korostuu sosiaalinen
toimijuus, valinnanvapaus sekd vastuu. Barnes maddrittelee toimijuuden liitty-
van lahinnd aikuisuuteen. Han késittdd toimijat sosiaalisina ja muista riippuvai-
sina henkilding, joilla on mahdollisuus tehda valintoja, mutta jotka ovat lisdksi
vastuussa toiminnastaan suhteessa ymparistoonsa ja muihin. Giddensin (1984)
mukaan toimijuus on yhteiskuntatieteessd peruskaisite ja se ilmenee ihmisten
teoissa. Toimijuuden merkitys korostuu silloin, kun ihmiselld on mahdollisuus
valita ja sitd kautta vaikuttaa tapahtumiin. Tdstd muodostuu ihmiselle valtaa.
Toisaalta yhteiskunnalliset rakenteet ohjaavat toimijoita eikd Giddensin mieles-
ta ole yksiselitteisesti madriteltdvissd, ovatko yhteiskunnalliset tekijat yksiloi-

den toimintaa rajoittavia vai mahdollistavia tekijoita.
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2.2 Lapsen toimijuus

Kasityksiin lapsen toimijuudesta ovat vaikuttaneet erilaiset teoriat ja kontekstit
(Rainio 2013; Vandenbroeck & Bouverne-De Bie 2010). Lapsen toimijuuden ra-
kentumisen kannalta erityisen tdrkeind tekijoind ajatellaan olevan myonteiset ja
merkitykselliset kokemukset. Kokemukset vaikuttavat toimijuuteen ja toimimi-
seen eri tilanteissa ja niiden perusteella lapsi mddrittelee, kuka han kokee ole-
vansa ja millaiseksi hdn haluaa tulla. (Lipponen ym. 2013.) Toimintaa ja mi-
nuutta ohjaavat yksilon halut ja sosiaaliset normit: yksil6lld on tarve kokea mie-
lihyvédd ja toteuttaa halujaan sekd tarve saavuttaa hyvéaksyntdd suhteessa mui-
hin (Barnes 2000, 22-23). Toimijan roolin saavuttaakseen lapsi tulee asemoida
aktiiviseksi subjektiksi (Rainio 2013), eikd vain erilaisten koulutuksellisten ja
kasvatuksellisten toimenpiteiden kohteeksi (Lipponen ym. 2013). Lapsen toimi-
juuden tarkastelussa korostuu aktiivisuus, osaaminen, sosiaalisuus, luovuus ja
tuottavuus (Lehtinen 2000, 20).

Kun lapsi késitetddn toimijana, on keskeistd tarkastella lapsen sosiaalista
maailmaa sekd suhteita aikuisiin ja toisiin lapsiin (Lehtinen 2000, 190), sill4 las-
ten sosiaalisia suhteita on pyritty kdsittaméddn toimijuuden késitteen avulla
(Wyness 1999). Neuvottelun kasite havainnollistaa lasten toimijuutta. Lasten
tyypilliset neuvottelut koskevat kanssaolemista: kuka on ja kenen kanssa. Ryh-
méstd on erotettavissa neuvotteluaktiivisuuden perusteella erilaisia lapsia, esi-
merkiksi aktiivisia, myotdilevid ja passiivisia. (Lehtinen 2000, 86, 97-98, 104.)
Lapsen sosiaalisen pétevyyden ilmenemismuotoja ovat esimerkiksi ystdvyys,
kumppanuus, suosio, luottamus, vastavuoroisuus ja tilanteenhallinta (Lehtinen
2000, 190-191). Leikissd lapsen toimijuus huipentuu ja lapsi asemoituu oman
toimijuutensa madaradjaksi liikkkuessaan todellisuuden ja epatodellisuuden valil-
1a. Ndin tehdessdan lapsen on mahdollista tavoittaa jotakin sellaista, mitd hanel-
14 ei vield todellisuudessa ole, kuten esimerkiksi aikuisuus. (Rainio 2013.)

Lapsen asema sosiaalisena toimijana tulee nakyviksi silloin, kun lapsi on
osallisena vuorovaikutustilanteissa ja sosiaalisissa suhteissa (Holland ym. 2010).

Osallistuminen ja osallisuus ovat lapsille luontaista, mutta niiden toteutuminen
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vaatii sosiaalisen paikan maddrittelyd. Lapsi voi rakentaa toimijuusasemaansa
aktiivisesti tai reagoida omaan asemaansa kohdistuviin toimenpiteisiin ja vas-
tustaa rakentunutta asemaansa reaktiivisesti. (Lehtinen 2000, 84.) Lapset méérit-
tavat toimijuuttaan myos itse ja asemoivat itseddn erilaisiin positioihin (Kum-
pulainen ym. 2014). Lapsen kasvaessa kasitys toimijuudesta laajenee pitimadn
sisdlldan paatoksenteon mahdollisuudet ja rajoitukset sekd huolen oman toimi-
juuden toteutumisesta. Nuoret voivat korostaa toimijuudessaan omia valinto-
jaan ja vastuutaan, mutta myos toimijuuden ohuutta ja jannitteisyyttd. Toimi-
juus voi tuntua nuoresta ristiriitaiselta, helpolta tai vaikealta. (Gordon 2005.)

Lapsuutta tutkittaessa ja lapsen toimijuutta mddriteltdessd on tdarkedd
kiinnittdd huomiota myos aikuisten rooliin ja toimijuuteen (Vanderbeck 2010).
Lasten toimijuutta tarkastelemalla voidaan saada tietoa myos aikuisten ja lasten
vilisistd suhteista (Lehtinen 2000, 22), koska lapsuuden ja aikuisuuden katego-
riat tuotetaan suhteessa toisiinsa (Vanderbeck 2010). Lasten ja aikuisten valilld
vallitsee kahtiajako (Vanderbeck 2010): lapset asemoidaan helposti kehittymat-
tomiksi ja aikuiset kehittyneiksi (Rainio 2013). Lapsen toimijuuden edistiminen
on tdrkedd ainakin siksi, ettd lapselle tarjoutuu mahdollisuus kehittyd oman
elaménsd aktiiviseksi toimijaksi, subjektiksi ja vaikuttajaksi (Lipponen ym.
2013). Toisaalta aikuisuutta saatetaan pitdd lapsuusajan toimijuutta rajoittavana
tekijand (Vanderbeck 2010) tai lasten saatetaan ajatella saavuttavan toimijuus-
asemansa vasta aikuistumisen myotda (Wyness 1999). Jos lapsuuden paétarkoi-
tuksena ajateltaisiin olevan vain aikuiseksi tuleminen (Wyness 1999), asemoitai-
siin lapsuus sosiaaliselta statukseltaan merkityksettomammaéksi olemisen muo-
doksi kuin aikuisuus (Vanderbeck 2010).

Useiden tutkimusten mukaan toimijuus ja vapaa tahto eivat valttamatta
ole kaikkien oikeuksia (esim. Ahearn 2001; Rainio 2013; Vandenbroeck & Bou-
verne-De Bie 2010). Lapsi tai nuori voi kokea toimijuutensa esimerkiksi puut-
teelliseksi (Gordon 2005), rajoittuneeksi tai rikkoontuneeksi (Eteldpelto ym.
2011). Lapsen toimijuus voi tulla esiin eri tavoin, mutta lapsi voi myds epdon-
nistua toimijuutensa esiintuomisessa (Lehtinen 2000, 105). Lisédksi toimijuus-

asema voi olla rajallinen sellaisille henkiloille, joita ei jostakin syystd voida aset-



12

taa vastuuseen omasta toiminnastaan. Toimijoiden eriarvoisuus on kasvanut
my0s esimerkiksi siksi, ettd yksilollisiltd toimijoilta odotetaan monia sosiaalisia
rooleja, institutionaalisia asemia, pddtoksentekoa ja vastuunottamista, joihin
kaikilla toimijoilla ei ole yhtaldisid valmiuksia. (Barnes 2000, 10-12, 90.)

Lapsen toimijuuden kasitettd onkin kritisoitu siitd syystd, etteivdt toimi-
juuden mahdollisuudet valttamaéttd jakaudu kaikkien lasten kesken tasapuoli-
sesti tai lapsen asemaa edistdvélld tavalla (Vandenbroeck & Bouverne-De Bie
2010). Tilanteen edistdmisen kannalta olennaista olisi pohtia, mitka tekijat estd-
vt tai edistdvit toimijuuden rakentumista (Eteldpelto ym. 2011). Tavoitteena
on kehittdd lasten toimijuutta siten, ettei minkddn lapsiryhmén toimijuuskuva
heikkene (Vandenbroeck & Bouverne-De Bie 2010). Aina ei ole kuitenkaan sel-
vdd, mitd toimijuudella tarkoitetaan, kuinka se tunnistetaan ja miten sitd tue-
taan. Lapsen toimijuus rakentuu lapselle ominaisissa toimintaympaéristoissd,
mutta sen tunnistaminen esimerkiksi luokkahuoneessa voi olla vaikeaa. Lapset

ovat toimijoina erilaisia ja lasten kanssa toimivilla aikuisilla on tdrked rooli las-

2.3 Toimijuuden yhteiskunnallinen ulottuvuus

Vallitsevien toimintatapojen omaksumista ja yhteiskuntaan kiinnittymistad kut-
sutaan sosialisaatioksi. Lasten sosialisaatiota toteuttaa esimerkiksi varhaiskas-
vatus ja perusopetus (Lehtinen 2000, 19), silld pdivdakodit ja koulut ovat merkit-
tavid sosiaalisia ja kulttuurisia toimintaympaéristojd lapsille (Lehtinen 2000, 189;
Wyness 1999). Lasten sosialisaation ja toimijuuden toteutumiseen vaikuttavia
tekijoita ovat esimerkiksi vallitseva kasvatusajattelu ja kasvatustavoitteet, erilai-
set toimintakulttuurit, ikd- ja kehitysajattelu, institutionaaliset kdytannot, vuo-
rovaikutussuhteet (Lehtinen 2000, 30-33) sekd opetussuunnitelmat ja -metodit
(Rainio 2007). Laajemmin tarkasteltuna lapsen toimijuus rakentuu myos suh-
teessa kansalliseen ja kansainvéliseen (Vandenbroeck & Bouverne-De Bie 2010),
kuten taloudellisiin, kulttuurisiin ja sosiaalisiin rakenteisiin sekd yksilon kasi-

tyksiin, kokemuksiin ja tuntemuksiin eldmaéstd (Gordon 2005). Erilaiset yhteis-
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kunnalliset rakenteet voivat haastaa lasten kasityksid ja kokemuksia toimijuu-
desta ja hyvinvoinnista, jopa ldnsimaissa ja hyvinvointivaltioissa (Kumpulainen
ym. 2014). Toimijuutta médriteltdessa yksilolld ja yksilon ominaisuuksilla viita-
taankin usein aikuisen, ldnsimaisen ja keskiluokkaisen valkoihoisen miehen
etuoikeuteen (Rainio 2013; Vandenbroeck & Bouverne-De Bie 2010).

Toimijuuteen liittyy sekd mahdollisuuksia ettd rajoituksia (Gordon 2005).
Yksilollistd toimijuutta ja elaménhallintaa pidetddn aikuisuuden ihanteena, kun
taas sosiaalisen osallistumisen ja yhteiskunnallisen vaikuttamisen ajatellaan
olevan aktiivisen kansalaisuuden mittari (Eteldpelto ym. 2011). Yksiloiden ase-
ma ja mahdollisuudet toimijoina ovat parantuneet ja samalla toimijat ovat
omaksuneet kriittisemmadn, aktiivisemman ja vastuullisemman otteen omaa
eldamddnsd kohtaan (Barnes 2000, 90). Toimijat eivét ole vain passiivisia kohde-
henkil6itd, vaan kyvykkditd vaikuttamaan toimintaan ja tapahtumiin (Lipponen
ym. 2013). Keskeistd on se, milld tavoin vaikuttaminen ja pad&dtoksenteko mah-
dollistetaan (Lipponen ym. 2013) ja millaisia mahdollisuuksia kulloinkin on
tarjolla (Archer 2000, 261).

Yhteiskuntaan ja yhteisoon kuuluminen vaatii yksilolta vallitsevien tapo-
jen, tottumusten ja sddntdjen omaksumista (Rainio 2013). Suhde on kuitenkin
vastavuoroinen (Archer 2000, 307), koska eldamalld yhteiskunnassa tai yhteisos-
sd my0s yksilo vaikuttaa toimijuudellaan vallitseviin tapoihin, tottumuksiin ja
saantoihin (Rainio 2013). Thminen on toimijana sekd yksilollinen ettd yhteisolli-
nen (Archer 2000, 258). Olennaista on pohtia missd mééarin yksilo ohjaa toimin-
taansa itsendisesti ja missd madrin sosiaaliset, kulttuuriset, taloudelliset ja yh-
teiskunnalliset rakenteet ohjaavat yksilon toimintaa (Eteldpelto ym. 2011). Toi-
mijuuteen liittyva vallan késite kuvaa mahdollisuutta tehda toisin. Yksilon val-
taa on toimia haluamallaan tavalla, yhteiskunnan valtaa on ohjailla yksilon
toimintaa. (Giddens 1984, 14-15.) Yhteiskunta kohdistaa yksiloon erdédnlaista
rationalisointia hallinnollisten jarjestelmien, kuten viranomaisten, lakien ja poli-
tiikkan avulla (Barnes 2000, 89). Yhteiskunta asettaa tietyt rajat, joiden sisalla
toimijat voivat toimia (Giddens 1984, 174). Yhteisoon tai yhteiskuntaan kuulu-

mista pidetddn kuitenkin yksilon kannalta kannattavana, silld esimerkiksi vas-
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tuuta on siirretty enenevissd méddrin yhteiskunnallisille instituutioille, jolloin
yksilon vastuun médrd ei ole kasvanut lisddntyneistd oikeuksista huolimatta
(Barnes 2000, 95). Toimijuuttaan voi toteuttaa myos ei-toivotulla ja sopimusten
vastaisella toiminnalla, jolloin uhkana on joutua suljetuksi yhteison ulkopuolel-
le (Rainio 2007).

Toimijuuden tutkimuksen tavoitteena on tuoda esiin yhteiskunnan mar-
ginaaliryhmid seké lisdtd niiden vaikutusmahdollisuuksia (Lipponen ym. 2013;
Vandenbroeck & Bouverne-De Bie 2010). Marginaalit ovat kategorioita, jotka
perustuvat olemassa oleviin jdrjestelmiin ja joihin liittyy oletuksia jarjestelmaan
kuuluvien henkildiden toiminnasta (Vanderbeck 2010). N4itd jarjestelmid ovat
esimerkiksi lapsuus, naiseus, vanhuus, (Lipponen ym. 2013), vammaisuus (Ala-
suutari & Markstrom 2011; Lipponen ym. 2013), sukupuoli, sosiaaliluokka, etni-
syys (Alasuutari & Markstrom 2011; Vanderbeck 2010) ja seksuaalinen orientaa-
tio (Vanderbeck 2010). Lapsi ja lapsuus sijoitetaan helposti vihemmistoryh-
mé&dn (Vanderbeck 2010) ja lapset saatetaan asemoida huollettaviksi (Holland
ym. 2010), vaikka lapsille tulisi antaa samanlainen asema toimijana kuin aikui-
silla (Wyness 1999). Marginaaliryhmien ja luokittelun vuoksi kasvava ryhma
lapsia on vaarassa jadda vaille tasavertaisia mahdollisuuksia eldméassa (Kumpu-
lainen ym. 2014). Lasten ja lapsuuden liiallisen kategorioinnin vilttdminen on
tarkedd siitakin huolimatta, ettd lapset itse eivat valttamaittd vastusta sitd tai

pida sitd kielteisend asiana (Holland ym. 2010).

24 Toimijuuden rakentuminen kielessa

Toimijuuden kisitteen yleistymisen myotd tutkimuksissa on alettu kiinnittaa
huomiota toimijuuden kielelliseen ulottuvuuteen. Tutkijoiden keskuudessa
suhtaudutaan vaihtelevasti siihen, kuinka toimijuutta ja kieltd rakennetaan.
Tutkijat eivat valttamatta kdayta tutkimuksissaan sanaa toimijuus, mutta he tar-
kastelevat kielellisid kdytanteitd sekd sosiaalisia rakenteita tavalla, joka vaikut-
taa ymmarrykseemme toimijuudesta. (Ahearn 2001.) Toimijuuden diskursiivi-

sen tutkimuksen taustalla vaikuttaa kasitys sosiaalisesta konstruktionismista,
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jonka mukaan todellisuus ja toimijuus rakentuu sosiaalisessa ja kielellisessa
vuorovaikutuksessa. Sosiaalinen konstruktionismi painottaa kielen merkitysta
tutkimuskohteena ja tiedon rakentajana. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006.)

Toimijuutta voidaan tuottaa kielellisesti monin tavoin (Duranti 2004). Kay-
tetty kieli vaikuttaa siihen, miten ymmarryksemme ja késityksemme muotou-
tuvat (Moss ym. 2000) ja millainen asema kielen kdyton kohteena olevalle hen-
kilolle muodostuu (Ahearn2001). Eri kielissd voidaan ilmaista toimijuutta eri
tavoin (Ahearn 2001) ja kaikissa kielissd on jonkinlainen tapa toimijuuden il-
maisemiseen (Duranti 2004). Kieli on ihmisten tdrkein tapa ilmaista itseddn ja
kielenkdytto edellyttdd useiden inhimillisten taitojen hallintaa. Lisdksi kaikki
puhumisen muodot sisdltdvit jonkinlaista toimijuutta. Puhumalla luodaan to-
dellisuutta, jolla on mahdollisuus vaikuttaa kuulijaan. Toimijuus ilmenee kie-
lessd tekemisend ja olemisena. Teot muodostuvat kielessd ja kieli muodostaa
tekoja, silld kielen avulla voidaan esimerkiksi rakentaa identiteettid tai ylentdd
statusta. Toimijuuden oleminen on puolestaan automaatio eikd ihmisen tarvitse
tehdd mitdan erityistd todistaakseen toimijuutensa. (Duranti 2004.)

Toimijuudella on kielessd myos kieliopillinen taso. Kayttamallad kielioppia
eri tavoin voidaan vaikuttaa toimijuuden rakentumiseen puhutussa ja kirjoite-
tussa kielessd. (Duranti 2004.) Esimerkiksi tietyn persoonamuodon kdyttdminen
kielessd vaikuttaa henkilon asemaan ja osallisuuteen (Perttind 2001). Toimijuu-
den ilmaisussa “mind” ja “sind” ovat merkittivimpid persoonia (Ahearn 2001;
Giddens 1984, 7). Toimijuuden tutkimuksessa tutkijat analysoivat lisdksi kie-
liopista tiettyja ulottuvuuksia, kuten pronominien kayttod, kddanteisid ilmaisuja
ja kerronnan rakenteita (Ahearn 2001). Kielen avulla voidaan my®os luoda epa-
varmuutta kdyttamalld esimerkiksi potentiaalisia ja ehdollisia verbejd sekd pas-
siivia. Vaihtoehtoja etsivid sanamuotoja ovat esimerkiksi “ehkd” ja “on suositel-
tu”, kun taas ilmaisujen "on tdrkedd” ja “oikea ratkaisu” valittdima viesti on
suorempi. (Vehkakoski 2003.) “Ei koskaan”, “aina” ja "tdysin” tyyppiset sana-
valinnat ovat muodoltaan ddri-ilmaisuja (Vehkakoski 2007). Aina toimijakaan ei

tule ilmi kielessd, jos kdytetddn esimerkiksi passiivia (Duranti 2004). Hadivytta-
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malld kirjoittaja tekstistd voidaan luoda vaikutelma, ettd kirjoittaja on tuntema-
ton henkild ja todellisuus on kirjoittajasta riippumatonta (Vehkakoski 2007).
Kielessd toimijan aseman voi ihmisen lisdksi saada myo6s esimerkiksi jokin asia
tai tapahtuma (Duranti 2004).

Kieli voidaankin ndhdi sosiaalisen toiminnan muotona, koska kieltd ra-
kennetaan osana sosiokulttuurisia rakenteita ja sille annetaan merkityksid sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa (Ahearn 2001). Vuorovaikutustilanteet yllyttavit
erilaiseen sosiaaliseen toimijuuteen ja tilanteellisen aseman madérittely tapahtuu
erilaisen keskindisen vuorovaikutuksen kautta (Lehtinen 2000). Toimijat ja
muut kielen kayttdjat ovat sidoksissa ympéroiviin ihmisiin, jotka arvioivat toi-
mijoita ja niiden kdyttamaa kieltd (Duranti 2004). Kielen avulla voidaan vaikut-
taa esimerkiksi muiden henkildiden kdyttdytymiseen, aikomuksiin, asenteisiin
tai tunteisiin (Lehtinen 2000).

Ammattilaisen ja asiakkaan vilisessd vuorovaikutuksessa asiakas saa eri-
laisia asemia toimijana (Perttind 2001; Vehkakoski 2003 & 2006). Professionaali-
nen kielenkdytto tulee ilmi ammatti-ihmisten puheissa ja kirjoituksissa. Amma-
tillinen kielenkdytto saattaa keskittyd tarkastelemaan lapsen ongelmia ja omi-
naisuuksia, jolloin lapsen toimijuus saa kielteisid ja ulkoapdin annettuja muoto-
ja. Kielenkdytossa on mahdollista korostaa my0s subjektiviteettia, jolloin lapsen
toimijuus saa aktiivisemman roolin. (Vehkakoski 2006.) Ammattikielessd asian-
tuntija asemoi itsensd usein tiedon kertojaksi tai valittédjdksi, tulosten tulkitsijak-
si tai neuvojaksi. Asiakas asemoituu vuorovaikutuksessa useimmiten kuunteli-
jaksi tai myotdilijaksi, mutta asiakas voi myos asemoida itse itsensd kertomuk-
sen tdydentdjdksi, tiedon korjaajaksi, kuvausten vahvistajaksi tai asiantuntijaksi.
(Perttind 2001.) Ammatillinen kielenkdytté vahvistaa ammatillisia toimintamal-
leja. On tarkedd tarkastella kielessd rakentuvia kuvauksia, jotta niistd tultaisiin
tietoisiksi, niitd voitaisiin kyseenalaistaa ja tarvittaessa muotoilla uudelleen

(Vehkakoski 2006).
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3 LAPSEN DOKUMENTAATIO

3.1 Lapsuuden asiakirjat ja niiden tehtavit

Lapsuuden asiakirjoja ovat esimerkiksi varhaiskasvatussuunnitelmat, esiope-
tuksen oppimissuunnitelmat, viranomaislausunnot, kasvatus- ja kuntoutus-
suunnitelmat sekd oppilashuoltotyéryhman kokousmuistiot. Asiakirjojen kir-
joittajat ovat eri alojen ammattilaisia, esimerkiksi lastentarhanopettajia, luokan-
opettajia, erityisopettajia, yleislddkareitd, erikoislddkareitd, psykologeja, sosiaa-
lityontekijoitd sekd terapia- ja kuntoutushenkilostod. Asiakirjat ovat yksi do-
kumentoinnin muodoista ja dokumentoinnin avulla kerédtddn havaintoja arvioi-
taviksi (Alasuutari ym. 2014, 76, 80). Saannollisen dokumentoinnin myota las-
ten yksilollisen kehityksen seuranta ja arviointi on lisddntynyt (Andeasson &
Carlsson 2013). Instituution ja ammatillisuuden ndkdkulmasta dokumentointia
pidetddn laadun takeena (Alasuutari ym. 2014, 127-128). Heindmden (2004)
mukaan laadun kehittdmistd uhkaa kuitenkin se, ettd lapsen tuen tarpeet muo-
toillaan ensisijaisesti kunnassa jo olemassa olevien palveluiden ja resurssien
mukaan eikd lapsen todellisten tarpeiden mukaan.

Lapsen kanssa tyoskentelevilld henkilsilld on tietynlainen rooli lapsen eri-
tyisyyden tunnistajana ja varhaisimpien havaintojen tekijana (Heindmaki 2004).
Valmiit asiakirjapohjat luovat raamit havainnoinnille ja dokumentoinnille, mut-
ta kirjaaja vastaa viimekaddessa itse asiakirjan sisdllostd ja sinne kirjattavista asi-
oista (Alasuutari ym. 2014, 127-128). Suoninen (2000, 282) muistuttaakin, etta
asiakirjojen kirjaajalla on vastuu dokumentoinnin onnistumisesta. Ammatti-
henkil6illd on valtaa vaikuttaa lapsen ja lapsuuden rakentumiseen asiakirjoissa
(Vehkakoski 2006). Keskeistd on se, kenelld on oikeus maérittdd, luoda ja ylléapi-
tad kielellisid ja ammatillisia kdytanteitd (Linnild 2006) sekd argumentoida lap-
sen puolesta (Vehkakoski 2007). Alasuutarin ja kumppaneiden (2014, 121) mu-
kaan dokumentointia pidetddn niin selvitnd, ettd harvoin tullaan ajatelleeksi,

ettei lapsi itse valttamatta edes haluaisi tulla dokumentoiduiksi asiakirjoihin.
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Dokumentoinnin on todettu olevan normalisoivaa (Alasuutari ym. 2014,
76), silld asiakirjojen sisdlto maédrittelee, mitd lapsuudessa yleisesti pidetdan tar-
kednd (Alasuutari & Karila 2010). Stainton Rogersin (2009, 143) mukaan lap-
suuden huolenaiheiden pddteemoja ovat lapsen tarpeet, oikeudet ja eldmanlaa-
tu. Esimerkiksi varhaiskasvatussuunnitelmissa useimmiten kisiteltyjd teemoja
ovat lapsen yksilollinen kehitys, perhe, hoito sekd lapsi persoonana, ja nditd
pidetddn lapsen kasvun ja kehityksen tdarkeimpind osa-alueina (Alasuutari &
Karila 2010). Kyseenalaista kuitenkin on, mikd missdkin tilanteessa on edun-
mukaista ja kenen mielestd (Vehkakoski 2007), mitkd ovat tyydyttdvan elaméan
kannalta tarvittavat ja tavoiteltavat ominaisuudet (Vehkakoski 2003), mikd on
lapsen edun ja oikeuden mukaista sekd mistd hyvd eldmdnlaatu rakentuu
(Stainton Rogers 2009, 143-152). Lapsen mielipiteen esilletuominen voi olla
hankalaa ilman, ettd se sekoittuu aikuisten toiveisiin tai tulkintoihin (Vehka-
koski 2007). Lapsen omat ndkemykset ovat harvoin esilld asiakirjoissa (Alasuu-
tari & Karila 2010) eikéd lapsella ole juurikaan mahdollisuutta vaikuttaa asiakir-
jan sisdltoon (Linnild 2006). Stainton Rogers (2009, 155-156) muistuttaakin, ettei
lapsen oma ndkemys hyvinvoinnista valttaméatta ole sama kuin vanhemmalla
tai aikuisella.

On huomattu, ettd asiakirjoille on tunnusomaista asiantuntijuuden koros-
tuminen ja ammatillisen kielen kadytto (Linnild 2006), joista molemmat sekd va-
kuuttavat ettd etddnnyttavat lukijaa (Vehkakoski 2007). Linnildn (2006) mukaan
kirjoitustyylid voidaan oikeuttaa asiakirjaan kirjaavan henkilon ammatillisella
asemalla. Lisdksi kirjoitustyylid perustellaan silld, ettd asiakirjoilla pyritdan vai-
kuttamaan viranomaisiin tai edesauttamaan tiettyjen etuuksien saamista (Linni-
1a 2006; Vehkakoski 2007). Esimerkiksi diagnosointi eli lapsen lddketieteellinen
luokittelu on yksi tuen tarjoamisen peruste (Heindmaéki 2004), mutta diagnoosit
saattavat hyodyttdd enemmén ammattilaisia kuin vanhempia, varsinkin jos
vanhemmilla ei ole diagnoosista riittdvasti tietoa (Vehkakoski 2007). Diagnoosi
asemoi lapsen tietystd vammasta tai vaikeudesta kérsivéksi (Vehkakoski 2006),
joka saattaa joskus muuttua koko lasta kuvaavaksi nimeksi (esim. dysfaatikko)

(Vehkakoski 2007). Kirjoitustyylid pidetddn valttamattoméand, jotta lapsi saisi
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tarvitsemansa etuudet ja palvelut, mutta samalla lapsi saattaa saada erityislap-
sen statuksen ilman virallista lausuntoakin (Heindmaki 2004).

Tutkimustulokset osoittavat, ettd asiakirjoja laativilla aikuisilla on tietyn-
lainen valtasuhde lapsiin, koska aikuisella on mahdollisuus asettaa lapselle se-
ké lapsen kehitykselle ja toiminnalle vaatimuksia ja odotuksia sekd paittad jois-
takin asioista tdimdn puolesta (Alasuutari & Markstrom 2011). Asiakirjat eivat
yleensd oleta, ettd lapsi osallistuisi itseddn koskevien asioiden suunnitteluun ja
pddtoksentekoon (Alasuutari & Karila 2010). Joidenkin tutkijoiden mukaan olisi
kuitenkin mahdollista, ettd lapselle annettaisiin enemmaén tilaa ja mahdolli-
suuksia vaikuttaa esimerkiksi omaan oppimiseen ja opiskeluun (Rainio 2007;
Stainton Rogers 2009, 151; Wyness 1999). Lapsen kanssa keskustelemalla voisi-
kin saada arvokasta tietoa lapsen eldmastd, silld onhan lapsi suunnitelmansa ja
oman eldmdnsa padhenkilo (Pihlaja 2004, 175).

Asiakirjat kulkevat ammattihenkildiden vililld ja rakentavat tietynlaista
virallista tarinaa lapsesta (Vehkakoski 2007). Dokumentteihin kirjatut yksilolli-
set tavoitteet ja saavutukset ohjaavat sekd lasta ettd ymparistod ajattelemaan ja
toimimaan tavalla, mitd dokumenttia edustava instituutio pitdd tarpeellisena ja
toivottuna (Andeasson & Carlsson 2013). Sekd lapsi ettd vanhemmat muodos-
tavat tilanteesta oman késityksensd ja kasitys saattaa mukautua vastaamaan
ammattihenkildiden kayttamaa kieltd ja kuvaustapaa (Vehkakoski 2007). Asia-
kirjojen ja dokumentoinnin perustavanlaatuisena tavoitteena on kuitenkin saa-
vuttaa jotakin hyvéa lapselle (Alasuutari ym. 2014, 119; Pihlaja 2004). Suoninen
(2000, 281) on huomannut, ettd tyontekijdt saattavat kokea ammatillisen kielen-
kayton tasapainoiluna: selkeyden vuoksi asiat kannattaa ilmaista suorasanaises-
ti, toisaalta samanaikaisesti on oltava my®ds hienotunteinen.

Dokumentoinnin on todettu olevan erddnlainen hallinnoinnin véline (An-
deasson & Carlsson 2013). Esimerkiksi viranomaislausuntoja tuotetaan hallin-
nollisiin tarkoituksiin ja p&dtoksentekoa varten, jolloin niiden tavoitteena on
toimenpiteiden laillinen oikeuttaminen, palvelujen saamisen takaaminen ja eri
osapuolien oikeuksien turvaaminen. Lausuntojen kirjoittajilla, kuten lddkéreilld

ja psykologeilla, on laillinen oikeus ja velvollisuus lausuntojen kirjoittamiseen.
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(Linnila 2006.) Pedagogisen koulutuksen saaneiden henkildiden, kuten opetta-
jien ja erityisopettajien asema ei ole lain edessd samanarvoinen (Linnild 2006),
vaikka lausunnoissa todetaankin usein se, mitd lapsen kanssa pdivittdin tyos-
kentelevit henkilot ovat jo havainneet (Heindmdki 2004). Lausuntoja tarvitaan
hallinnollisista syistd, koska opettajalla ei ole virallista oikeutta méadaritelld lap-
sen erityisyyttd (Heindmaki 2004). Asiakirjat ovat hallinnollisia my®ds siind mie-
lessd, ettd asiakirjoja tdyttavat henkilot eivit padse osallistumaan asiakirjapoh-

jien suunnitteluun ja laadintaan (Alasuutari & Karila 2010).

3.2 Normaaliin vertaaminen asiakirjoissa

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd asiakirjoissa lasta verrataan ja madritel-
lddn monin tavoin suhteessa normaaliin (esim. Alasuutari ym. 2014, 120; Ala-
suutari & Markstrom 2011; Andeasson & Carlsson 2013; Isaksson, Linqvist &
Bergstrom 2007; Schulz 2015). Normaaliutta mééritelldaéan esimerkiksi suhteessa
pdivahoidon ja esiopetuksen (Alasuutari & Markstrom 2011) sekd perusopetuk-
sen institutionaalisiin normeihin (Linnild 2006; Isaksson ym. 2007), koulutetta-
vuuteen (Mdensivu, 1999), ikdtason mukaiseen kehitykseen (Vehkakoski 2003),
oletuksiin lapsen tarpeista (Moss ym. 2000; Stainton Rogers 2009, 143) seka kési-
tykseen ihannelapsesta (Andeasson & Carlsson 2013). Normaalin, keskiverron
ja tavallisen kasitteet kuvaavat sitd, mikd on toivottua ja miké ei-toivottua (Ala-
suutari ym. 2014, 82, 120). Tutkimusten mukaan ihanteellisen ja toivotun lapsen
omi-naispiirteitd ovat dlykkyys ja aktiivisuus (Linnilda 2006), sosiaalisuus ja hy-
vd kdytos (Andeasson & Carlsson 2013), myonteinen asenne (Alasuutari ym.
2014, 85) sekd sopeutuminen instituution normeihin (Alasuutari & Markstrom
2011; Schulz 2015). Yhtend normaalin méddritelmdn ehtona on, ettd lapsi pystyy
siirtdméddn odotustenmukaiset ominaisuudet kdytantoon (Alasuutari ja Mark-
strom 2011; Mé&ensivu 1999). Stainton Rogers (2009, 158) muistuttaa, ettd lasta
tulisi kuitenkin aina pyrkid tarkastelemaan kokonaisvaltaisesti ja yksilolliset

vaihtelut huomioiden. Lapset eivit ole aina ja kaikkialla samanlaisia, silld esi-
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merkiksi kasvuympériston sosiaaliset rakenteet voivat vaikuttaa eri tavoin lap-
sen ja lapsuuden muotoutumiseen (Jenks 2009, 94).

Tutkimuksissa on huomattu, ettd asiakirjat itsessddn yllapitavit ja luovat
normaaliutta (Alasuutari & Karila 2010) ja my6s oppimisesta tuotetut asiakirjat
ovat joskus tasapdistdvid ja samanlaistavia (Schulz 2015). Asiakirjat edesautta-
vat tuottamaan lapsuudesta tietynlaisen kuvan (Schulz 2015), jolloin normaalin
madritelmén ulkopuolelle jadvien lasten tulkitaan tarvitsevan korjausta tai uu-
delleenmuotoilua (Andeasson & Carlsson 2013). Lapsen tarpeita tuotetaan han-
td koskevissa keskusteluissa ja asiakirjoissa (Moss ym. 2000) ja lasta arvioidaan
sen mukaan, mitd instituutio olettaa lapsen osaavan ja oppivan (Schulz 2015).
Normaaliin vertaamista voidaan kuvata seuraavalla esimerkilld: lasta, jolle on
laadittu HOIJKS, voidaan pitdd normaalista poikkeavana, koska HOJKSia ei
tehdd kaikille (Linnilda 2006). Isaksson ja kumppanit (2007) toteavat, ettd nor-
maalin vastakohta on erilainen ja esimerkiksi erityisopetusta voidaan pitdd
normaalista poikkeavana opetusmuotona.

Alasuutari ja kumppanit (2014, 77) viittavit, ettd asiakirjojen lisdksi nor-
maaliuden késitettd opetus- ja kasvatusinstituutioissa ylldpitavét ja luovat my6s
kasvattajat, lapset sekd vanhemmat. Jenksin (2009, 95) mukaan kuuluminen yh-
teisoon, esimerkiksi esiopetusryhmddn, sisiltdd oletuksen normaalista ja yksi-
16n tavoitteena on saavuttaa tietty normaalin médritelméa. Alasuutari ja Mark-
strom (2011) toteavat, ettd yksi esiopetuksen tavoitteista onkin tuottaa institu-
tionaalisesti hyviksyttavid lapsia. Esiopetus on pyritty luomaan siten, ettd nor-
maali lapsi sopeutuu siihen ja omaksuu institutionaalisen roolinsa (Alasuutari
ym. 2014, 85-86). Moss ja kumppanit (2000) pitdvat normalisoimista yhtend yh-
teiskunnallisten instituutioiden tdrkeimmistd tehtdvistd erityisesti silloin, kun
lapsen tai perheen tilanne on normaalista poikkeava esimerkiksi taloudellisen
tai terveydellisen tilanteen vuoksi. Jenks (2009, 100) toteaa sosiaalisten raken-
teiden ylldpitdvan ja luovan normaaliutta, joka on yksilostd riippumatonta ja
joka vaikuttaa yksilon toimintaan rajoittavasti.

Lapseen kohdistuvia toimenpiteitd voidaan oikeuttaa toteamalla, ettd il-

man niitd lapsella on huonontuneet mahdollisuudet saavuttaa kohtuullinen eli
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normaalia vastaava elintaso, terveys ja kehitys (Moss ym. 2000). Toimenpiteita
voidaan kuvata vilttdamattomiksi ja tilannetta saatetaan kuvailla muutoinkin
ddrimmdisin ilmaisuin haluttujen tavoitteiden sekd normaaliuden saavutta-
miseksi (Heindmaéki 2004). Vehkakoski (2007) kiteyttdd normaaliuteen liittyvan
arvolatauksen: se mikd on poikkeavaa, pitdisi muuttaa. Jotta normaalin kritee-
reiden tdyttymisestd voidaan olla varmoja, seurataan lapsen kehitystd, oppimis-
ta, hyvinvointia ja osallisuutta esimerkiksi asiakirjojen ja dokumentoinnin avul-

la (Alasuutari ym. 2014, 76, 78).

3.3 Lapsen toimijuuden rakentuminen asiakirjoissa

Andeasson ja Carlsson (2013) vdittdvat, ettd asiakirjoilla on merkittdvd asema
lasten roolien ja identiteettien rakentumisessa. Alasuutarin ja kumppaneiden
(2014, 119) mukaan erilaiset tavat dokumentoida tuottavat lapselle erilaisia
asemia esimerkiksi objektina tai subjektina. Vehkakoski (2003 & 2007) on huo-
mannut, ettd lapsi saa dokumenteissa vain harvoin subjektin tai aktiivisen toi-
mijan aseman, vaikka lapsi onkin dokumenttien pddhenkil6. Lisdksi lapsen
ominaisuuksia kuvataan helposti lapsesta irrallisina ja lasta saatetaan kuvailla
passiiviseksi ja kyvyttoméksi avun tarvitsijaksi. Ongelmiin ja puutteisiin keskit-
tyvdssd Kkirjoitustyylissd lapsi asetetaan usein objektin asemaan. Asiakirjojen
kuvaukset asemoivat lapsen esimerkiksi haavoittuvaiseksi ja aikuisesta riippu-
vaiseksi (Alasuutari & Karila 2010) seké aikuista tyollistdvaksi rasitteeksi, poik-
keavaksi tai huonon tulevaisuuden omaavaksi (Linnild 2006). Lapsen ei katsota
olevan kykenevd arvioimaan omaa parastaan, jonka vuoksi aikuinen saa ase-
man pddttdjand lapsen puolesta (Alasuutari & Markstrom 2011).

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd lasten kielteisiksi koettuja ominai-
suuksia kuvataan asiakirjoissa useammin kuin myonteisid (esim. Linnild 2006;
Maidensivu 1999; Vehkakoski 2006). Myos erilaisille kehitysteorioille on yhteista
ndkemys lapsesta puutteellisena, riippuvaisena, haavoittuvaisena ja vajavaisena
suhteessa aikuiseen (Stainton Rogers 2009, 145; Wyness 1999). Lasta saatetaan

verrata kasitykseen normaalista aikuisesta ja samanaikaisesti asemoida riitta-
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méttomadksi suhteessa aikuiseen (Jenks 2009, 101). Tamd siitdkin huolimatta,
ettd siirtyminen lapsuudesta aikuisuuteen ei ole yksiselitteisesti méadriteltdvissa
(Vanderbeck 2010). Haasteita ja puutteita pidetddn usein juuri lapsen heikkouk-
sina ja ei-toivottuina ominaisuuksina, mutta vain harvoin ympériston aiheut-
tamina haittoina (Isaksson ym. 2007).

Tutkimusten mukaan lapsen kielteisid ominaisuuksia asiakirjoissa ovat
esimerkiksi taitojen puutteellisuus ikdtasoon verrattuna (Vehkakoski 2007),
kognitiiviset, fyysiset ja sosioemotionaaliset haasteet, lapsenomaisuus (Linnila
2006) sekd riippuvaisuus aikuisesta (Alasuutari & Karila 2010; Alasuutari &
Markstrom 2011). Kielteisten kuvausten on todettu korostavan lapsen kesken-
erdisyyttd (Alasuutari & Karila 2010), kypsymattomyyttd (Linnild 2006) ja vaja-
vaisuuksia (Vehkakoski 2007). Vaarana on, ettd ndiden myotd muodostuu lista
ominaisuuksista, jotka eivit ole toivottuja ja odotuksenmukaisia (Vehkakoski
2007). Médensivu (1999) on huomannut, ettd haasteita kuvailtaessa ilmaistaan
usein myds muutosehdotuksia tai ohjeita, mutta vain harvoin kannustusta. Li-
sdksi Isaksson ja kumppanit (2007) ovat todenneet, ettd muutosehdotukset ja
suositeltavat toimenpiteet kohdistuvat usein lapseen itseensd ja vain harvoin
ympadristoon kohdistuvia toimenpiteitd pidetdan tarpeellisina.

Vehkakoski (2007) ehdottaa, ettd kielteisten ilmausten vaihtoehtona on kir-
jata asiakirjaan se, mitd lapsi jo osaa. Vaikka myonteisten kuvausten lapsesta on
todettu olevan asiakirjoissa harvinaisia, esiintyy niitd kuitenkin jonkin verran
(esim. Linnild 2006; Mdensivu 1999; Vehkakoski 2006). Tutkimusten mukaan
myonteiset kuvaukset ilmenevét usein mainintoina toivottujen ominaisuuksien
omaamisesta (Linnild 2006), kuten sosiaalisuudesta ja vuorovaikutustaidoista
(Andeasson & Carlsson 2013), kypsyydestd ja dlykkyydestd (Linnild 2006) seka
luovuudesta ja tuottavuudesta (Lehtinen 2000). On my6s huomattu, ettd lapsel-
ta saatetaan odottaa ylivertaisia taitoja, kuten ikédtason ylittdvaa alykkyytta tai
aikuismaisuutta (Linnild 2006).

Vehkakosken (2003 & 2006) mukaan muuhun kuin ongelmiin keskittyvan
kirjoitustyylin my6td lapsen toimijuutta ja persoonaa kuvataan myonteisemmin

ja kehitysmahdollisuuksia korostaen. On huomattu, ettd kun lapsi asemoidaan
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asiakirjassa subjektiksi, muuttuu kirjoitustapa lapsildhtdisemmaéksi (Vehkakos-
ki 2006). Subjektikuvauksissa tuodaan esiin lapsen kyvykkyys toimia (Vehka-
koski 2006) seké tuntea, haluta ja ajatella (Vehkakoski 2003). Myo6s Stainton Ro-
gers (2009, 158-159) on samaa mieltd siitd, ettd haasteiden sijaan on mahdollista
keskittyd myonteisyyteen ja lapsen mahdollisuuksiin. Linnildn (2006) mukaan
talloin myos tunnistetaan lapsen arvokkuus ja merkityksellisyys omana itse-
nddn. Toisaalta Mdensivu (1999) kuitenkin pitdd uhkana, ettd tarkastelu kohdis-
tuu lapsen asenteeseen ja persoonallisuuteen silloin, kun lapsi on taidoiltaan

OSaava.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimusaineisto

Tdssd tutkimuksessa tutkimusaineistona oli esi- ja alkuopetuksen asiakirjoja,
tarkemmin rajattuna henkilokohtaisia oppimissuunnitelmia (HOPS), henkils-
kohtaisia opetuksen jdrjestamistd koskevia suunnitelmia (HOJKS) sekd pedago-
gisia arvioita ja selvityksid. Tutkimusaineisto piti sisdlldadn yhteensa 101 asiakir-
jaa, joista 49 kappaletta koski esiopetusta ja 52 kappaletta alkuopetusta. Tutki-
musaineisto kasitti 51 HOPSia, 33 HOJKSia, 13 pedagogista arvioita ja 4 peda-
gogista selvitystd. Tutkimusaineiston kerasi yhteistydssd neljd opiskelijaa, joista
jokainen tarkasteli aineistoa omien tutkimusaiheidensa ndkokulmasta. Aineisto
on osa Jyvéaskyldn yliopiston lapsesta ja perheestd kirjoittaminen kolmiportai-
sen tuen asiakirjoissa tutkimusprojektia (Rantala & Vehkakoski 2015-). Taman
tutkimuksen lisdksi muita tutkimusaiheita olivat asiakirjoihin kirjatut oppimis-
tavoitteet, vanhempien osallisuus asiakirjoissa ja opettajien kéasitykset tuen kir-
jaamisesta asiakirjoihin.

Tutkimusaineistoksi valikoitui esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen
asiakirjat, koska tutkimuskysymyksiin haluttiin 16ytdd vastauksia tietyn ikdis-
ten lasten tuen tarpeiden ndkokulmasta. Jokainen aineistossa esiintyva lapsi
kuului kolmiportaisen tuen piiriin ja asiakirjoissa kuvailtiin lasten haasteita,
erityisid tarpeita sekd kehityksen seurantaa ja arviointia. Perusopetuslaki (§2,
628/1998) ohjaa kolmiportaisen tuen toteuttamista esi- ja perusopetuksessa.
Tuen tasot ovat yleinen, tehostettu sekd erityinen tuki ja niiden avulla pyritdan
tarjoamaan lapselle taméan yksilollisid tarpeita vastaavaa tukea kasvuun ja op-
pimiseen (Opetushallitus 2014, 61).

Tutkittavat asiakirjat on suunniteltu ldhinnd lasten parissa tyoskentelevien
aikuisten kayttoon ja niiden tarkoituksena on havainnoida lasta sidannonmukai-
sesti, kirjata havaintoja muistiin ja siirtdd tietoa eri tahojen vililla. Valitsin tut-

kimusaiheen ja -aineiston siksi, ettd dokumentointi on olennainen osa opetta-
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jien ja erityisopettajien tyotd, mutta kirjaamiskdytannot ovat vaihtelevia eika
niistd ole laadittu yhtendisid ohjeita. Valitsemani tutkimusaineiston avulla ajat-
telin saavani hyvan kasityksen kolmiportaisen tuen dokumentaatiosta ja kir-
jaamisesta kdytannossd. Aineisto pitdd sisdlladn myos eri kirjaajien ja eri asiakir-
japohjien tuoman vaihtelun.

Kéytyani tutkimusaineiston kertaalleen ldpi tulin siihen tulokseen, ettd
kaytan tutkimuksessa koko aineiston enké rajaa tarkasteluani koskemaan pel-
kastddn esi- tai alkuopetuksen asiakirjoja tai jotakin tiettyd asiakirjatyyppid.
Tama siksi, ettd halusin tarkastella asiaa mahdollisimman laajan aineiston avul-
la, vaikka huomasinkin eri asiakirjojen toistavan samansuuntaista rakennetta.
Rakenne koostui lapsen oppimisvalmiuksia, vahvuuksia, erityistarpeita, tavoit-
teita, menetelmid, moniammatillista yhteisty6td, seurantaa sekd arviointia késit-
televistd osioista.

Tulokset-luvussa on esimerkkejd aineistosta. Esimerkkien koodeista kay
ilmi asiakirjatyyppi (1 = HOPS, 2 = HOJKS, 3 = pedagoginen arvio) sekd onko
kyseessd esiopetus (E) vai alkuopetus (A). Lapsen pseudonimi on Kkirjoitettu

aineistoesimerkistd riippuen joko suoraan esimerkkiin tai esimerkin perdan.

4.2 Diskurssianalyysi teoreettisena viitekehyksena

Diskurssianalyyttinen tutkimus on kiinnostunut siitd, mitad kielelldan tehd&an
(Wood & Kroger 2000, 7-8). Kieli, sitd ilmentévit teot ja toiminta sekéd sosiaali-
nen todellisuus ovat vastavuoroisessa suhteessa toisiinsa: ne rakentuvat tois-
tensa varaan ja vaikuttavat toinen toisiinsa (Suoninen 2016b, 232-233). Kieli on
toiminnan muoto ja muuttamalla kieltd voidaan saada muutoksia aikaan myos
toiminnassa (Wood & Kroger 2000, 11). Remes (2006, 298-304) madrittaa dis-
kurssin tarkoittavan puhuttua ja kirjoitettua kieltd sekd kielellisten viestien
saamia kulttuurisia merkityksid. Lisdksi diskurssia kdytetddn kuvaamaan mer-
kityssuhteiden kokonaisuutta, joka vaikuttaa todellisuuden rakentumiseen.
Diskurssianalyysi tarkastelee erilaisia kuvauksia ja selityksid sekd tapoja muo-

dostaa niitd ja selittdd niiden avulla asioita. (Suoninen 2016b, 232-234.) Remek-
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sen (2006, 339) mukaan diskurssien tutkiminen on kannattavaa, koska tutki-
muksen avulla tehdddn diskursseja ndkyviksi ja pddstddan vaikuttamaan dis-
kurssien muotoutumiseen tulevaisuudessa. Diskurssianalyyttinen tutkimus on
induktiivista, silld sen tarkastelusuunta kohdistuu konkreettisesta abstraktiin ja
yksittdisestd yleiseen (Wood & Kroger 2000, 34).

Kielenkaytto voi olla vaihtelevaa ja ristiriitaistakin, koska sen avulla tuote-
taan erilaisia merkityksid eli funktioita (Suoninen 2016a, 51). Funktio on keskei-
nen kasite diskurssianalyysissa ja silld viitataan kielellisesti tuotettuun toimin-
taan (Wood & Kroger 2000, 6). Funktioita on mahdollista tarkastella monella
tasolla, silld ne voivat saada monia merkityksia eikd niihin ole aina yksiselittei-
sesti oikeita vastauksia. Merkitysten tunnistaminen ja rajaaminen on prosessin-
omaista, jonka vuoksi koko analyysi tulisi aina raportoida mahdollisimman tar-
kasti. Tutkimusaineiston tarkastelu aloitetaan usein erojen ja yhtéldisyyksien
etsimisestd, mutta varsinaisessa analyysissd on pddstdvd syvemmadlle kielen
merkityksiin (Suoninen 2016a, 53, 57, 59). Merkityksid ei nosteta pelkdstddn ai-
neistosta, vaan myos tutkijan ja aineiston vilisestd vuoropuhelusta (Jokinen &
Juhila 2016b, 103).

Diskurssianalyysin teoreettinen viitekehys rakentuu viiden periaatteen
varaan: kielenkdyttoon sosiaalisen todellisuuden rakentajana, merkityssystee-
mien kirjoon, toiminnan kontekstuaalisuuteen, toimijan kiinnittymiseen merki-
tyssysteemeihin ja kielenkdyton seurauksiin. Tutkimuksessa voidaan asetelmas-
ta riippuen painottaa haluttuja periaatteita. Téssd tutkimuksessa kielen kayton
sosiaalista todellisuutta rakentava vaikutus tulee ndkyvéksi, kun tarkastellaan
tutkittavien henkildiden asemoitumista kielellisten kuvausten ja sosiaalisten
kaytanteiden kohteiksi. Toiminnan kontekstuaalisuus ilmenee puolestaan sosi-
aalisen ja kulttuurisen kontekstin huomioimisessa: missa ja milloin tarkastelun
kohteena oleva ilmi¢ ilmenee. Tarkastelussa painottuu myos toimijan merkitys-
systeemeihin kiinnittyminen, kuten sosiaalisten ja kielellisten tekijoiden vaiku-
tukset toimijalle muotoutuviin rajoituksiin, mahdollisuuksiin ja positioihin. Lo-
pulta analyysissd tulee ilmi myo6s kielenkdyton seurauksia tuottava luonne eli

millaista todellisuutta kaytetylld kielelld tuotetaan. (Jokinen, Juhila & Suoninen



28

2016, 25-29, 36-39, 43-47.) Diskursseissa tuotetaan diskursseihin osallistuville
henkiloille erilaisia asemia (Remes 2006, 335-336). Tassd tutkimuksessa koros-
tuu diskurssien sisdisten suhteiden tarkastelu: mitd diskurssissa sanotaan, mil-
laiset ovat toimijoiden viliset suhteet diskurssissa ja millaisia subjektipositioita
tuotetaan diskursseissa. Aineiston analyysissa korostuu, kuka sanoo, mitd sa-
noo ja miten sanoo sekd kenelld on valta madritelld. (Jokinen & Juhila 2016b, 78,
85-87.)

Jokinen ja Juhila (2016, 267-291) ovat kehittdneet nelja ulottuvuusparia
kuvaamaan diskurssianalyysin metodisia siséltdjd: tilanteisuus ja kulttuurinen
jatkumo, merkitykset ja merkitysten tuottamisen tavat, retorisuus ja responsii-
visuus sekd kriittisyys ja analyyttisyys. Tédssd tutkimuksessa aineistossa raken-
tuvia tilanteita on pyritty tarkastelemaan avoimesti, mutta kuitenkin osana
kulttuurista kontekstia, jossa se on tuotettu. Tutkimusaineistossa ilmenevid
merkityksid sekd tapoja tuottaa niitéd tarkastellaan kysymalld aineistolta, millai-
sia toimijuuskuvauksia lapsesta rakentuu aineistossa. Toimijuus késitetdan tas-
sd tutkimuksessa toiminnallisena ja kielenkdyttoon sidottuna kasitteend, jolloin
se voi saada eri tilanteissa erilaisia muotoja. Oletuksena on, ettd lapsesta muo-
dostetut toimijuuskuvaukset eivit ole ainoastaan yksilon ominaisuuksia, vaan
ne rakentuvat ainakin osittain vuorovaikutuksellisesti. Tutkimuksen ote on
kriittinen, silldi sen tarkoituksena on tunnistaa mahdollisten alistussuhteiden
olemassaolo ja tarkastella niitad yllapitavia kielellisid kdytantojd. Tulosten avulla
sosiaalista jdrjestystd voidaan kyseenalaistaa ja purkaa sekd mahdollisuuksien
mukaan rakentaa uudelleen. (Jokinen ja Juhila 2016a, 291-310.)

Tutkijana olen keskeisessd asemassa tdmdn tutkimuksen tekemisessa.
Toimintani on vuorovaikutteista, silld olen vuoropuhelussa tutkimusaineiston
ja muiden tutkijoiden kanssa vahintddn kirjoitusten kautta ja tutkimukseni on
suunnattu tietylle yleisolle eli lukijoille. Tutkija voi tarkastella aineistoaan eri-
laisista tulokulmista. Tadssd tutkimuksessa olen asettunut osittain asianajajan
positioon, silld olen pyrkinyt tarkastelemaan lapsen toimijuuden rakentumista
kriittisesti ja kyseenalaistamaan siind mahdollisesti ilmenevid epédkohtia. Kui-

tenkin toisaalta olen pyrkinyt sdilyttdimddn tulkitsijan position olemalla avoin
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aineiston tarjoamille mahdollisuuksille. Analyysissd tutkijan positioni sijoittuu
ja liikkuu ndiden kahden vililld, kuten diskurssianalyyttisessa tutkimusotteessa
on mahdollista. (Juhila 2016, 411-423, 439.) Rationalistisen ldhestymistavan mu-
kaan pyrin tutkijana 1oytamaan riittdavasti perusteita diskurssin maarittelemisel-
le sekd tarkastelemaan kielenkdyton ilmenemistd ja vaikutuksia yhteisossa

(Remes 2006, 327).

4.3 Aineiston analyysi

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella sitd, miten lapsesta kirjoitetaan
ja millaista toimijuutta lapselle muodostetaan esi- ja alkuopetuksen asiakirjoissa
kaytetyssd kielessd. Aloitin tutkimusaineiston tyostdmisen kdymalld aineiston
ensin kokonaisuudessaan ldpi ja valitsemalla sitten asiakirjoista analyysiin so-
pivat kohdat. Tutkimusaineiston rajaamisessa tarkoituksenani oli suhteuttaa
aineiston mddrd tutkimukseen sopivaksi sekd kohdentaa analyysi koskemaan
lapsesta rakennettuja kuvauksia.

Kun aineisto oli rajattu, aloin etsid lauseita, joissa kuvaillaan lasta, lapsen
kehitystd, oppimista, toimintaa tai ominaisuuksia. Lauseet valikoituivat analyy-
siin sen perusteella, ettd niissd lapsi, lapsen kehitys, oppiminen, toiminta tai
ominaisuudet olivat kuvailun kohteena. Taman rajauksen tein siksi, ettd tutki-
muksen tarkoituksena on tarkastella lapsille rakentuvaa toimijuutta ja lasta ku-
vailevat lauseet antavat tdstd parhaiten tietoa. Rajauksen mukaista kuvailua
esiintyi tyypillisimmin oppimisvalmiuksien, erityistarpeiden, seurannan ja ar-
vioinnin osioissa, jolloin asiakirjojen muut osiot rajautuivat tarkastelun ulko-
puolelle.

Kun olin erotellut virkkeet aineistosta, aloin ryhmitelld niitd omiin luok-
kiinsa. Aluksi luokkia oli kahdeksan, mutta tidssia vaiheessa luokkia oli vield
lilkaa eivatka ne olleet riittdvan selvésti erotettavissa toisistaan. Luokkia yhdis-
tamallda muodostin lopulta kuusi luokkaa: ongelmakeskeinen, tukea tarvitseva,
taidoista rakentuva, vaihteleva, toivottu sekd lapsen yksilollinen toimijuus.

Luokkien muodostamisen jdlkeen siirryin tarkastelemaan tarkemmin sitd, mil-
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laista toimijuuskuvaa eri luokat muodostavat. Eri luokkien toimijuuskuvaukset
muodostivat vaihtelevia kuvauksia lapsesta epdonnistuvana, aikuisesta riippu-
vaisena, taitoihin sidottuna, muuttumiskykyisend, osaavana sekd itsendisend

toimijana.

4.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tamd tutkimus on toteutettu laadullisen tutkimuksen tekemisen periaatteita
noudattaen, mutta sithen on luonnollisesti vaikuttanut my6s omat tulkintani ja
pddtelmaéni tutkijana. Tutkimusprosessin ja -tulosten muotoutumiseen ovat vai-
kuttaneet esimerkiksi tutkimuskysymyksen asettelu sekd tutkimusaineiston
valinta ja rajaaminen. Aineiston valinnan ja rajaamisen voi ajatella vaikuttavan
luotettavuuteen siksi, ettd niiden vuoksi tutkimukseen valikoitunut aineisto on
jollain tapaa kaventunut. Aineiston valinta ja rajaaminen on kuitenkin tehty
tietoisesti valituin perustein: minkélaisen tiedon analysointi on tarpeellista juuri
taméan tutkimuksen kannalta ja minkalaista tutkimustietoa on haluttu tuottaa
juuri tdimén tutkimuksen avulla. Tamén tutkimuksen kannalta on mielestini
tarpeellista huomioida se, ettd tutkimusaineistona olleet asiakirjat on laadittu
muiden kuin asiakirjoissa esiintyvien henkildiden itsensd toimesta. (Metsd-
muuronen 2006, 81-82, 121.)

Téhan tutkimusprosessiin ovat vaikuttaneet omat kasitykseni todellisuu-
den rakentumisesta. Huomionarvoista on myos se, ettd omien todellisuuskési-
tysteni rakentumiseen on vaikuttanut kulttuurinen elinymparistoni, joka voi
olla erilainen kuin esimerkiksi aikaisemmin samaa aihetta tutkineiden tutkijoi-
den. Tutkimusprosessin yhteydessad olen perehtynyt samaa aihetta kasitteleviin
aiempiin tutkimuksiin sekd diskurssianalyyttiseen tutkimusmenetelmééan, joten
tutkimus perustuu tieteelliseen tietoon. Tutkimus ei siis nojaudu ainoastaan
omiin késityksiini, vaan sen toteutuksessa olen noudattanut valitsemani mene-
telmadn metodologisia perusteita. Remes (2006, 340) kuvaa tutkijan subjektoitu-
misella prosessia, jossa tutkija kuvaa ja perustelee omaa toimintaansa ja tekemi-

ddn valintoja. Tutkijana en voi tehdd tutkimustani ilman, ettd minulle muodos-
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tuisi jonkinlainen positio (Juhila 2016, 412). Tutkijana minun tulee olla tietoinen
sekd positiostani ettd osallisuudestani tutkimuksessa ja tuoda ne ilmi my®os tut-
kimuksen lukijoille (Juhila 2016, 413; Remes 2006, 339-340) esimerkiksi selven-
tamadlld, mitd tein, milld tavoin ja miksi (Remes 2006, 327). Diskurssianalyysid
tehtdessd tutkijan on huomioitava myos ideologiset seuraukset, silld tutkija on
vastuussa muodostamistaan diskursseista ja niiden seurauksista (Jokinen &
Juhila 2016, 95; Wood & Kroger 2000, 58).

Olen kasitellyt koko tutkimusaineiston aikaisemmin esiteltyjen kriteerei-
den mukaan, joten analyysi on toteutettu systemaattisesti. Tutkimustuloksia
tulee kuitenkin tarkastella siitd ndkokulmasta, ettd ne antavat yhden vastauksen
tutkittavasta aiheesta, mutta eivit kuitenkaan vastaa siihen tyhjentédvasti tai tee
jatkotutkimuksia tarpeettomiksi. Jokista ja Juhilaa (2016, 300) lainatakseni ”tut-
kimus ndhdddn yhtend puheenvuorona puheenvuorojen ketjussa”. Huolelliseen
analyysiin perustuvaa tutkimusta voidaan kuitenkin pitdad totuudenmukaisena
(Jokinen ym. 2016, 103-104), joten tamdn tutkimuksen tulkintoja ja tuloksia voi-
daan pitdd merkityksellisina.

Olen pyrkinyt noudattamaan tutkimuksessani diskurssianalyysin periaat-
teita. Diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa on keskeistd se, ettd tutkimuksen
kohteena oleva kieli ilmenee tietyssd ajassa ja paikassa. Diskurssianalyysissd on
kiinnitettdvda huomiota siihen, kuka sanoo, mitd sanoo, miksi sanoo, miti tar-
koittaa sekd mihin ja kehen pyrkii vaikuttamaan. Tutkimusaineistoa tulee siis
tarkastella kriittisesti. (Metsamuuronen 2006, 106, 127.) Olen ottanut huomioon
tutkimusaineiston kontekstin ja pyrkinyt toteuttamaan kriittistd analyysia tdssa
kontekstissa. Tassd tutkimuksessa olen siis yrittanyt analyysin avulla 1oytaa
vastausta siihen, millaista tietoa tutkittavasta aiheesta juuri ndissd asiakirjoissa
tuotetaan.

Tutkimusaineistoni on maaraltdan ja laajuudeltaan rajallinen, joten tutki-
mustulokset ovat vain jossain mddrin siirrettdvissda lapsuuden asiakirja-
kontekstiin yleensd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85). Tutkimusaineiston muodosta-
vat asiakirjat eivdt ole tdysin identtisid, vaan niiden rakenteessa ja sisdllossa

esiintyy eroavaisuuksia. Aineiston muotoutumiseen ovat vaikuttaneet myos
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tietyt reunaehdot (Jokinen ym. 2016, 40-43). Aineistossa kieltd ei ole voitu kayt-
tdd tdysin suunnittelemattomasti tai spontaanisti, silld asiakirjan rakenne ja
kayttotarkoitus ovat ohjanneet diskurssien muotoutumista (Wood & Kroger
2000, 57). Kunkin asiakirjan rakenne ohjaa kirjaustyotd ja kdyttotarkoitusta tiet-
tyyn suuntaan vaikuttaen muodostuvaan sisdltoon, joten tuloksia ei voida tay-
sin yleistdd edes kaikkia vastaavia asiakirjatyyppejd koskevaksi. Tuloksia voi-
daan siis verrata, muttei kuitenkaan suoraan siirtdd lapsuuden asiakirjoista
yleisesti kdytavaan keskusteluun.

Tutkimuksen eettinen kestdvyys kuvaa tutkimuksen laatua ja luotetta-
vuutta. Jotta laadullinen tutkimus voi olla laadukasta, tulee tutkijan sitoutua
sithen eettisesti. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 127.) Diskurssianalyyttisessd tutki-
muksessa tutkijan rooli korostuu erilaisten merkitysten tulkkina ja seurausten
tarkastelijana, ei pelkdn puhutun tai kirjoitetun kielen analysoijana (Suoninen
2016b, 245-246). Tutkimuksen ja eettisyyden suhde on vastavuoroinen: eettiset
ndkokulmat vaikuttavat tutkijan tekemiin valintoihin, mutta myos tutkimustu-
lokset vaikuttavat niiden pohjalta tehtdviin eettisiin ratkaisuihin (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 125).

Ihmistieteissd tutkimuksen eettiset normit perustuvat ihmisen kunnioit-
tamiseen (Kuula 2006, 60). Vaikkei tdméan tutkimuksen tutkimusaineistoa ole
kerdtty suoraan lapsilta itseltddn, késittelee tutkimus kuitenkin aineistossa
esiintyvid lapsia sekd heidédn tuen tarpeitaan. Tutkimuksen eettisyyttd pohditta-
essa on tdimé&n vuoksi otettava huomioon ihmisarvo ja kunnioitus. Tutkimukse-
ni tarkoituksena on tarkastella lapsuutta osana ihmisyyttad ja valttad lapsuuden
tai tuen tarpeiden kategoriointia. Olen pyrkinyt ldhestymédan aihetta sensitiivi-
sesti ja lapsia kunnioittaen. Asiakirjojen kirjoittajiin eli ammatti-ihmisiin suh-
taudun myo6s kunnioittavasti, mutta kirjaamiskdytantoja tarkastelen kriittisesti,
silla pyrkimyksendni on lisdtd tietoisuutta lapsuuteen ja tuentarpeisiin vaikut-
tavasta kielenkdytostd sekd nostaa esiin siind mahdollisesti ilmenevid epdkoh-
tia. Eettisyyteen liittyen voi pohtia my0s sitd, kuinka tarpeellista tai rajoittavaa

on mddritelld lapsia tuen tarpeiden tai haasteiden perusteella.
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5 TULOKSET

5.1 Lapsen ongelmakeskeinen toimijuus

Lapsen ongelmiin keskittyvdd toimijuutta tuottavissa ilmaisuissa lapsesta sekd
taman taidoista ja ominaisuuksista rakennetaan keskenerdistd ja vajavaista ku-
vaa. [lmaisut ovat suoran toteavia. Ongelmiin keskittyvéat toimijuuskuvaukset
muodostivat aineiston kokoon suhteutettuna melko pienen ryhman. Seuraavat
esimerkit ovat variaatioita tavoista, joilla rakennetaan kuvaa lapsen ongelmalli-

sesta toimijuudesta.

esimerkki 1

Jaron haasteena on tarkkaavaisuuden suuntaaminen kdsilld olevaan tehti-
vidn tai tekemiseen ja tarkkaavaisuuden yllipitidminen. (1A)

esimerkki 2

Liinulla on puutteita sanavarastossa. (2E)

esimerkki 3

Elsan on vaikea ymmadrtdd ja ottaa vastaan kielellisid ohjeita. (2A)
esimerkki 4

Jesperilld on selkeitd tarkkaavaisuuteen liittyvid ongelmia. (2A)

Esimerkit 1-4 tuovat esille, millaisin erilaisin sanavalinnoin lapsen toimijuutta
rakennetaan vajavaiseksi. Lapsella kuvataan olevan “haasteita”, ”puutteita”,
“vaikeuksia” tai “ongelmia”. Sanaa "haaste” voidaan kayttdd, kun halutaan
ilmaista jonkin suorituksen olevan jollakin tapaa haasteellinen tai vaativa.
Haasteeseen voidaan myos velvoittaa, jolloin haastettavan tulee yrittdd suoriu-
tua haasteesta ja sitd kautta saavuttaa jokin tavoite. (KOTUS 2016.) Esimerkissa
1 oppilaan haasteiksi on nimetty tarkkaavaisuus ja oppilaan tavoitteeksi voitai-
siin asettaa ndin tarkkaavuuden suuntaaminen ja ylldpitdiminen. "Puute” tar-

koittaa jonkin riittamattomyyttd, vahdisyyttd, vajavuutta tai rajallisuutta (KO-
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TUS 2016). Esimerkissd 2 puutteellisen sanavaraston vertailukohtana toimii
luultavasti ikdtasonmukainen kehitys, johon verrattuna lapsen sanavarasto on
riittdméaton tai rajallinen. “Puute” on ilmaistu monikon partitiivimuodossa
“puutteita” (VISK § 89). Partitiivin avulla kuvataan osaa jostakin, joten lapsen
sanavarastossa on puutteita vain joiltani osin, mutta kuitenkin monikon mu-
kaan enemman kuin yksi (VISK § 930-931).

Esimerkissd 3 kaytetty sana “vaikea” kuvaa asian tyoldyttd, monimutkai-
suutta, vaativuutta ja rasittavuutta (KOTUS 2016). Esimerkissd 3 vaikeus on
oppilaalle rasite, koska se estdd hdantd ymmartamastd. Esimerkin 4 termi ”on-
gelma” on ilmaisuna voimakas, koska se tarkoittaa hankalaa ja vaikeasti rat-
kaistavaa asiaa (KOTUS 2016). Esimerkissd oppilaan tarkkaavaisuuteen liittyvia
ongelmia kuvataan selkeiksi. Sanalla ”selked” halutaan viestittdd, ettd ongelma
on olemassa kiistattomasti ja selvasti (KOTUS 2016). Edelld esitetyissd esimer-
keissd ongelmia kuvaavat termit ovat vaihtelevia. Esimerkeille on kuitenkin
yhteistd, ettd ne keskittyvdt nostamaan esiin lapsesta johtuvia ongelmia. Seu-
raavassa esimerkissd lapsen ongelmallista toimijuutta rakennetaan kiellon avul-

la.

esimerkki 5
Hin ymmadrtid milloin kdyttiytyy huonosti, mutta ei osaa hillitd itsedin

eikd osaa sanoa syyti ei toivottuun kayttiytymiseensd. Emil (2A)

Lapsen ongelmiin keskittyvdd toimijuutta rakennetaan myos kayttamalld kiel-
teisid ilmaisuja eli kertomalla, mitd lapsi ei tee, ei ole, ei osaa tai ei halua. Ne-
gaation avulla ilmaistaan, ettd jotakin ei ole tai jokin ei pidad paikkaansa (VISK
§1615). Esimerkissd 5 on yhteensd kolme kieltoa: “ei osaa hillitd”, "eikd osaa
sanoa” ja “ei toivottu kadyttdytyminen”. Kaksi ensimmadistd negaatiota kuvaavat
osaamattomuutta. Kieltosanat “ei” - ”eikd” muodostavat yhdysrakenteen ja

linkittavit kaksi kieltoa toisiinsa (VISK § 1194): oppilas ei osaa hillitd itseddn ja

tamadn lisdksi oppilas ei myoskddn osaa sanoa syytd kdyttaytymiselleen. Lapsen
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ongelmiin keskittyvad toimijuutta rakennetaan myos arviointien avulla, kuten

seuraavat esimerkit osoittavat.

esimerkki 6
Pettymyksidi Milja sietid huonosti. (1E)
esimerkki 7

Jaro lukee sanojen loppuja virheellisesti tai arvailee niitd. (1A)

Esimerkeissad 6 ja 7 lasta ja lapsen toimintaa arvioidaan ongelmiin keskittyen.
Tyypillisid arvioinnissa kdytettdvid sanoja ovat esimerkiksi “huonosti” ja ”hei-
kosti”. Mairitelman “huono” avulla voidaan kuvata sellaista asiaa, taitoa tai
ominaisuutta, jota pidetddn kielteisend, vajavaisena, epdedullisena tai heikkona
(KOTUS 2016). Esimerkissd 7 oppilaan kuvataan lukevan sanojen loppuja vir-
heellisesti tai arvailevan niitd. Oppilas on lauseessa tekijdnd, joten on hdnen
omasta toiminnastaan johtuvaa, ettd han lukee virheellisesti ja arvaillen.

Lapsen ongelmiin keskittyvit toimijuuskuvaukset korostavat lapseen liit-
tyvid ongelmia ja vaikeasti ratkaistavia asioita. Ongelmat esitetddan toteamuksi-
na lapsen tilasta ja ne kertovat, mitd lapsi ei osaa tai mika lapselta ei suju. On-
gelmakeskeisyys rajoittaa lapsen toimivaltaa eikd lapsesta rakennu kuvaa tadysi-
valtaisena toimijana. Ongelmien luetteleminen asiakirjoissa rakentaa lapsesta

kuvaa epdonnistuvana, kyvyttomé&na ja osaamattomana toimijana.

5.2 Lapsen tukea tarvitseva toimijuus

Lapsen tukea tarvitseva toimijuus kuvaa kirjaimellisesti sitd, mitd lapsi tarvitsee
oppiakseen ja kehittydkseen. Tarpeet eivit ole varsinaisesti toivottuja ominai-
suuksia, vaan enemmankin puutteellisuutta ja aikuisesta riippuvaisuutta osoit-
tavia seikkoja. Tarpeet voivat kohdistua lapseen itseensd, lapsen kanssa tyos-
kenteleviin henkil6ihin tai ymparistoon, jossa lapsi toimii. Tarvitsevan toimi-
juuden lauseissa lasta kuvataan kannustuksen, harjoituksen, tuen ja avun tar-

vitsijaksi. Lapsi asemoidaan passiiviseksi toimijaksi: aikuinen arvioi lapsen tar-
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peet ja lapsi toimii vastaanottavana osapuolena. Aikuinen myo6s usein toimii
lapsen tarpeiden tdyttdjand tarjoamansa avun, tuen ja kannustuksen kautta.

Tama kdy ilmi seuraavista esimerkeista.

esimerkki 8

Elsa tarvitsee aikuisen apua tehtivien aloittamiseen, suorittamiseen ja
loppuun viemiseen. (2A)

esimerkki 9

Kaipaa aikaa tutustuakseen uusiin ihmisiin ja tilanteisiin. Aatos (1E)

Esimerkeissd 8 ja 9 tarvitsevaa toimijuutta rakennetaan verbien “tarvita” ja
“kaivata” avulla. Verbien merkitykset ovat ldhelld toisiaan, mutta “kaivata”
liittyy enemmaén haluihin ja toiveisiin, kun taas “tarvita” kuvaa henkilén tule-
van huonosti toimeen ilman jotakin (KOTUS 2016). Esimerkissd 8 kuvataan op-
pilaan tarvetta tukeen kolmessa asiassa: tehtdvien aloittamisessa, niiden suorit-
tamisessa ja loppuun viemisessd. Aikuinen toimii tdsséd tuen tarjoajana ja oppi-
las sen vastaanottajana ja esimerkin mukaan oppilaan valmiudet aloittaa tehta-
vid ja suoriutua niistd ovat aikuisesta riippuvaiset. Esimerkistd ei kuitenkaan
selvid, toimiiko oppilas vai opettaja aloitteentekijand tuen tarpeen ilmaisemises-
sa tai mddrittelyssd. Esimerkki 9 kertoo lapsen kaipaavan aikaa uusiin ihmisiin
ja tilanteisiin tutustuessaan. Esimerkki ei kerro, kuinka paljon aikaa lapsi kaipaa
tai milld tavoin aika auttaa hdntd. Verbi “kaipaa” viittaa siithen, ettd lapsi itse
toivoo saavansa tutustua rauhassa uusiin ihmisiin ja tilanteisiin. Esimerkissé ei
ole nimetty subjektia, mutta tekijd kdy ilmi persoonamuotoisen verbin taivu-
tusmuodosta “kaipaa”, joka on yksikon kolmas persoona (VISK § 107, § 1268).
Esimerkeissa 8 ja 9 subjektina ja tarvitsevana henkilond on lapsi itse. Seuraavis-
sa esimerkeissd lapsen tarpeita perustellaan silld, mikd on lapselle hyodyksi,

eduksi tai avuksi.
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esimerkki 10

Liinu hydtyy toistosta ja pienryhmidssi tydskentelystd, jolloin aikuisen tu-
kea on saatavilla. (2E)

esimerkki 11

Einoa on auttanut suuresti pienryhmityoskentely ja yksilollinen tydsken-

tely erityisesti kielen oppimisessa. (1E)

Tukea tarvitsevaa toimijuutta voidaan rakentaa vetoamalla siithen, mistd lapsi
hyotyy tai mistd on lapselle etua tai apua. Lasta hyodyttavat ja auttavat tekijat
ovat lapseen itseensd tai ympéristoon kohdistuvia toimia tai toimintatapoja.
Toimenpiteitd voidaan pitdd onnistuneina ja perusteltuina, koska niistd on to-
dettu olevan hyotyé tai apua lapselle. Hyoty kuvaa edun tai voiton saavutta-
mista, mutta ei valttamatonta tarvetta (KOTUS 2016).

Esimerkit 10 ja 11 asettavat velvollisuuksia my0s aikuiselle, koska tuen jar-
jestiminen ja toteutuminen ovat aikuisen vastuulla. Esimerkissd 10 todetaan,
ettd lapsi hyotyy toistoista ja pienestd ryhmaéstd sekd aikuisen tuesta. Esimerkis-
sd pienryhmdtoiminta on asemoitu aikuisen tuen mahdollistajaksi, silld ilman
pienryhmédtoimintaa lapsen ei olisi ehkd mahdollista saada aikuisen tukea. Esi-
merkissd toistoja, pienryhmaéd ja aikuisen tukea ei ole madadritelty valttamatto-
miksi, mutta ne voivat tuottaa apua, hyttya ja helpotusta lapselle. Esimerkin 11
mukaan pienryhmatyoskentely ja yksilollinen tyoskentely ovat auttaneet lasta
erityisesti kielten oppimisessa. Tyoskentely pienryhmaésséd ja yksilollisesti saat-
taa auttaa lasta yleisesti, mutta my0s erityisesti siitd on todettu olevan apua kie-
len oppimisessa. Tavat tyoskennelld pienryhmaéssa ja yksilollisesti asemoidaan
ulkoisiksi aputekijoiksi, joiden avulla lapsi pystyy oppimaan paremmin.

Tarpeiden muodostamisen taustalla on oletuksia ja vaatimuksia siitd, mita
lapsen tulisi oppia tai pitdisi jo osata. Tukea tarvitsevan toimijuuden tuottami-
nen luo kuvaa siitd, ettei lapsi tdytd nditd oletuksia ilman tukea, apua, kannus-
tusta ja harjoitusta. Tarpeiden tadyttdjaksi asemoidaan useimmiten aikuinen,
jolloin lapsesta rakentuu kuva aikuisesta riippuvaisena toimijana. Tukea tarvit-

seva toimijuus korostaa lapsen tarpeita ja sitd kautta myods puutteita - lapselle
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muodostetut tarpeet kertovat siitd, mitd lapselta puuttuu. Tdlloin lapsen tarpeet
ovat ulkopdin maédriteltyjd eikd lapsi itse vaikuta tarpeidensa muodostumiseen.
Tarpeiden kirjaaminen on aineistossa yleisempéda kuin ongelmien kirjaaminen.
Yleisimpid lapselle muodostettuja tarpeita aineistossa ovat erilaiset oppimisen
ja tyoskentelemisen taidot, tarkkaavaisuuden suuntaamisen ja yllapitdimisen

taidot, tunne-elimin taidot sekd vuorovaikutustaidot.

5.3 Lapsesta irrotettu toimijuus

Lapsesta irrotettu toimijuus tuotetaan asemoimalla jokin lapsen taito tai kehi-
tyksen osa-alue subjektiksi tai kuvailemalla niitd muilla tavoin lapsesta erillisi-
nd ominaisuuksina. Kuvaukset eivit kohdistu suoranaisesti lapseen itseensd,
vaan taitojen ja kehityksen arviointi on irrotettu lapsen muusta kuvailusta. Tal-
laiset kuvaukset ovat aineistossa verrattain yleisid ja lapsesta irrotetut toimi-
juuskuvaukset muodostavatkin suurimman yksittdisen toimijuusryhmén. Ku-
vauksissa esiintyviét taidot ja kehityksen osa-alueet ovat erilaisia oppimiseen,
itsesddtelyyn ja vuorovaikutukseen liittyvid taitoja, kuten lukeminen, tarkkaa-
vaisuus ja itsensd ilmaiseminen. Lapsesta irrotetut toimijuuskuvaukset voivat
tuottaa sekd kielteiseksi ettd myonteiseksi rakentuvaa toimijuutta. Seuraavat

esimerkit kuvaavat taitojen ja kehityksen puutteita.

Esimerkki 12

Tarkkaavuus ja keskittyminen vaativat harjaantumista. Selma (1E)
Esimerkki 13

Oppimisvalmiudet ovat hyvit. Elmeri (3E)

Esimerkissd 12 kuvataan taitojen puutteellisuutta ja harjoituksen tarvetta, kun
taas esimerkissd 13 arvioidaan olemassa olevia taitoja ja osaamista. Esimerkeis-
sd tarkkaavuus, keskittyminen ja oppimisvalmiudet ovat subjektin asemassa ja
niiden kuvailu on irrotettu lapsen kuvailusta. Kuvausten muodostamisessa on

kaytetty personifikaatiota eli jokin sellainen asia on personoitu tai henkil6ity,
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jolla ei normaalisti ole subjektin asemaa. Tédlloin muodostuu se kuva, ettd lapsi
ei ole vaikuttanut keskittymiseen tai oppimisvalmiuksiin mitenkddn, vaan ne
esiintyvét lapsesta irrallisina toimijoina. Seuraavat esimerkit kuvaavat taitoja ja

kehitystd lyhyesti.

Esimerkki 14
Karkeamotoriikassa haasteita. Ava (1E)
Esimerkki 15

Vahva mielikuvitus. Vdino (1E)

Esimerkkien 14 ja 15 kuvaukset ovat lyhyitd ja luettelomaisia mainintoja lapsen
taitojen ja kehityksen tilasta. Esimerkeissé ei ole subjektia eikd verbid, joista te-
kija tai persoona kévisi ilmi (VISK § 107). Esimerkissd 14 todetaan, ettd karkea-
motoriikassa on haasteita. Esimerkissd 15 kuvataan, ettd mielikuvitus on vah-
vaa. Lapsesta irrotetun toimijuuden kuvaukset eivit kohdistu suoranaisesti lap-
seen, vaan johonkin lapsesta irrotettuun taitoon tai kehityksen osa-alueeseen.
Kontekstista voi kuitenkin péaatelld, ettd asiakirjan sisalto liittyy tiettyyn lap-
seen. Lapsesta irrotettu toimijuus rakentaa kuvaa, ettd lapsi olisi alisteinen tie-
tyille kehityksen osa-aluille, jotka toimivat ikdan kuin ilman lasta. Kirjoitustyyli

on arvioiva ja se keskittyy tarkastelemaan mahdollisia puutteita tai edistymista.

5.4 Lapsen vaihteleva toimijuus

Vaihtelevan toimijuuden keskeisid kieliopillisia rakenteita ovat adverbit ja par-
tikkelit, joiden avulla rakennetaan aikaan, paikkaan, olotilaan, tapaan ja maa-

radn liittyvida kuvauksia (VISK § 646). Lapsen vaihtelevaa toimijuutta rakenne-

4 7

taan kdyttdmalld ehdollisia ja lieventdvid ilmaisuja, kuten ”ajoittain”, ”valilla”,

4 14 7 4

“yleensd”, "usein”, “edelleen” tai ”vaihtelevasti”. Myos tiettyja madrallisid il-

maisuja, kuten esimerkiksi “melko”, “jopa”, “hieman” ja ”vdhan”, voidaan
kayttdad lieventdmddn ja ehdollistamaan tekemisen médrdd tai voimakkuutta.

” 4

Muita ehdollisia ja lieventdvid ilmaisuja ovat esimerkiksi “vasyessdan”, ”“suut-
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tuessaan” ja ”“halutessaan”, jotka kuvaavat lapsen mielentilaa, joka voi olla
vaihteleva ja ohimenevéd. Vaihtelevaa toimijuutta tuottavat ilmaisut muuttavat
kuvatun toiminnan tai ominaisuuden ajallisen keston viliaikaiseksi, tiettyyn
tilanteeseen sidotuksi tai satunnaisesti tapahtuvaksi asiaksi. Vaihteleva toimi-
juus ei siis ole lapsen ainoa tai pysyvé toimintatapa, vaan vain yksi lapsen ole-
misen ja tekemisen muoto. Seuraavat esimerkit kuvaavat lapsen taidoissa ja

ominaisuuksissa ilmenevii vaihteluita.

esimerkki 16

Matiaksen on ajoittain haasteellista keskittydi opiskeluun ja hin on melko
hiirioherkkd. (3A)

esimerkki 17

Halutessaan osaa, mutta vastustaa aikuisen auktoriteettia. Aapo (2A)
esimerkki 18

Olivia osoittaa tilld hetkelld kiinnostusta piirtimiseen. (3E)

Esimerkissd 16 kerrotaan, ettd keskittyminen on oppilaalle ajoittain haastava.
Esimerkin adverbi ”ajoittain” madrittdd ajankohtaa yleiselld tasolla eikd sen kes-
toa ole madritelty tasmallisesti (VISK § 649, § 652). Lisdksi hdiricherkkyyden
méadrdd on tarkennettu adverbilld “melko”, joka kertoo hiiricherkkyyden ole-
van osittaista (VISK § 661). Ndiden perusteella voidaan péadtelld, ettd keskitty-
misen haaste ilmenee viililld ja oppilas sietdd hairidtekijoitd jonkin verran. Kos-
ka keskittymisen haaste ilmenee vaihtelevasti, voidaan opiskelun ja keskittymi-
sen olettaa olevan ajoittain myos sujuvaa. Esimerkissa 17 kuvataan, ettd oppilas
osaa halutessaan, mutta vastustaa aikuisen auktoriteettia. Verbi ”“halutessaan”
ilmaisee osaamisen ehdollisuutta: oppilas osaa, jos haluaa (VISK § 1374). Oppi-
laalla on siis olemassa taitoja, mutta han kayttdd niitd vaihtelevasti silloin kun
haluaa. Esimerkistd ei kuitenkaan selvid, milld tavalla oppilas vastustaa aikui-
sen auktoriteettia ja miten se vaikuttaa hdanen haluamiseensa ja osaamiseensa.
Esimerkissd 18 todetaan, ettd lapsi osoittaa tdlld hetkelld kiinnostusta piirtami-

seen. Adverbi “tédlld hetkelld” on melko tdsmallinen ja kuvaa ajassa nykyisyyttd
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(VISK § 649). Lisdksi se tekee kiinnostuksesta ajallisesti ehdollisen ja sisdltdd
mahdollisuuden muutokseen. Seuraavat esimerkit kuvaavat taitoja ja ominai-
suuksia, joita lapsi ei vield tdysin osaa, mutta joissa muutos on mahdollista saa-

vuttaa.

esimerkki 19

Harjoittelee vield itsendisti ja sujuvasti jatkuvaa toimintaa esim. pukemi-
sessa ja ruokailussa sekdi vaikeampiin haasteisiin ryhtymistd aikuisen tuen
ja kannustuksen avulla. Juuso (2E)

esimerkki 20

Oman nimen kirjaimia ei vield tunnista. Niilo (1E)

Esimerkissd 19 todetaan, lapsi harjoittelee vield itsendistd ja sujuvaa toimintaa.
Esimerkki 20 kertoo, ettd lapsi ei vield tunnista oman nimen kirjaimia. Esimer-
keissd 19 ja 20 adverbi “vield” ilmaisee tilanteen jatkumoa ja suhdetta tulevaan:
harjoittelu on aloitettu ja harjoittelun avulla lapsen uskotaan oppivan haluttu
taito (VISK § 1518). Vaihtelevan toimijuuden avulla kuvataan mahdollisuuksia,
joita lapsi voi harjoittelemalla saavuttaa. Esimerkeissd lapsen itsendinen ja suju-
va toiminta sekd kirjainten tunnistaminen ei ole vield vakiintunut, mutta taitoja
on mahdollista kehittdd. Esimerkissd 19 kehittymistd pyritddan edesauttamaan
aikuisen tuen ja kannustuksen avulla. Esimerkeissa 19 ja 20 ei ole nimetty sub-
jektia, mutta tekija kdy ilmi persoonamuotoisten verbien taivutusmuodoista
“harjoittelee” ja ”ei vield tunnista”, jotka ovat yksikon kolmannessa persoonas-
sa (VISK § 107, § 1268).

Vaihtelevaa toimijuutta voidaan pitdd tapana pehmentdd kielteisid ku-
vauksia lapsesta ja valttdd liiallista yleistamistd tai lapsen leimaamista. Niiden
kaytto aineistossa on melko yleistd, josta voidaan padtelld, ettd ehdollisten ja
lieventdvien ilmaisujen kdytto on lasta kuvailtaessa melko yleistd. Erilaisten
maédreiden avulla voidaan tarkentaa tai ehdollistaa kuvattavan asian ajankohtaa
(VISK § 650), kestoa (VISK § 1518), jatkuvuutta (VISK § 652) ja maarda (VISK §

661). Vaihtelevan toimijuuden avulla lapsesta rakennetaan kuvaa muuttumis-
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kykyisend toimijana. Lapsi ei toimi aina samalla tavalla, vaan erilaiset tilanteet
ja mielentilat saavat aikaan vaihtelua lapsen toimintatavoissa. Taméan lisdksi

lapselle rakentuu my6s mahdollisuuksia oppia ja onnistua.

5.5 Lapsen toivottu toimijuus

Lapsen toivotun toimijuuden kuvaukset rakentavat lapsesta kédsitystd osaavana,
oppimiskykyisend, aktiivisena, motivoituneena ja omatoimisena henkilona.
Tyypillisid taitoja kuvaavia verbejd ovat “osaa”, “huolehtii”, ”osallistuu”, “kes-
kittyy” ja “ymmartdad”. Kirjoitustyyli on kannustava ja lapsen parhaita puolia

korostava. Seuraavat esimerkit kuvaavat lapsen taitoja ja osaamista.

esimerkki 21
Emma osaa kirjoittaa tavuja. (1A)
esimerkki 22

Liinu selviytyy piivikodin arjen toimista omatoimisesti. (2E)

Esimerkeissd 21 ja 22 kirjoitustyyli on suoran toteava: lapsi osaa ja selviytyy.
Esimerkissd 21 ja 22 lapsi on asemoitu subjektiksi. Esimerkissa 21 todetaan, etta
oppilas osaa kirjoittaa tavuja. Verbi “osata” pitdd sisdllddn sekd osaamisen ettd
oppimisen (KOTUS 2016). Lisdksi se ilmaisee oppilaan osaavaa suhdetta tavu-
jen kirjoittamista kohtaan (VISK § 469). Esimerkissd 22 kuvataan eskarilaisen
selviytyvan pdivakodin arjen toimista omatoimisesti. Verbi ”selvitd” merkitsee
tassd yhteydessd “vastuksen voittamista” (VISK § 449). Osaamisen kuvaaminen
pitdd sisdllaan myos lapsen ja lapsen taitojen arviointia: mitd lapsi osaa ja kuin-
ka hyvin. Tutkimusaineistossa alkuopetuksen asiakirjoissa arvioidaan enem-
méan oppiainekohtaisia taitoja, kun taas esiopetuksen asiakirjoissa on huomioitu
laajemmin myos muita taitoja, kuten ryhmassa toimimisen taitoja ja arjen taito-

ja. Seuraavat esimerkit kuvaavat lapsen taitojen edistymista.
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esimerkki 23
Sofia on oppinut lisdd kirjaimia ja kirjoittaa mallin pddlle. (2A)
esimerkki 24

Osallistuu rohkeammin tuokioilla. Ava (1E)

Lapsen taitoja kuvaavaa toimijuutta voidaan rakentaa myos lapsen edistymisen
kautta. Edistymistd kuvataan kertomalla, mitd lapsi on oppinut tai missa asiois-
sa lapsi on edistynyt. Edistymiselld tarkoitetaan tiedoissa, taidoissa ja kehityk-
sessd eteenpdin pddsemistd sekd asioiden etenemistd ja valmistumista (KOTUS
2016). Esimerkki 23 kertoo, ettd oppilas on oppinut lisdad kirjaimia ja kirjoittaa
mallin pdille. Verbin aikamuoto “on oppinut” kuvaa tapahtuman ajankohtaa
suhteessa asian kirjaamishetkeen (VISK § 1523). Sen mukaan oppiminen on ta-
pahtunut aikaisemmin ja oppimisen tuloksena on uusi opittu taito (VISK §
1524). Tila on kuitenkin jatkuva, joten oppimistulos on voimassa myds nyky-
hetkesséd: oppilas on oppinut taidon ja osaa sen edelleen (VISK § 1537). Esimer-
kissd 24 todetaan, ettd lapsi osallistuu rohkeammin tuokioilla. Adverbi “rohke-
asti” on komparatiivimuodossa “rohkeammin” (VISK § 300). Esimerkistd selvi-
dd vain lapsen edistyminen osallistumisessa, muttei esimerkiksi sitd, milld ta-
voin rohkaistuminen on tapahtunut.

Lapsen toivotun toimijuuden kuvausten avulla lapsesta rakennetaan ku-
vaa osaavana, tietdvdnd ja taitavana toimijana. Toimijuuskuvaukset tarkastele-
vat, mitd lapsi osaa jo tai mitd lapsi on oppinut. Lapsen toivotun toimijuuden
kuvauksissa on keskiossd lapsi ja lapsen asema subjektina. Osaamisen ja edis-
tymisen kuvaamiseen liittyy myos arvioiminen ja m&aritteleminen, silld ne ker-
tovat mitd lapsi osaa ja kuinka hyvin. Toivotun toimijuuden kuvaukset ovat
aineistossa melko yleisid, joten osaamisen ja oppimisen kuvaamista voidaan

pitdd aineistossa merkittavana.
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5.6 Lapsen yksilollinen toimijuus

Lapsen yksilollisen toimijuuden kuvaukset ilmentdvdt sitd, millainen lapsi on,
mistd han pitdd, mitd hdn tekee mielellddn tai mitd hdn harrastaa. Lauseet ku-
vaavat lasta subjektina ja tahtovana henkil6nd, jolla on padtosvaltaa suhteessa
itseensd ja tekemisiinsd. Lauseissa korostuu lapsen asema itsendisend ja omaa
tahtoaan toteuttavana toimijana. Lapsi asemoidaan oman eldmdnsa asiantunti-
jaksi mielipiteitddn ja mielenkiinnonkohteitaan koskevissa asioissa. Lapsen yk-
silollisen toimijuuden kuvaukset ovat tapa tehdé lapsi ja hdnen yksilollisyyten-
sd ndkyvédksi aineiston asiakirjoissa. Seuraavat esimerkit kuvaavat lapsen mie-

lipiteitd ja mielenkiinnon kohteita.

esimerkki 25

Tykkid piirtid ja askarrella. Lumi (1E)
esimerkki 26

Rakenteluleikit ovat mieluisia. Aatos (1E)
esimerkki 27

Harrastaa jalkapalloa nyt kesilld. Topi (1E)
esimerkki 28

"Koulussa on mennyt ihan hyvin. Koulussa on yleensdi kivaa.” Jaro (1A)

Esimerkissd 25 verbid “tykatd” kdytetddn kuvaamaan lapsen mieltymyksia piir-
tamistd ja askartelua kohtaan (KOTUS 2016). Lapsi siis pitdd piirtdmisestd ja
askartelusta, ne ovat hianelle mieleistd toimintaa. Esimerkissad 26 adjektiivi “mie-
luisa” viittaa miellyttavaan ja lapselle mielihyvad tuottavaan asiaan tai tekemi-
seen (KOTUS 2016). Se arvottaa rakenteluleikkien merkitystd suhteessa lapsen
henkilokohtaisiin kasityksiin ja mielipiteisiin (VISK § 605). Esimerkissa 27 ker-
rotaan, ettd lapsi harrastaa jalkapalloa nyt kesélld. Verbi “harrastaa” kuvaa jon-
kin itsed kiinnostavan toiminnan sddnnollistd harjoittelua (KOTUS 2016). Esi-
merkissd 28 oppilas kertoo omin sanoin koulumenestyksestddn ja viihtymises-

tdan koulussa. Oppilaan mielipide on kirjattu niin kuin lapsi itse on sen sano-
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nut. Tamd rakentaa lapselle vahvaa toimijuutta antamalla hénelle &dnen ja
mahdollisuuden arvioida koulunkdyntia.

Lapsen yksilollisen toimijuuden tuottaminen tekee nikyvéksi lapsen omia
ndkokulmia. Tosin toimijuuden kuvaukset ovat aikuisen kirjaamia ja vain muu-
tama lause koko aineistossa oli kirjattu niin kuin lapsi itse on sen sanonut. Tastd
johtuen lapsen mielipiteet ja mielenkiinnonkohteet ovat ainakin jossain madrin
aikuisen maéadrittelemid. Oletuksena kuitenkin on, ettd ennen asiakirjaan kirjaa-
mista aikuinen on ottanut selvdd lapsen kiinnostuksen kohteista esimerkiksi
havainnoimalla tai kysymalld lapselta itseltdan. Kuvauksissa tuodaan vain esil-
le mielenkiinnonkohteita ilman, ettd niihin otetaan kantaa tai niitd arvioidaan.
Lapsen yksilollisen toimijuuden kuvauksissa lapsi esiintyy itsendisend ja aikui-

sesta riippumattomana toimijana.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaista toimijuutta lapselle
rakennetaan esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen asiakirjoissa. Tutkimuk-
sen pddoletuksena oli, ettd asiakirjoissa kdytetty kieli vaikuttaa siihen, millaisia
kéasityksid ammatti-ihmisille ja vanhemmille muodostuu lapsesta. Toisena ole-
tuksena oli, ettd asiakirjojen kuvauksilla on vaikutusta siihen, millaisia toimi-
juuksia kuvausten kohteena oleville lapsille muodostuu. Kolmantena oletukse-
na oli, ettd lapsella on vain vdhdn mahdollisuuksia vaikuttaa asiakirjojen sisal-
toon sekd hanestd muodostettuihin kuvauksiin.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd lapsille rakentui asiakirjoissa mo-
nenlaisia toimijuuksia. Lapsen toimijuus tuotettiin ongelmakeskeiseksi, tukea
tarvitsevaksi, lapsesta irrotetuksi, vaihtelevaksi, toivotuksi sekd yksilolliseksi.
Yksittdisestd lapsesta saattoi muodostua useampia toimijuuskuvauksia eri yh-
teyksissd. Toimijuuskuvaukset olivat osin vastakkaisia, silld aineistossa raken-
nettiin samanaikaisesti passiivista ja aktiivista kuvaa lapsen toimijuudesta. Li-
sdksi lapsi asemoitiin kuvauksissa kohteeksi tai subjektiksi. Ongelmakeskeisissa
ja tukea tarvitsevissa toimijuuskuvauksissa korostui lapsen passiivisuus: lasta
kuvattiin osana todettuja haasteita, mutta kuvauksista ei ilmene, ettd lapsella
olisi mahdollisuuksia vaikuttaa haasteiden ratkaisemiseen tai haasteisiin koh-
distettuihin toimenpiteisiin. Lapsesta irrotettu toimijuus taas tuotettiin lapsesta
erillisend kuvauksena, jolloin lapselle ei varsinaisesti muotoutunut roolia aktii-
visena tai passiivisena eikd subjektina tai kohteena. Lapsen vaihtelevan toimi-
juuden kuvauksissa lapsi esiintyi useimmiten aktiivisena subjektina, jolla on
mahdollisuus vaikuttaa asioiden kulkuun. Lapsen toivottu ja yksilollinen toimi-
juus korostivat kuvauksista eniten lapsen roolia aktiivisena ja itsendisend sub-
jektina. Taulukkoon 1 on koottu tutkimuksessa muodostuneet toimijuuden

tuottamisen tavat sekd niitd vastaavat kuvaukset lapsesta.
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TOIMIJUUS

KUVAUS

ESIMERKKI

1. Lapsen ongelmakes-
keinen toimijuus

Lapsi epdonnistuvana ja
kyvyttomdna toimijana

”Oppilas on kovin vasta-
hakainen oppija ja se tuo
haasteita opetukseen.”

2. Lapsen tukea tarvit-
seva toimijuus

Lapsi aikuisesta riippu-
vaisena toimijana

"Elsa tarvitsee aikuisen
apua tehtivien aloittami-
seen, suorittamiseen ja
loppuun viemiseen.”

3. Lapsesta irrotettu
toimijuus

Lapsi taitoihin ja kehityk-

seen sidottuna toimijana

"Tarkkaavuus ja keskit-
tyminen vaativat harjaan-
tumista.”

4. Vaihteleva toimijuus

Lapsi muuttumiskykyi-
send toimijana

”Oppilaan on ajoittain
haasteellista keskitty
opiskeluun ja hin on mel-
ko hdiridherkkd.”

5. Lapsen toivottu toi-
mijuus

Lapsi osaavana ja taita-
vana toimijana

"Oppilas osaa kirjoittaa
tavuja.”

6. Lapsen yksildllinen
toimijuus

Lapsi itsendisend toimija-
na

"Tykkdd piirtid ja askar-
rella.”

TAULUKKO 1. Toimijuusluokat ja niitd vastaavat kuvaukset ja esimerkit.

Kielteisten kuvausten kdyttiminen ongelmakeskeisissd ja tukea tarvitsevissa

toimijuuskuvauksissa korostivat lapsen keskenerdisyyttd ja vajavaisuutta,

myonteiset kuvaukset toivotuissa ja yksilollisissd toimijuuskuvauksissa taas

lapsen osaamista ja ainutlaatuisuutta. Kielteisten kuvausten kdyttamistd voi-

daan pitdd perusteltuna, jos asiakirjan tarkoituksena on taata lapselle tiettyjad

etuisuuksia, esimerkiksi erityisopetusta (Vehkakoski 2006). Kielteiset kuvaukset

eivit kuitenkaan aina kohdistuneet suoraan lapseen, vaan myos lapsen taitoihin

tai kehityksen osa-alueisiin. Lapsesta irrotetut toimijuuskuvaukset muodosti-

vatkin tutkimuksessa suurimman yksittdisen toimijuusryhman. Téastd muodos-
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tuu mielikuva, ettd myonteisten kuvausten liittdminen osaksi lasta koetaan mie-
lekkddnd, kun taas kielteiset kuvaukset pyritdan mahdollisuuksien mukaan ir-
rottamaan lapsesta. Tédllaisen menettelytavan voisi ajatella vihentdvéan ja lieven-
tavan lapseen kohdistuvaa arviointia, vaikkakin myonteisten kuvausten on
huomattu olevan lapsuuden asiakirjoissa jonkin verran harvinaisempia kuin
kielteisten kuvausten (esim. Linnild 2006; Mdensivu 1999; Vehkakoski 2006).

Kuten aikaisemmissakin tutkimuksissa on todettu (esim. Ahearn 2001;
Duranti 2004; Moss ym. 2000; Vehkakoski 2003 & 2007), tutkimusaineistossa
toimijuuskuvausten rakentumiseen vaikuttivat lapsen kuvailussa kdytetyt sa-
navalinnat, jotka toivat vaihtelua rakentuviin toimijuuskuvauksiin. Esimerkiksi
partitiivia kdytettiin lieventdvassd merkityksessd ja sen avulla kuvauksesta tuo-
tettiin osittainen (VISK § 89, § 930-931). Erilaisten mddreiden, kuten adjektiivien
ja partikkeleiden avulla tarkennettiin tai ehdollistettiin esimerkiksi kuvausten
ajankohtaa (VISK § 650), kestoa (VISK § 1518), jatkuvuutta (VISK § 652) ja maa-
rad (VISK § 661). Lisdksi adjektiivit tarkensivat kuvailuja siitd, millainen lapsi
tai jokin lapsen taito tai ominaisuus on. Adjektiivien vertailumuotojen avulla
arviointiin esimerkiksi edistymistd (paremmin) tai taantumista (huonommin)
(VISK § 300). Kielteisten ilmaisujen avulla kuvattiin tyypillisesti sitd, mitd lapsi
ei tee, ei osaa tai ei halua (VISK §1615). Verbien avulla lapselle voitiin rakentaa
sekd aikuisesta riippuvaista ettd itsendistd toimijuutta (vrt. tarvitsee - osaa). Ai-
neistossa merkintojd ei ollut aina kirjattu kokonaisin lausein eikd subjektia valt-
tamatta ollut nimetty, mutta tekijd kédvi useimmiten ilmi persoonamuotoisesta
verbistd (VISK § 107, § 1268). Lyhyistd ja luettelomaisista merkinnoistd saattoi
puuttua subjekti ja verbi, jolloin tekijd ja persoona jdivat kokonaan epéselviksi.
Personifikaation avulla voitiin personoida jokin sellainen asia tai ominaisuus,
jolla ei normaalisti ole subjektin asemaa.

Kasvatus- ja opetussuunnitelmat sekd asiakirjat saavat helposti osakseen
kritiikkid. Niitd on kritisoitu esimerkiksi siitd syystd, ettd niitd laaditaan aikuis-
johtoisesti (esim. Alasuutari & Karila 2010; Wyness 1999), niiden kirjaajalla on
valtaa vaikuttaa lapsesta rakentuviin kuvauksiin (esim. Alasuutari & Mark-

strom 2011; Andeasson & Carlsson 2013; Vehkakoski 2006) ja niiden pyrkimys
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on normalisoida lasta (esim. Alasuutari ym. 2014, 76, 120; Isaksson ym. 2007;
Schulz 2015). Jos asiakirjoja sekd kasvatus- ja opetussuunnitelmia halutaan kri-
tisoida, tulee kritiikissd osata ottaa huomioon myos se, mika on asiakirjojen tar-
koitus, mitd niissa kirjoitetaan ja miksi. Lisdksi on huomioitava, ettd esimerkik-
si ennen erityisen tuen pddtostd ja erityiseen tukeen siirtymisen jdlkeen kayte-
tddan erilaisia asiakirjoja, jotka ohjaavat kirjaamaan eri tavoilla. Yleisemmalld
tasolla tulee pohtia, miksi lapsesta on tarpeellista muodostaa tietynlaista kuvaa,
mikd ohjaa kuvausten muodostumista ja mikd on asiakirjan rooli tdssd proses-
sissa. Mahdollinen muutostarve voisikin kohdistua asiakirjojen ja suunnitel-
mien lisdksi sithen, milld perusteilla etuuksia myonnetdan. Etuuksien myonta-
misen periaatteilla on tutkimuksissa huomattu olevan yhteys siihen, millaiset
kuvaukset muodostuvat etuuksien hakemisen ja saamisen kannalta tarpeellisik-
si (esim. Linnild 2006; Stainton Rogers 2009, 143-152; Vehkakoski 2007).

Jos etuuksia myonnetddn asiakirjaan kirjattujen ongelmien ja tarpeiden
perusteella, painottuu kuvailuissa helpommin lapsen haasteet ja vaikeudet.
Néin ollen kuvauksissa saatetaan tuottaa lapsesta mahdollisimman ongelma-
keskeinen ja tukea tarvitseva kuva, jonka avulla pyritddan varmistamaan halut-
tujen etuuksien saaminen. Pahimmillaan asiakirjan tuottama kuvaus lapsesta
saattaa olla vadristynyt eikd sen perusteella saatu etuus vilttamattd ole sellai-
nen, josta lapsi todellisuudessa hyotyisi kaikkein eniten. Lisédksi lapsi saattaa
saada kuvauksen perusteella erityislapsen statuksen ennen virallista lausuntoa
(Heinamaki 2004). Kuten Vehkakoskikin (2007) ehdottaa, on kielteisten ilmaisu-
jen sijaan mietittdvd mahdollisuuksia kirjata kyseinen asia jollakin vaihtoehtoi-
sella tavalla sekd jattdd tilaa edistymisen, oppimisen ja osaamisen kuvaamiselle.
Esimerkiksi lapsen liikkumista voi kuvata kirjoittamalla “lapsi ei osaa kavelld
eikd liikkua omatoimisesti” tai vaihtoehtoisesti “lapsi liikkuu péddasiassa ryo-
mien ja liikkuminen on avustettuna sujuvampaa”. Esimerkeistd ensimmaéinen
tuottaa lapsesta ongelmakeskeistd ja passiivista kuvaa ja jalkimmédinen osaa-
vampaa ja aktiivisempaa kuvaa. Vaikka esimerkkien toimijuuskuvaukset ovat
vastakkaisia, molemmilla kirjoitustavoilla voidaan kuitenkin tavoitella samaa

asiaa: lapsi tarvitsee liikkumisen avuksi avustajan tai apuvélineen.
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Taman ja aikaisempien tutkimusten perusteella (esim. Alasuutari & Karila
2010; Linnild 2006) lapsella on vain vdhdn tai ei lainkaan mahdollisuuksia vai-
kuttaa hdntd koskevien asiakirjojen sisdaltoon ja sen myotd hdanestd rakentuviin
kuvauksiin. Lapsen toimijuuden kasitettd onkin kritisoitu (Vandenbroeck &
Bouverne-De Bie 2010), koska toimijuus ja vapaa tahto eivit vilttamaittd ole
kaikkien oikeuksia (esim. Ahearn 2001; Rainio 2013). Tama tutkimus kasittelee
lasten toimijuuden rakentumista asiakirjoissa aikuisen kirjaajan ndkokulmasta.
Vain muutamissa kohdissa aineistoa asiakirjaan oli kirjattu jotakin niin kuin
lapsi itse sen oli sanonut. Ndin ollen tutkimukseen osallistuneilla lapsilla ei ole
ollut mahdollisuutta vaikuttaa siihen, millaisia toimijuuskuvauksia heista tassa
tutkimuksessa tai tdméan tutkimuksen aineistossa muodostetaan eikd tutkimus
muutoinkaan varsinaisesti edistdnyt lapsen asemaa toimijana. Tédssd tutkimuk-
sessa keskiossé ei ollutkaan lapsen osallistaminen, vaan asiakirjoissa tuotettujen
toimijuuskuvausten ja niihin liittyvien kirjaamiskdytantojen tarkasteleminen.
Toimijuus on kisitteend abstrakti sekd haastava (Ahearn 2001; Rainio 2013) ja
ndin ollen késitteend vieras esi- ja alkuopetusikdiselle lapselle. Taméan vuoksi
lapsen osallistaminen oman toimijuuskuvansa tuottamiseen tai maééarittelemi-
seen voisi olla haastavaa. Osallistamisyrityksistd huolimatta lapsen toimijuus-
kuvan rakentuminen olisi melko paljon sidoksissa siihen, milld tavoin tutkijana
pyrkisin selvittamadn lapsen késityksid omasta toimijuudestaan sekd miten tut-
kijana tulkitsisin lapsen tuottamia kuvauksia.

Yhteiskunnallisella tasolla toimijuudella tarkoitetaan yksilon mahdolli-
suuksia tehdd valintoja ja toimia haluamallaan tavalla (esim. Ahearn 2001; Bar-
nes 2000, 17-20; Giddens 1984, 14-15; Rainio 2013) tarjolla olevien mahdolli-
suuksien (Archer 2000, 261) sekd yhteiskunnan asettamien rajojen (Giddens
1984, 14-15) puitteissa. Tdssd tutkimuksessa ei suoranaisesti késitelld toimijuu-
den yhteiskunnallista rakentumista, mutta tulosten voisi ajatella heijastelevan
kasityksid lapsuuden toimijuudesta myos tutkimusta laajemmassa mittakaavas-
sa. Tassd tutkimuksessa muodostetut toimijuuskuvaukset esiintyvit esi- ja al-
kuopetuksen kolmiportaisen tuen asiakirjoissa, mutta lapsi voisi saavuttaa sa-

moja toimijuuksia my6s muissakin konteksteissa. Muodostuneet kuusi toimi-
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juuskuvausta tarjoavat lapsen toimijuudelle jo jonkin verran variaatiomahdolli-
suuksia ja esittelevat yhden ndkokulman lapsen toimijuudesta. Toisenlaisella
tutkimusasetelmalla lapselle voisi muodostua nédiden lisdksi my6s muita toimi-
juuksia. Tamdn tutkimusaineiston pohjalta muodostuneita toimijuuskuvauksia
rajoittavia tekijoitd puolestaan ovat esimerkiksi asiakirjakonteksti ja valmiit
asiakirjapohjat sekd aikuisldhtoinen kirjaamistapa. Yhteiskunta ja aikuinen ovat
tassd suhteessa merkittdvassd asemassa lapsen toimijuuden muotoutumisen ja
toteutumisen kannalta.

Tdamdn tutkimuksen tuloksia voi hyodyntdd monin tavoin. Tutkimustulos-
ten avulla voidaan pohtia vallitsevia tapoja kdyttaa kieltd lapsesta kirjoitettaessa
sekd kehittdd nditd kdytantojd lapsen kannalta parempaan suuntaan. Tutkimus-
tulokset eivét anna yleistettdvissd olevaa vastausta siihen, millainen kuvaustapa
olisi parhain, mutta tulosten avulla voidaan vertailla eri kuvaustapoja ja niiden
vaikutuksia lapsen toimijuuden rakentumiseen. Lasten parissa tyoskentelevit
ammattilaiset ja asiantuntijat voivat tarkastella omia tapojaan kasitelld lasta ja
lapsuutta ja rakentaa niistd kuvauksia. Tutkimuksen avulla voidaan myos ylla-
pitdd ja lisdtd ammatillista keskustelua lapsuudesta ja lapselle muodostuvista

erilaisista toimijuuksista.

6.2 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelu

Tamaén tutkimuksen aineisto on keritty viiden eri kunnan alueelta ja aineistolle
on haettu tutkimusluvat kunkin kunnan hakuperiaatteiden mukaisesti. Aineisto
kasittdd yhteensa 101 asiakirjaa. Tutkimuksen aineisto on méaaréltdaan rajallinen,
jonka vuoksi tuloksia ei voida suoraan yleistdd tai siirtdd koskemaan kaikkia
esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen asiakirjoja. Laadullisen tutkimuksen
perinteiden mukaan tavoitteena ei kuitenkaan ole tulosten yleistiminen, vaan
ilmion perusteellinen ja syvillinen tarkastelu (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85).
Yleistamisen sijaan taméan tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella lapsen toi-
mijuuden rakentumista ja tunnistaa siihen liittyvid kielellisid kaytanteitd. Tu-

loksia voidaankin pitdd huomionarvoisina ja sovellettavina silloin, kun tarkas-
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tellaan toimijuuden rakentumista kolmiportaisen tuen asiakirjoissa tai lapsuu-
den asiakirjoissa yleensa.

Laadullisessa tutkimuksessa on tarkedd, ettd tutkimustieto keratdin sellai-
sesta ldhteestd, jolla on aiheesta mahdollisimman paljon tietoa. Ndin ollen lasta
tai lapsuutta tutkittaessa voisi autenttisinta tietoa ajatella saavan kysymalld
suoraan lapsilta itseltddn. Tiedon antajan iké ja kirjalliset taidot vaikuttavat kui-
tenkin tutkimusaineiston muotoon. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 84-84.) Taman
tutkimuksen konteksteja ovat toimijuus ja kolmiportainen tuki, jonka vuoksi
pidan perusteltuna kayttda tutkimusaineistona aikuisten henkildiden laatimia
asiakirjoja. Valittu aineisto kuvaa tietyn ikdisten lasten toimijuuden rakentumis-
ta aikuisen ndkokulmasta, koska esi- ja alkuopetusikdisten lasten voisi olla vai-
kea kertoa itse omasta toimijuudestaan.

Voisi ajatella, ettd pelkdstddn asiakirjojen perusteella muodostuva kuva
lapsesta on melko yksipuolinen. Kolmiportaisen tuen asiakirjat ovat kuitenkin
merkittdvdssd roolissa lapsen toimijuusaseman rakentumisessa kasvatus- ja
opetusympdristoissd, jonka vuoksi niissd ilmenevien kirjaamiskéytantsjen tar-
kastelu on tdarkedd. Voidaan myos olettaa, ettd lapsen kasvua ja kehitystd kos-
kevista asioista on keskusteltu moniammatillisesti ja vanhempien kanssa ennen
niiden kirjaamista kolmiportaisen tuen asiakirjaan, jolloin asiakirjaan kirjattujen
asioiden pitdisi olla totuudenmukaisia ja tarkkaan harkittuja. Téassa tutkimuk-
sessa tarkastelu on rajattu koskemaan lapsen toimijuutta sekd kolmiportaisen
tuen asiakirjoja, joten tulosten ei ollut tarkoituskaan ulottua ndiden teemojen
ulkopuolelle.

Tutkija on vastuussa tutkimuksen laadusta ja siihen vaikuttavia tekijoita
ovat esimerkiksi aiheen valinta ja maédrittely, tulosten vaikutukset sekd hyvien
tieteellisten kdytantdjen noudattaminen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 126-133).
Tutkimusasetelmani keskiossd on lapsen toimijuus. Tama pitdd sisdlldan ole-
tuksen, ettd lapsella tulisi olla asema toimijana ja toimijuusaseman puuttumista
voidaan pitdd epdkohtana. Tutkimusasetelma ja sen sisdltima oletus lapsen
toimijuusasemasta on perusteltu, koska kdytettyihin ldhteisiin perustuvan tie-

don mukaan toimijuusasema on lapsen oikeus. Vaikka tdmé&n tutkimuksen tar-
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koituksena on tehdd nadkyvaksi lapsista rakentuvia toimijuuskuvauksia ja sitd
kautta edistdd lasten toimijuusasemaa, tulee minun tutkijana vastaavasti kiin-
nittdd huomiota siihen, millaisia kuvauksia oma tutkimukseni tuottaa lapsesta,
lapsuudesta tai lapsen toimijuudesta.

Laadullisen tutkimuksen tekeminen on siind mielessa tyoldstd ja riskialtis-
ta, ettd tutkimusprosessi perustuu tutkijan omiin tulkintoihin ja pdatelmiin, eika
niiden tekemiseen ole olemassa yhtd oikeaa vaihtoehtoa (Metsamuuronen 2006,
81-82). Olen pyrkinyt tarkastelemaan tutkittavaa aihetta objektiivisesti ja jatta-
mé&dn omat ennakko-oletukseni tutkimuksen ulkopuolelle. Tutkijan ennakko-
sen vuoksi jotain huomaamatta. Objektiivista ja neutraalia suhtautumista edes-
auttaa se, ettd olen tutkijana ulkopuolinen suhteessa aineistoon. Opettajan am-
mattini on vdistdmattd vaikuttanut tapaani havainnoida aineistoa, mutta toi-
saalta se on my0s laajentanut ymmarrystdni aineistoa ja tutkittavaa aihepiiria
kohtaan.

Tutkimuksen eettisyyteen ja luotettavuuteen vaikuttaa lisdksi tekijanoi-
keus ja yksityisyys (Kuula 2006, 68-70, 75-98). Tassa tutkimuksessa on kdytetty
tutkimusaineistona lasten henkilokohtaisia asiakirjoja, joten anonymiteetti on
huomioitu huolellisesti, koska tutkimusaineiston sisdltima tieto ei ole yleisesti
saatavilla olevaa tietoa. Tutkimusaineistosta on peitetty kaikki tunnistetiedot,
kuten henkil6iden ja paikkojen nimet, ennen kuin aineisto on toimitettu minun
tai muiden tutkijoiden kdyttoon. Tutkimusaineistosta ei siis kdy ilmi lasten tai
vanhempien nimid, lasten parissa tyoskentelevien aikuisten nimid, esikoulujen
tai koulujen nimid tai paikkakuntia. Tulokset-luvun esimerkeissd mainituista
lapsista on kdytetty peitenimid. Lisédksi tutkimusaineistoa on kasitelty luotta-
muksellisesti vain niiden henkiltiden kesken, joilla on siihen oikeus. Olen tu-
honnut kdytossani olleen tutkimusaineiston asianmukaisesti tutkimukseni val-
mistuttua. Tutkimuksessa kaytettyihin ldhteisiin on viitattu asianmukaisella
tavalla, joten en ole tutkimuksessani syyllistynyt esittam&an muiden tutkijoiden
tuottamaa tietoa omanani. Asianmukaisten ldhdeviittausten ansiosta lukijan on

myds mahdollista 16ytdd kiytetyt lahteet.
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6.3 Jatkotutkimusehdotukset

Téassd tutkimuksessa tarkasteltiin lapsen toimijuuden rakentumista esi- ja al-
kuopetuksen kolmiportaisen tuen asiakirjoissa. Tutkimuksessa onnistuttiin sel-
vittdimddn, kuinka lapsen toimijuutta rakennetaan lapsuuden asiakirjoissa ai-
kuisen kirjoittajan ndkokulmasta. Jatkossa tutkimuksen tekemistd ja tutkimus-
menetelmdd voisi kehittdd siten, ettd lapset itse toimisivat tutkimukseen osallis-
tujina ja tiedon tuottajina. Tallaisen tutkimuksen kautta saataisiin tietoa siitd,
kuinka lapset itse rakentavat omaa toimijuuttaan sekd millaisia ovat lasten ko-
kemukset toimijuutensa rakentumisesta. Koska sosiaalisten suhteiden (Holland
ym. 2010; Lehtinen 2000, 190; Wyness 1999) sekd lapsuuden ja aikuisuuden ka-
tegorioiden (Lehtinen 2000, 22; Rainio 2013, Vanderbeck 2010) on todettu ilmen-
tavan lapsen toimijuutta, kannattaisi jatkotutkimuksessa tarkastelua suunnata
myos ndihin tekijoihin. Lapsen toimijuusaseman tunnistamista ja toimijuuden
tukemista pidetddn tdrkednd jo entuudestaan, mutta erityisesti toimijuuden ke-
hittamisestd kdytannossad kaivataan lisdd tietoa (Kumpulainen ym. 2014). Olen-
naista olisi selvittdd, mitka tekijat estdvit tai edistdvat toimijuuden toteutumista
(Eteldpelto ym. 2011).

Jatkotutkimuksessa kolmiportaista tukea voisi tarkastella toimijuuden na-
kokulman lisdksi myos esimerkiksi lapsen osallisuuden, lapsen aseman tai lap-
sen myonteisten oppimiskokemusten ndkokulmista. Ndin voitaisiin saada kat-
tavampi késitys kolmiportaisen tuen toimivuudesta lapsen ndkdkulmasta. Toi-
saalta toimijuutta voitaisiin tarkastella myds muusta kuin kolmiportaisen tuen
ndkokulmasta, jolloin saataisiin laajempi késitys lapsen toimijuuden rakentumi-
sesta yleensd. Taman tutkimuksen mukaan lapselle voi rakentua erilaisia toimi-
juuksia, joten jatkotutkimuksessa voisi olla hyodyllistd selvittdd tarkemmin,
mitkd tekijat vaikuttavat lapsen toimijuusaseman muotoutumiseen ja kuinka
lapsen toimijuutta voitaisiin kehittdd paremmaksi. Samassa yhteydessd olisi
tarpeellista perehtyd tarkemmin my6s sithen, millaisen toimijuuden tavoittelu

ylipddtdan on lapsen kannalta tarkoituksenmukaista. Tutkimusaineistoa voisi
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kerdtd lasta osallistavia menetelmid kdyttden, esimerkiksi haastattelemalla tai
kyselylomakkeilla.

Kolmiportaisen tuen asiakirjoja on tutkittu Suomessa vahan, koska kolmi-
portaisen tuen uudistus on vield verrattain uusi. Jatkossa kolmiportaisen tuen
asiakirjojen tutkittaessa tavoitteena voisi olla kirjaamista yhtendistdvien ohjei-
den laatiminen. Ohjeet vastaisivat jollain tasolla siihen, mitd kirjataan, miksi
kirjataan ja miten kirjataan. Kirjaamisohjeiden laatimisen perusteeksi tulisi tar-
kastella ainakin sitd, minkalaiset ovat vallitsevat kirjaamiskdytannot ja minka-
laisia kuvauksia lapsesta on tarpeenmukaista muodostaa. Laadittuja ohjeita voi-
taisiin hyodyntdd myos opettajankoulutuksessa, joka edesauttaisi niiden siirty-
mistd kaytantoon. Kirjaamiskdytantoihin ja ohjeiden laatimiseen liittyvan tut-
kimuksen voisi laajentaa koskemaan muitakin lapsesta kirjoittamisen konteks-

teja kuin kolmiportaisen tuen asiakirjat.
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