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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten lapsen ja huoltajien dani
ilmenee ja millaisia funktioita ndma ddnet saavat esi- ja alkuopetuksen kolmipor-
taisen tuen dokumenteissa. Tutkimusaineisto koostui 38:sta kolmiportaisen tuen
asiakirjasta, joita olivat oppimissuunnitelmat, henkilokohtaiset opetuksen jdrjes-
tamistd koskevat suunnitelmat sekd pedagogiset arviot ja selvitykset. Aineisto
analysoitiin diskurssianalyyttisesti.

Tutkimuksen tuloksena 16ydettiin neljd erilaista tapaa viitata lapsen tai
huoltajien ddneen kolmiportaisen tuen asiakirjoissa. Viittaamisen tavat olivat
suora lainaaminen, epdsuora lainaaminen, lapsen tai huoltajan mielentilojen ku-
vaaminen sekd esiopetuksen tai koulun ulkopuolisen toiminnan kuvaaminen.
Lapsen ja huoltajien dénille muodostui asiakirjoissa neljd eri funktiota, joita olivat
lapsituntemuksen lisidminen, huoltajan kuulemisen osoittaminen, opettajan toi-
minnan vahvistaminen sekd yhteisiin toimintaperiaatteisiin sitouttaminen.

Tutkimus osoitti, ettd lapsen tai huoltajien déntd esiintyi kolmiportaisen
tuen asiakirjoissa melko vahan, ja siten myods heiddn osallisuutensa dokumen-
teissa jdi pieneksi. Koska lapsen tai huoltajien déneen ei juurikaan viitattu asia-
kirjoissa myohemmin, heiddn vaikutusmahdollisuutensa jdivat heikoiksi. Tule-
vaisuudessa olisikin tdrkedd tutkia enemman lasten ja huoltajien danen kuulu-
mista kolmiportaisen tuen asiakirjoissa, sekd sitd miten heiddn osallisuuttaan
voitaisiin lisdtd asiakirjojen laadintaprosessissa ja lapsille annettavan tuen suun-

nittelussa.

Asiasanat: dokumentaatio, asiakirja, kolmiportainen tuki, lapsen d&ni, huoltajan

dani, diskurssianalyysi
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1 JOHDANTO

Vuonna 1989 ilmestyneen YK:n lapsen oikeuksia koskevan yleissopimuksen
myotd lasten ddnen kuulemisesta on tullut tarkedd niin politiikassa, tutkimuk-
sessa kuin institutionaalisissa kdytannoissa (Clark 2007). Myos kasvatuksen ken-
talla on alettu puhumaan yhd enemmaén hyvdastd lapsuudesta, lapsikeskeisyy-
destd ja lasten ddnen kuulemisesta (Wagner & Einarsdottir 2008). James (2007)
jopa toteaa, ettd lasten ddnen kuulemisesta on tullut yksi symboli ldnsimaiselle
hyvinvointiyhteiskunnalle. Lasten ddnen kuulemisen rinnalla puhutaan myos
lasten osallisuudesta. Lapsen oikeuksien sopimuksen myoté ajatellaan, ettd lap-
silla on oikeus olla osallisia heitd koskevissa pdatoksissd, ja heiddt nahdadan aktii-
visina toimijoina omassa eldmadssdan. (Bateman 2017.)

Lapsen ddnen kuuleminen nékyy kasvatuksessa ja opetuksessa siten, ettd
opettajia rohkaistaan kuulemaan lasten ja huoltajien ddntda myos pedagogisessa
pddtoksenteossa aiempaa enemmadn (Wagner & Einarsdottir 2008). Suomalaisissa
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 45) ja Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (2014, 62) korostetaankin huoltajan kanssa tehtavaa
yhteisty6td. Huoltajan kanssa tehtdvan yhteistyon merkitys korostuu entisestdan
lapsen tuen aikana. Esiopetuksessa kasvun ja oppimisen tuki sekd perusopetuk-
sessa oppimisen ja koulunkdynnin tuki jakautuvat kolmeen eri tuen tasoon: ylei-
seen, tehostettuun ja erityiseen. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 44; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 61.) Yleisesti pu-
hutaankin kolmiportaisesta tuesta (ks. Koivula 2019).

Lasten kuulemiseen pyrkivistd periaatteista huolimatta lasten ddnen saa-
vuttaminen ei ole aina helppoa (Bateman 2017). Lisédksi Franklin ja Sloper (2009)
toteavat, ettd tutkimustietoa on vield vahan keinoista, joilla voisi lisdtd erityisesti
tukea saavien lasten osallisuutta. Myos Olli, Vehkakoski ja Salantera (2012) huo-

mauttavat, ettd tukea saaville lapsille ei aina anneta mahdollisuutta vaikuttaa



omiin asioihinsa, vaikka lapsen osallisuus pitdisi huomioida my®os instituuti-
oissa, kuten pdividkodissa tai koulussa.

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan lapsen ja huoltajien ddnen sisdltymistd
kolmiportaisen tuen asiakirjoihin. Lasten &4nen kuulumisen ohella dokumentaa-
tiosta onkin tullut yksi keskustelluimmista aiheista varhaiskasvatuksessa (Kal-
liala & Pramling Samuelsson 2014). Cavendish, Connor ja Rediker (2017) tuovat
esille, ettd tutkimusten mukaan lasten ja huoltajien osallisuus oppimissuunnitel-
maprosessissa on puutteellista, ja Markstromin (2015) mukaan my®os lasten na-
kemyksid dokumentaatiosta on tutkittu vasta vahan. Thuneberg ja Vainikainen
(2015, 153) huomasivat tarkastellessaan suomalaisia kolmiportaisen tuen asiakir-
joja, ettd lapsen ddni kuuluu niissd harvoin, ja ettd lapsen dani padsee sitd parem-
min esille, mitd vanhempi lapsi on. Siksi onkin mielenkiintoista tutkia, miten pie-
nempien lasten ddnet kuuluvat esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen doku-
menteissa.

Tdamd tutkielma on osa laajempaa “Lapsesta ja perheestd kirjoittaminen -
kolmiportaisen tuen asiakirjat esi- ja perusopetuksessa” - tutkimushanketta
(Rantala & Vehkakoski 2015-), jossa tarkoituksena on tarkastella kolmiportaisen
tuen asiakirjojen kirjaamiskaytantojd. Kolmiportaiseen tukeen liittyvid asiakirjoja
ovat pedagoginen arvio ja oppimissuunnitelma tehostettua tukea annettaessa
sekd pedagoginen selvitys ja henkilokohtainen opetuksen jdrjestdmistd koskeva
suunnitelma (HOJKS) erityistd tukea annettaessa. (Perusopetuslaki 1998; Vaini-
kainen, Thuneberg & Mikeld 2015, 109.) Lisédksi lapselle voidaan laatia oppimis-
suunnitelma myos yleisen tuen antamista varten (Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2014, 63).

Tdamdn tutkielman tarkoituksena on selvittdd, miten lapsen ja huoltajien
ddni ndkyy esi- ja alkuopetuksessa kolmiportaisen tuen asiakirjoissa. Tutkielma
on diskurssianalyysinen tutkimus, jota ohjaavat seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Miten lapsen ja huoltajien dédni ilmenee esi- ja alkuopetuksen kolmiportai-
sen tuen asiakirjoissa?
2. Millaisia funktioita lapsen ja huoltajien d&ni saa esi- ja alkuopetuksen kol-

miportaisen tuen asiakirjoissa?



2 LAPSEN JA HUOLTAJIEN AANI DOKUMEN-
TAATIOSSA

Tdssd luvussa tarkastelen dokumentaatiota ja sen tehtdvid sekd siihen liittyvaa
dokumentalismin teoriaa. Lisdksi avaan osallisuuden ja ddnen kasitteiden maa-
ritelmid sekd tarkastelen lapsen ja huoltajan osallisuutta ja ddnen kuulumista pe-

dagogissa dokumenteissa.

2.1 Dokumentaatio ja sen tehtdvit

Valtakunnallisen opetussuunnitelmien perusteet luovat kehyksen varhaiskasva-
tuksessa ja perusopetuksessa tehtdvélle dokumentaatiolle. Andreasson, Asp-On-
sjo ja Isaksson (2013) kuvaavat uuden dokumentaatiokulttuurin lisinneen vaati-
muksia dokumentaatiolle sekd valtakunnallisesti ettd paikallisesti. Dokumentaa-
tion avulla voidaankin toteuttaa erilaisia tehtévid, jotka saattavat liittyd organi-
saation hallintoon tai byrokratiaan (Alasuutari 2013). Dokumentointi liitetdan
usein myos laaduntekijdksi tai laatua edistdvidksi toiminnaksi, joka tarjoaa mah-
dollisuuden varhaiskasvatuksen tai koulun toiminnan ja laadun tarkastelemi-
seen (Alasuutari 2013; Andreasson, Asp-Onsjo & Isaksson 2013).

Dokumentalismin teorian oppi-isdnd voidaan pitdd italialaista filosofia ja
tutkijaa Maurizio Ferrarista. Hinen mukaansa (2013b, 128) dokumentalismin
teorian perusajatus on, ettd sosiaaliset objektit ovat vahintdan kahden ihmisen
tallennettuja sosiaalisen toiminnan tuotteita. Tamad tallentaminen voi tapahtua
paperille, tietokoneelle tai vain ndiden kahden ihmisen mieleen. Naméa doku-
mentit rakentavat osaltaan sosiaalista todellisuutta. (Ferraris 2013b, 128, 130-
131.) Dokumentalismissa dokumentiksi ymmarretdan mikd tahansa tallenne,
jolla on institutionaalista arvoa (Ferraris 2013a, 249). Rintakorpi (2018) tiivist&d,
ettd sosiaalinen todellisuus on sekd olemassa ettd muotoutuu dokumenteista teh-
tavien tulkintojen avulla.

Dokumentit voidaan jakaa Ferrariksen (2013a, 268) mukaan vahvoihin ja

heikkoihin dokumentteihin. Vahva dokumentti on itsessddn teko, jonka



seuraukset sdilyvit ajan kuluessa ja jolla on sosiaalista arvoa. Vahva dokumentti
siis muokkaa ja muuttaa toimintaa. Seka vahva ettd heikko dokumentti voi pitda
sisdllddan faktoja, mutta heikko dokumentti on vain kuvausta faktoista ilman, etta
se muuttaa toimintaa. Vahvat ja heikot dokumentit ovat sidoksissa kontekstiinsa,
silld ilman sitd ne ovat arvottomia. (Ferraris 2013a, 267-269.) Vahva dokumentti
voi muuttua aikojen kuluessa heikoksi dokumentiksi, tai heikko dokumentti
vahvaksi tietyssd kontekstissa. Esimerkiksi testamentti on saanut aikaan toimin-
taa vahvana dokumenttina, mutta historiantutkijan tutkiessa sitd vuosien jalkeen
se muuttuu heikoksi dokumentiksi, koska ei saa endi silloin aikaan toimintaa.
(Ferraris 2013a, 267-268.) Esimerkiksi havaintoihin perustuvat muistiinpanot lap-
sesta ovat heikko dokumentti, jos ne eivit saa aikaan toimintaa. Kirjatut havain-
not lapsesta muuttuvat vahvaksi dokumentiksi vain siis silloin, jos ne muuttavat
toimintaa tai toimivat lapsen kehityksen arvioinnin tukena. (Alasuutari, Mark-
strom & Vallberg-Roth 2014, 5.)

Dokumentit valittavat lukijalleen erilaista tietoa: kuka dokumentin on teh-
nyt, missd tilanteessa, kenelle ja mitd tarkoitusta varten. Dokumentoinnin voi-
daan ajatella olevan tiedon kerdamistd ja analysointia, sekd jonkin tekemistd na-
kyviksi; se on siis jotakin enemmadn kuin pelkkd havainnointi (Emilson & Pram-
ling Samuelsson 2014). Rintakorpi (2015) mééarittelee varhaiskasvatuksen doku-
mentoinnin lapsikeskeiseksi menetelmaéksi, jossa kasvatuksen arkea sekéd lasten
ja aikuisten toimintaa ja ajattelua tehddan nakyvéaksi. Dokumentit voivat olla esi-
merkiksi valokuvia, videoita, muistiinpanoja, haastatteluita tai portfoliota (Ala-
suutari & Kelle 2015; Rintakorpi 2015; Rintakorpi 2016).

Lapsesta kirjoitetaan lapsuusaikana useita dokumentteja, jotka perustuvat
eri asiantuntijoiden tekemiin arviointeihin ja havaintoihin (Alasuutari & Kelle
2015). Dokumenteilla on vaikutusvaltaa lukijan kasityksiin lapsesta ja lapsuu-
desta, ja dokumentit saattavat vaikuttaa my6s myohemmin lapsen eldmé&an (Ala-
suutari 2015; Heiskanen, Alasuutari & Vehkakoski 2018). Dokumenttien avulla
saadaan my0s tietoa siitd, miten lapsi ja lapsuus ndhdddn kulttuurisena ja sosiaa-

lisena ilmiond (Alasuutari & Karila 2010; Alasuutari & Kelle 2015; Schulz 2015).



Lapsesta kirjoitettavilla dokumenteilla on yleensd jokin tarkoitus tai teh-
tavd. Dokumenttien avulla voidaan tehdd nakyviksi lapsen oppimista (Alasuu-
tari & Karila 2009, 85; Alasuutari & Kelle 2015; Picchio, Di Giandomenico & Mu-
satti 2014; Schulz 2015), kasvua ja kehitystd (Alasuutari & Karila 2009, 85; Ala-
suutari & Kelle 2015) sekd arviointia (Alasuutari & Karila 2009, 85; Cooney &
Buchanan 2001). Dokumentit saattavat keskittyd kuvaamaan lasta irrallisesti, jol-
loin lapsesta tehtdvadd dokumenttia ei hyodynnetd menetelmissd, ja dokumen-
toinnista tulee passiivinen tyokalu (Alasuutari & Kelle 2015). Alasuutari (2010,
182) huomasi tutkiessaan lasten varhaiskasvatussuunnitelmien kayttod niiden
olevan passiivisia tyokaluja, joskin varhaiskasvatussuunnitelmien merkitys li-
sddntyi puhuttaessa tukea saavista lapsista tuen kehyksessad. Lapsesta tehtdvien
dokumenttien tulisi kuitenkin pyrkid tuottamaan lapselle jotakin hyvaa (Alasuu-
tari, Markstrom & Vallberg-Roth 2014, 119).

Alasuutarin ja Karilan (2009, 85) mukaan lapsen yksilolliset varhaiskasva-
tussuunnitelmat ovat tuoneet varhaiskasvatuksen pedagogiikkaan lapsesta teh-
tavéan kirjallisen ja dokumentoidun arvioinnin, vaikka yksil6llisen varhaiskasva-
tussuunnitelman tarkoitus oli toimia perustana varhaiskasvatuksen toiminnalle
(Alasuutari 2010, 15). He pohtivatkin, onko yksil6llisten varhaiskasvatussuunni-
telmien tavoitteena yhdenmukaistaa lapsia ja lapsuutta, vai turvata varhaiskas-
vatuspalveluiden sisdllollinen ja laadullinen yhdenvertaisuus valtiollisesta ndako-
kulmasta (Alasuutari & Karila 2009, 85-86). Vaarana on my®os tuottaa dokument-
tien kautta arvioita lapsesta, ja ndin ollen muodostaa “normaalin” tai “hyvan lap-
sen”- malli (Andreasson & Carlsson 2013).

Monissa ldnsimaissa Suomen tapaan yksilollisen oppimissuunnitelman laa-
timinen on lakisdateistd (ks. Andreasson, Asp-Onsjo & Isaksson 2013; Blackwell
& Rossetti 2014; Cavendish & Connor 2018). Sen tulisi perustua lapsen yksilolli-
siin tarpeisiin, vahvuuksiin ja mielenkiinnonkohteisiin (Cavendish, Connor &
Redriker 2017) sekd tukea lapsen oppimisprosessia ja kasvua (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 64). Vaikka yksilollisiin oppimissuunnitel-
miin kirjatut asiat tulisi huomioida opetuksessa, opettajat itse kokevat dokumen-

tit tyollistavind ja aikaa vievind (Andreasson, Asp-Onsj6 & Isaksson 2013; Kokko



ym. 2013), sekd lilan monimutkaisina ja pitkind (Rotter 2014). Blackwell ja Ros-
setti (2014) huomauttavatkin, ettd jos yksilolliset oppimissuunnitelmat ndhd&an
vain vaadittuna paperityond, on vaarana etteivit ne toimi pedagogisena vaili-

neend tuen ja opetuksen suunnittelussa, mihin ne alun perin tarkoitettiin.

2.2 Osallisuuden ja ddnen kasiteet

YK:n Lasten oikeuksien sopimus (1989) on osaltaan nostanut esille aiempaa
enemmadn lasten osallisuuden, joka on noussut viimeisen vuosikymmenen ai-
kana myos osaksi suomalaista varhaiskasvatusta ja perusopetusta. Varhaiskas-
vatussuunnitelman perusteissa (2018, 21) todetaan, ettd “lapsella on oikeus il-
maista itseddn, mielipiteitddn ja ajatuksiaan sekd tulla ymmarretyksi niilld ilmai-
sun keinoilla, joita hadnelld on”. Myo6s Varhaiskasvatuslaki (2018, 3§) velvoittaa
varhaiskasvatuksen tehtdvéksi mahdollistaa lapsen osallistumisen ja lapsen vai-
kuttamisen itsedan koskeviin asioihin. My6s perusopetusta jarjestetddn siten, etta
oppilaiden osallisuus ja kuulluksi tuleminen mahdollistuvat (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 35). Lapsen osallisuuden ohella korostetaan
myds huoltajan osallisuutta, ja heiddn mahdollisuuttaan olla mukana kehitté-
maéssd pdivakodin tai koulun toimintakulttuuria (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014, 35; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018, 30).

Osallisuuden voidaan ajatella ilmenevian yleisesti yksilon pddtosvaltana
omassa eldméssddn ja oman olemisen sddtelemisend. Osallisuuteen voidaan aja-
tella kuuluvan my6s vaikuttamisen prosessit, jolloin yksilo padédsee vaikuttamaan
itsensd ulkopuoliseen asioihin, kuten esimerkiksi palveluihin tai yhteiskunnalli-
siin asioihin. Merkityksellisyys ja kuuluvuuden tunne sosiaalisissa suhteissa il-
mentdviat myos osallisuutta, ja osallisuutta ilmenee hallittavassa ja ennakoita-
vassa toimintaymparistossd. (Isola ym. 2017, 5.)

Osallisuuden késitettd voidaan pyrkid tarkastelemaan myos erilaisten mal-
lien avulla. Hart (1992, 9) on kehittdnyt osallisuuden tikapuut alun perin kuvaa-

maan lasten osallisuutta heiddn ympaéristdjensad kehittdmisprojekteissa. Hartin
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(1992, 8) malli koostuu kahdeksasta askelmasta, jossa lasten osallisuus kasvaa
ylospdin kiivetessd. Kolmella alimmalla askelmalla lapsilla on vihén tai ei lain-
kaan vaikuttamismahdollisuuksia (Hart 1992, 9-10). Turja (2011) on suomentanut
ensimmadisen askelman lasten ajattelun ja sanomisten manipuloinniksi, toisen as-
kelman tunnelman luonniksi lasten osallistumisella sekd kolmannen askelman
muodolliseksi lasten kuulemiseksi.

Hartin (1992) mallin seuraavat askelmat ovat vasta varsinaisen osallisuu-
den askelmia. Neljannelld ja viidennelld askelmalla lapset saavat tietdd, mitd toi-
minnalla tavoitellaan, mutta aikuiset pdattavat, missd asioissa lapset voivat padt-
tdd ja tulla kuulluksi. Lapset saavat projekteissa merkityksellisen roolin ja heidan
mielipiteensd otetaan vakavasti. (Hart 1992, 11-12.) Askelmat neljd ja viisi voi-
daan suomentaa aikuisten ehdolla kuulluksi tulemiseksi ja lasten toimimiseksi
aikuisten projekteissa (Turja 2011). Mallin ylemmill4 tasoilla lapset padsevit mu-
kaan paatoksentekoon, ja suunnittelemaan omia projektejaan, joissa aikuiset toi-
mivat apuna (Hart 1992, 12-14). Kuudennella askelmalla lapset pddsevat mukaan
padtoksentekoon aikuisten projekteissa, ja seitsemannelld askelmalla lapsilla on
omat projektit, joissa aikuiset ovat tukena. Ylimmalld tasolla toteutuu lasten ja
aikuisten yhteistoiminnallisuus. (Hart 1992, 12-14; Turja 2011.)

Hartin (1992) mallissa lasten osallisuus méaraytyy sen perusteella, paljonko
lapsille annetaan tietoa suunnitelmista, kenen aloitteesta suunnitelma etenee ja
ketkd vastaavat padtoksenteosta. Mallissa korostuvat myds tasot, jotka eivat il-
mennd aitoa osallisuutta (ks. Hart 1992, 9). Shier (2001) on kehittanyt Hartin
(1992) osallisuuden tikapuiden pohjalta oman osallisuuden mallinsa, jonka tar-
koituksena on lisdtd lasten osallisuutta erilaisissa organisaatioissa. Hanen mal-
linsa ei pyri korvaamaan Hartin mallia, vaan tuomaan ammattilaisille uusia na-
kokulmia osallisuuden tarkasteluun lapsen ja aikuisen vuorovaikutuksessa
(Shier 2001). Shierin mallia onkin kédytetty apuna lasten osallisuuden tarkaste-
lussa esimerkiksi pdivdkodissa (ks. Venninen, Leinonen & Ojala 2010).

Shier (2001) on siis luonut mallin, jonka avulla voidaan esitt44 lasten osalli-
suuden ilmentymistd viidelld eri tasolla. Shier (2001) sanoo, ettd hanen mallinsa

lasten osallisuudesta huomioi sen, ettd on olemassa paljon lapsia, joilla olisi
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mielipiteitd asioista, mutta jotka eivit syystd tai toisesta saa kerrottua niitd hei-
dédn kanssaan tyoskenteleville aikuisille. Tallaisia syitd voivat esimerkiksi olla
puutteelliset kommunikointikeinot, ujous tai aiemmat huonot kokemukset kuul-
luksi tulemisesta. Shier (2001) korostaakin aikuisen positiivista toimintaa ja tu-
kea, joka mahdollistaa kaikkien lasten mielipiteiden ja ndkemysten ilmaisun.

Ensimmadiselld tasolla Shier (2001) korostaa lasten kuulluksi tulemista. Ai-
kuisen pitdd kysya itseltddn, onko han valmis tyoskentelemddn siten, ettd myos
yksittdisen lapsen kuulluksi tuleminen mahdollistuu (Shier 2001). Vasta kun
kaikki tyoyhteisossa tai tiimissd ovat sitoutuneet lasten kuulemiseen, voidaan
siirtyd toiselle osallisuuden tasolle, jolla lapsia tuetaan ilmaisemaan mielipi-
teensd ja ndkemyksensd (Venninen, Leinonen & Ojala 2010, 11).

Kolmannella lasten osallisuuden tasolla lasten mielipiteet otetaan huomi-
oon. Shier (2001) korostaa, ettd vasta tdlld tasolla padstdadn toteuttamaan Lasten
oikeuksien sopimuksen 12. artiklaa, jonka mukaan lapsella on oikeus ilmaista na-
kemyksensa héantd koskevissa asioissa (YK 1989). Lapsen mielipiteen huomioi-
minen ei tarkoita sitd, ettd aikuinen toimisi aina kuten lapsi tahtoo, mutta aikui-
sen tulisi perustella lapselle, miten lasten ndkemykset toteutetaan kaytannossa.
(Shier 2001.) Lapset siis tulevat tietoisiksi siitd, ettd heiddn mielipiteensd, jonka
he ilmaisivat aikuiselle, ovat vaikuttaneet toimintaan.

Neljannelld osallisuuden tasolla lapset pddsevat mukaan paatoksenteko-
prosessiin. Aikuiset jakavat valtaansa lapsille, mutta kantavat yha p&atosten tuo-
man vastuun. T4ll4 tasolla aikuiset ja lapset pohtivat yhdessa padtettdvad asiaa,
niin ettd aikuiset ottavat lasten ndkemykset huomioon ja tukevat lapsia ilmaise-
maan niitd. Ollessaan mukana padtoksenteossa lapset oppivat myos kantamaan
vastuuta sekd toimimaan demokraattisesti ja empaattisesti. (Shier 2001; Venni-
nen, Leinonen & Ojala 2010, 11.)

Viimeiselld lasten osallisuuden mallin tasolla korostuu Shierin (2001) mu-
kaan lasten ja aikuisen vilinen vallan ja vastuun jakautuminen paatoksenteossa.
Tama erottaa neljannen ja viidennen tason toisistaan. Ero ndiden tasojen valilld
on kuitenkin tulkinnanvarainen. Toteuttaakseen lasten osallisuutta tilld tasolla

aikuisten on luovuttava vallastaan ja jaettava sitd lasten kanssa. T4lloin aikuiset
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ja lapset kantavat vastuun yhdesséa tehdyista paatoksista. (Shier 2001; Venninen,
Leinonen & Ojala 2010, 12.)

Siind missd on alettu puhumaan lapsen osallisuudesta ja mahdollisuudesta
vaikuttaa hantd koskeviin asioihin (esimerkiksi oman oppimissuunnitelmansa
laadintaan), on haluttu myos vahvistaa huoltajien osallisuutta ja yhteistyotd am-
mattilaisten kanssa koulutuksellisissa asioissa (ks. Cavendish & Connor 2018;
Park 2008; Zeitlin & Curcic 2014). Epstein (2010) kiteyttddkin hyvin ajatuksen yh-
teistyOsta: jos opettajat ndkeviat lapsen lapsena, eivitkd vain koulua kdyvana op-
pilaana, he helpommin ajattelevat perheen olevan yhteistytssa tukemassa lapsen
oppimista ja kehitystd koulusta erillisen toimijuuden sijaan. Seuraavaksi esittelen
Epsteinin (2010) jaottelemia erilaisia huoltajien osallisuuden ilmentymia.

Epstein (2010) on maéadritellyt huoltajien osallisuutta kuuden eri tavan
kautta. Vanhemmuuden tukemisen tavassa ammattilaiset tukevat vanhem-
muutta, ja jolloin tarkoituksena on auttaa kaikkia perheitd luomaan lapsen oppi-
mista tukeva kotiymparisto. Toinen huoltajien osallisuuden tapa on tehokas vuo-
rovaikutus ja kommunikointi kodin ja koulun vélilld. Huoltajien osallisuus voi
ilmentyd myos vanhempien antamana apuna tai tukena lapselle ldksyissd tai
muissa opiskeluun liittyvissd asioissa, kuten paatoksenteossa. Huoltajien osalli-
suus toteutuu myos silloin, kun vanhemmat otetaan mukaan koulussa tehtdviin
pddtoksiin, tai kun vanhempien kanssa tehtdvadd yhteistyotd pyritddn varmista-
maan antamalla tukea yhteisolle sekd vahvistamalla sen voimavaroja ja tarjottuja
palveluita. Nama tavat pyrkivét vahvistamaan koulun ja kodin yhteista tehtavad,
jonka tavoitteena on tukea oppilaan oppimista ja kehittymista. (Epstein 2010.)

Lasten ja huoltajien osallisuudesta puhuttaessa on alettu puhumaan myos
lasten ja huoltajien dédnestd, sekd sen tavoittamisesta (Clark 2007). Myos lasten ja
huoltajien ddnen kirjaaminen erilaisiin dokumentteihin on herittanyt kiinnos-
tusta viime aikoina tutkimuksessa. Ainen késite on kuitenkin monimerkityksel-
linen. Aéni voidaan maéritelld kielenkayttdjan omaksi puheeksi (Helenius 2016),
tai toisaalta ddnelld voidaan viitata kielenkdyttdjan omaan ndkemykseen totuu-

desta tai kielenkdyttdjan puheeseen (Pietikdinen & Mantynen 2009, 122).



13

Adnen kasitteeseen liitetdan usein myos intertekstuaalisuus eli tekstien vé-
lisyys, jolloin kdytetty kieli on yhteydessd senhetkiseen sekd aiempiin kielenkéy-
tontilanteisiin (Helenius 2016; Pietikdinen & Mantynen 2009, 122). T4lloin dani
tarkoittaa jonkun toisen ddntd, joka ndkyy henkilon omassa kielenkadytossa, ku-
ten esimerkiksi hdnen kirjoittamassa asiakirjassa, ” vieraana ddnend” . Kielen mik-
rotason ndkokulmasta ddnelld tarkoitetaan ndin ollen ilmi6td, jolloin kieleen tuo-
daan konkreettisesti, esimerkiksi referoiden, toinen &ani, joka luo suhteen uuteen
tekstiin ja kielenkdyttotilanteeseen. Tédtd voidaan kutsua myos monidénisyy-
deksi, jolloin monesta eri ldhteestd olevat ddnet ovat osa kielenkayttod. (Pietikai-
nen & Mintynen 2009, 122-123.) Monidédnisyys edellyttdd useiden kontekstien
lasndoloa (Kalliokoski 2005b, 34). Rahtu (2005, 284) kiteyttddkin moniddnisyyden

monituottajuudeksi.
2.3 Lapsen osallisuus ja ddnen kuuluminen pedagogisissa do-
kumenteissa

Kasvatuksessa ja opetuksessa ajatellaan nykyisin, ettd lapsi on toimija, ja ettd ha-
nen pitdisi olla osallinen itseensi liittyvissd asioissa (Alasuutari 2014; Esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 2014, 23; Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2014, 17). Tamaén tulisi ndkyd myos lapsesta tehtdvassa dokumen-
taatiossa. Puhutaan “lapselle annetusta ddnestd” ja siitd, ettd lapsen nakokulma
ja osallisuus pitdd huomioida myos hdnestd tai hdnelle kirjoitettavissa asiakir-
joissa. (Alanen 2009, 20-21; Alasuutari, Markstrom & Vallberg-Roth 2014, 73.)
Lapsen tulisi olla mukana laatimassa omaa oppimissuunnitelmaansa (And-
reasson & Carlsson 2013). Lapsen oma kokemus on merkittavd, silld mikddan muu
ulkopuolinen havainto ei pysty tuottamaan tita tietoa (Thuneberg & Vainikainen
2015, 154). Lapsen osallisuus dokumenteissa ei kuitenkaan ole aina itsestddnsel-
vyys (Cavendish, Connor & Redriker 2017), ja Alasuutarin ja Karilan (2009, 83;
2010) mukaan yksilollisistd varhaiskasvatussuunnitelmista kdy harvoin ilmi lap-
sen oma ddni. Thunebergin ja Vainikaisen (2015, 153) mukaan kouluikéisten las-

ten nikokulmaa saatetaan kysyd pedagogisissa dokumenteissa ndenndisesti,



14

mutta useinkaan se ei kuulosta aidolta lapsien ndkdkulmalta, vaan aikuisen
muokkaamalta tai sanelemalta. He my6s huomasivat, ettd pienempien lasten
ddni kuului pedagogisissa dokumenteissa nuorten dantd huonommin (Thune-
berg & Vainikainen 2015, 153).

Davisin ja Watsonin (2000) mukaan vammaisilta lapsilta kielletddn usein
toimijuus ja heiddn mielipiteensd ohitetaan. Jos lapsi kdyttdada kommunikoinnis-
saan muita keinoja kuin puhuttua kieltd, hdanen ddnensd jad my6s helpommin
kuulematta (Garth & Aroni 2003; Komulainen 2007). Puhe lapsen ddnen kuule-
misesta saattaa pelkistyadkin siihen, ettd ammattilaiset haluavat kuulla lapsia ja
miettivdt, miten saisivat sen onnistumaan. Vuorovaikutusta lapsen ja ammatti-
laisen vililld ohjaa ammattilaisen ajatus siitd, voiko lapsen ddntd ottaa huomioon
lapsen iké- ja kehitystasoon ndhden. (Komulainen 2007.) Myds Mannion (2007)
korostaa huomion kiinnittdmistd vuorovaikutukseen lapsen ja aikuisen vililld,
ettei lapsen &déni ja osallisuus muodostu ndenndisesti tuotetuksi. Davis ja Watson
(2000) rohkaisevatkin aikuisia toimimaan enemmadn vuorovaikutuksessa lasten
kanssa ja opettelemaan tehokasta neuvottelua lasten kanssa.

Lapsen ddni saattaa my0s erilaisissa dokumenteissa kadota lapsesta tehtyi-
hin ja kirjattuihin havaintoihin, tai sekoittua jonkun muun tekemiin tulkintoihin
lapsen tarpeista (Linnild 2006, 156; Vehkakoski 2007). Alasuutari (2014) seka Ala-
suutari, Markstrom ja Vallberg-Roth (2014, 73) huomasivat, ettd lapsen &ddni ei
pddse kuuluviin yksilollisissd varhaiskasvatussuunnitelmissa, jos lapsen néke-
mys ei ollut samankaltainen pdivakodissa aikuisten sopimien asioiden kanssa.
Alasuutari (2014) huomasi tutkimuksessaan, ettd lapsen ddni saattaa olla kirjattu
lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan, mutta lapsi ei kuitenkaan osallistunut
itse varhaiskasvatussuunnitelmakeskusteluun huoltajan ja varhaiskasvattajan
kanssa. Lapsi saattaakin jadda varhaiskasvatussuunnitelmakeskusteluissa tar-
kastelun kohteeksi, jolloin arvioidaan, miten lapsi sopeutuu pdivakodin kaytan-
toihin ja jarjestykseen (Alasuutari & Alasuutari 2011, 40).

Lasta ei valttamattd aina nahda aktiivisena toimijana hénestd tehdyissd do-
kumenteissa. Alasuutarin ja Karilan (2010) tutkimuksen mukaan lapset ndhd&dan

yksilollisissd varhaiskasvatussuunnitelmissa aikuisten hoivan kohteena ja
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riippuvaisina siitd. Lapset ovat myos usein aikuisten havainnoinnin kohteena,
objekteina, eikd lapsia ndhdd kokonaisina ihmisind (Alasuutari & Karila 2010;
Vehkakoski 2003, Vehkakoski 2007). Tdamd mahdollistaa Linnildn (2006, 156) mu-
kaan aikuisen aktiivisen roolin korostamisen, jolloin lapsen kehityksen ajatellaan
olevan riippuvainen erityisesti ammattikasvattajien aktiivisuudesta ja ulkoapdin
vaikuttamisesta. Linnildn (2006, 156) mukaan lapsesta kirjatuissa dokumenteissa
lapsen ominaisuudet asetetaan usein syyksi lapsen epdonnistumiseen, kun taas
lapsen edistyminen ndhdddn yksinomaan ulkopuolisen intervention ansiona.
Tukea saava lapsi saattaa saada pedagogisissa dokumenteissa suorastaan ”on-
gelmalapsen” position. Talloin lapsesta kirjoitetaan, ettd han olisi kyvyton teke-
maéadn sitd, mitd hdneltd odotetaan. (Heiskanen, Alasuutari & Vehkakoski 2018.)
Lapsen osallisuus ja ddnen kuuluminen hidntd koskevassa dokumentaatiossa
ndyttdisi jadvan silloin vahdiseksi, jos lasta ei ldhtokohtaisesti nahda edes aktiivi-
sena toimijana eldmaéssdan.

Vaikka lapsen osallisuus ja hdnen ddnensd kuuluminen ei aina toteudu
héntd koskevassa pedagogisessa dokumentaatiossa, sitd tulisi kehittdd ja paran-
taa (Test ym. 2004) sekd lainsdddannollisesti varmistaa vammaisten lasten oi-
keuksien toteutuminen (David & Watson 2000). Opettajien tulisi huomioida lap-
set paremmin, ja kehittdd erilaisia tapoja huomioida lapsen ddntd paremmin op-
pimissuunnitelmia laadittaessa (ks. Cavendish, Connor & Redriker 2017; Davis
& Watson 2000). Jos lapsen osallisuus koostuu dokumenteissa vain opettajan
kanssa samaa mieltd olemisesta ja lapsen ongelmien kuvailusta, ei lapsen nako-
kulma vaikeuksiin koulukontekstissa pddse esille (Andreasson, Asp-Onsjo &
Isaksson 2013). Toisaalta lasten oikeuksista puhuttaessa vaarana on, ettd ne peit-
tavat lapsen tarpeet ja lasten tuen tarpeiden huomioiminen muodostuu pedago-
gisissa dokumenteissa toissijaiseksi (Andreasson, Asp-Onsjo & Isaksson 2013).
Voidaankin todeta, ettd tutkimustietoa lasten osallisuudesta ja ddnen kuulemi-

sesta heitd koskevassa dokumentaatiossa tullaan tarvitsemaan lisdd tulevaisuu-

dessa (Blackwell & Rossetti 2014).
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24 Huoltajien osallisuus ja ddanen kuuluminen pedagogisissa
dokumenteissa

Huoltajien osallisuus lapsensa koulutusta koskeviin asioihin on ollut kiinnostuk-
sen kohteena jo parin vuosikymmenen ajan (Spann, Kohler & Soenksen 2003).
Huoltajien osallisuuden ohella my6s perheldhtoinen ajattelu on saanut erilaisia
painotuksia eri maissa (Hujala, Turja, Gaspar, Veisson & Waniganayake 2009).
Huoltajien mukaan pddsy ja osallisuus lasten yksilollisid oppimissuunnitelmia
laadittaessa on haluttu varmistaa jossakin maissa jopa lainsddddannolld (Perus-
opetuslaki 1998, 17a§; Zeitlin & Curcic 2014). My®os suomalaisessa koulujdrjes-
telméssd korostetaan huoltajien kanssa tehtdvdd yhteistyotd lapsen oppimis-
suunnitelmaa laadittaessa, ja yhteistyon merkitys korostuu lapsen tuen tarpeiden
lisddantyessd (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 43; Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 2014, 62).

Huoltajien osallisuus lapsensa oppimissuunnitelmaprosessissa on tarkeda.
Oppimissuunnitelman laadinta tarjoaa ideaalin tilanteen parantaa yhteistyota
huoltajien kanssa (Fish 2008). Huoltajat kokevat tirkednd pddstd jakamaan huo-
liaan opettajien kanssa, mutta haluaisivat parempaa vuorovaikutusta ja yhteis-
tyotd opettajan kanssa laadittaessa lapsen yksilollistd oppimissuunnitelmaa
(Zeitlin & Curcic 2014.) Toisaalta Spannin, Kohlerin ja Soenksenin (2003) tutki-
muksen mukaan huoltajat kertoivat olevansa kohtalaisen tyytyvdiisid osallisuu-
teensa lapsen oppimissuunnitelmaprosessissa. Zeitlin ja Curcic (2014) kirjoittavat
kuitenkin, ettd huoltajat haluaisivat aktiivisemman roolin koko oppimissuunni-
telmaprosessissa, ja toivoisivat tapaamisten olevan persoonallisempia ja tarkoi-
tuksenmukaisempia. Huoltajat myos toivoisivat, ettd heiddn asiantuntijuutensa
huomioitaisiin tasavertaisesti opettajan kanssa (Zeitlin & Curcic 2014). Caven-
dish, Connor ja Redriker (2017) rohkaisevatkin opettajia tutustumaan perheeseen
jo ennen oppimissuunnitelman laatimista ja jakamaan lapsen oppimiseen liitty-
vid asioita. Vuoropuhelu huoltajien ja opettajien kesken on tarkeds, ja se tarjoaa
mahdollisuuden ymmartda toisen ndkokulmaa (Blue-Banning, Summers, Frank-

land, Nelson & Beegle 2004).
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Aina huoltajan osallisuus ei pddse toteutumaan parhaalla mahdollisella ta-
valla (Brock & Edmunds 2010). Eroavaisuudet kulttuurisissa ja kielellisissa asi-
oissa vaikuttavat vuorovaikutuksen laatuun vanhempien ja koulutusinstituuti-
oiden valilla (Cheatham 2011; Salas 2004). Salaksen (2004) tutkimuksessa vieras-
kieliset didit jopa kokivat, etteivéat he tulleet kuulluksi, tai heiddn ddntdan ei ai-
nakaan huomioitu tai kunnioitettu oppimissuunnitelmaprosesseissa. Ammatti-
laisten tulee siis mahdollistaa huoltajien osallisuus huomioimalla huoltajien ja
perheiden erilaiset taustat sekd jarjestamalld puitteet niin, ettd huoltajien on mah-
dollista osallistua lastensa oppimissuunnitelmien laadintaan (ks. esim. Brock &
Edmunds 2010; Cavendish & Connor 2018; Cheatham 2011).

Lapsen oppimissuunnitelman laatiminen saattaa olla huoltajalle jannittava
tapahtuma. Huoltajat ovatkin kuvailleet kokeneensa tilanteessa syyllisyyttd, ha-
pedd, pelkoa ja kauhua. Huoltajat saattavat jopa kokea olevansa vastuussa lap-
sesta, joka ei sovi koulun asettamiin raameihin. (Cavendish & Connor 2018.) Téa-
mén takia opettajien tulisi kiinnittdd huomiota siihen, ettd ilmapiiri on myontei-
nen ja vanhemmat voivat kokea olevansa tasa-arvoisia opettajan kanssa. Positii-
vinen vuorovaikutus huoltajien ja opettajien vililld on lapsen etu. (Fish 2008.)

Valtaosa huoltajista toivoisi Zeitlinin ja Curcicin (2014) tutkimuksen mu-
kaan sitd, ettd oppimissuunnitelma-asiakirja olisi huoltajaystavillisempi, eli
helppolukuisempi ja -ymmarrettavampi. Jotkut vanhemmat jopa kokivat asiakir-
jan hyodyttoména ja ohjaavan opettajia tarkoituksettomaan vuoropuheluun van-
hempien kanssa (Zeitlin & Curcic 2014). Asiakirjat eivdat myoskddn valttamatta
aina tarjoa mahdollisuutta huoltajien aloitteille tai ehdotuksille, jotka koskisivat
instituution kéytantojd tai sen toimintaa yleisesti. Tédlloin huoltajille muodostuu
ensisijaisesti vastaajan rooli. (Alasuutari 2010, 184; Alasuutari & Alasuutari 2011,
40.) Huoltajien ndkemykset voidaan my®os kirjata muistiinpanojen kaltaisesti
(Alasuutari 2010, 183), jolloin niiden voidaan ajatella jadvan heikoiksi dokumen-
teiksi, vaikka laadittavat asiakirjat saattaisivat ldhtokohtaisesti ohjata huoltajan
ddnen kirjaamista niihin. Toisaalta lasten varhaiskasvatussuunnitelmat sisdlsivét
Alasuutarin (2010, 183-184) mukaan paljon huoltajan kirjauksia, jotka korostui-

vat erityisesti lapsen luonnetta ja kasvatuskaytantoja koskevissa kohdissa.
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My6s Perusopetuslain (1998) mukaan huoltajaa on kuultava lapsen tuki-
prosessissa. Thunebergin ja Vainikaisen (2015, 155) tekemén selvityksen mukaan
huoltajan d4dntd ei kuulunut lainkaan yli kolmannessa pedagogisessa asiakirjassa
muutoin kuin allekirjoituksen muodossa. Huoltajille saatettiin antaa puolessa
ndistd asiakirjoista yksittdinen tehtdvd, kuten lapsen ldksyjen seuranta kotona.
Eniten huoltajien osallisuutta ilmensivit ne pedagogiset asiakirjat, joissa esiintyi
huoltajien ndkemyksid, toiveita tai suunnitelmia. (Thuneberg & Vainikainen
2015, 155.) Edelld mainitut tavat ilmentédvét osaltaan erditd huoltajien osallisuu-
den tapoja (ks. Epstein 2010).

Thunebergin ja Vainikaisen (2015, 155) mukaan huoltajien ndkemyksien
kuuleminen pedagogissa asiakirjoissa painottuu perusopetuksen loppuvaihee-
seen. Myos Spann, Kohler ja Soenksen (2003) kertovat huoltajien raportoineen
osallisuutensa lisddntyneen oppimissuunnitelmaprosessissa lapsen kasvaessa.
Lapsen saama tuen tarve madadrittelee Thunebergin ja Vainikaisen (2015) tutki-
muksen mukaan sitd, miten huoltajan déni pedagogisessa asiakirjassa nakyy. Nii-
den lasten, jotka saivat tukea yksittdisessd oppiaineessa kuten matematiikassa tai
didinkielessd, huoltajien ddnet kuuluivat pedagogisissa asiakirjoissa. Sen sijaan
autististen tai kehitysviiveisten lasten huoltajien ddnet eivit kuuluneet, tai ndke-
myksid ei ilmaistu lainkaan pedagogisissa asiakirjoissa. (Thuneberg & Vainikai-
nen 2015, 155.)

Voidaan siis kysyéd, miten aitoa yhteistyd huoltajan ja ammattilaisen valilla
on, ja kuinka vanhemman &éni todella kuuluu pedagogissa asiakirjoissa, jos van-
hemmat ndhddan pelkdstddn tiedon antajina perheestd ja sen kasvatuskdytan-
noistd, tai vanhemman osallisuus rajautuu allekirjoitukseen (Alasuutari & Ala-
suutari 2011, 45; Thuneberg & Vainikainen 2015, 155). Yhta kaikki, myos huolta-
jien osallisuutta oppimissuunnitelmien laadinnassa tulee edelleen kehittdad (And-

reasson, Asp-Onsjo & Isaksson 2013).
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Téssd luvussa esittelen tarkemmin tutkielmani aineiston, sekd kerron esi- ja al-
kuopetuksen kolmiportaisen tuen dokumenteista tutkimusaineistona. Sen jal-
keen kerron lyhyesti diskurssianalyysistd tutkimusmenetelméns ja selostan ai-
neiston analyysin etenemistd. Tamén luvun lopussa pohdin vield tutkimuksen

luotettavuutta sekd siihen liittyvid eettisid kysymyksia.

3.1 Tutkimusaineisto

Tdamdn tutkimuksen aineisto koostui esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen
dokumenteista, joita ovat oppimissuunnitelmat, pedagogiset arviot ja selvitykset
sekd henkilokohtaiset opetuksen jadrjestamistd koskevat suunnitelmat (HOJKS:t).
Kolmiportaisen tuen dokumenttien laatimista sddtelee Perusopetuslaki (1998),
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) sekad Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet (2014) (ks. kuvio 1). Osa tdiméan tutkimuksen aineistosta
kerattiin kevadn 2018 aikana, ja osa aineistosta saatiin valmiiksi kerdttyna. Val-
miina saatu aineisto oli kerétty vuosien 2015 - 2018 vilisend aikana.

Lapselle laaditaan henkilokohtainen oppimissuunnitelma viimeistddn te-
hostetun tuen aikana perustuen pedagogiseen arvioon tehostetun tuen tarpeesta.
My®6s erityisen tuen aikana lapselle on tehtdva henkilokohtainen oppimissuun-
nitelma, ja sitd kutsutaankin henkilokohtaiseksi opetuksen jdrjestamistd koske-
vaksi suunnitelmaksi eli HOJKS:ksi. Erityisen tuen tarve on arvioitava lapsen
saaman tehostetun tuen ja kokonaistilanteen perusteella moniammatillisena yh-
teistyond. Erityisen tuen tarvetta arvioidaan pedagogisella selvitykselld, jota voi-
daan tarvittaessa tdydentdd psykologin tai lddkarin asiantuntijalausunnolla tai
vastaavalla sosiaalisella selvitykselld. (Perusopetuslaki 1998, 16a§, 17§.) Yhteis-
tyo lapsen ja tdmdn huoltajien kanssa korostuu tuen aikana (Esiopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteet 2014, 45; Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-

teet 2014, 62).



KUVIO 1. Kolmiportainen tuki esi- ja perusopetuksessa (Opetushallitus 2019).

Taman tutkimuksen aineisto muodostui laajemmasta 125 esi- ja alkuope-
tuksen asiakirjan aineistosta silld perusteella, ettd asiakirjassa piti olla kirjattuna
lapsen tai huoltajan dédni. Tadssd tutkimuksessa lapsen tai huoltajan ddnelld piti
my0s olla kirjattuna jotakin asiasisdltod. Pelkka kirjaus lapsen tai huoltajan kuu-
lemisesta ei kuitenkaan riittdnyt (esim. Huoltajaa kuultu xx.xx.2017), vaan asia-
kirjaan tdytyi kirjata my0s lapsen tai huoltajan ndkemysten sisdlto. Téllaisia asia-

kirjoja, joista 16ytyi lapsen tai huoltajan ddni ja jotka muodostivat lopullisen ai-
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Lasten ja huoltajien ddnen kirjaukset vaihtelivat asiakirjoissa kahdesta sanasta
useampiin virkkeisiin. Samasta asiakirjasta saattoi myos 16ytyd useampi viittaus
lapsen tai huoltajan ddneen. Ndin ollen lasten ja huoltajien ddnen kirjauksia loytyi
yhteensa 115.

Aineiston asiakirjoissa ndkyvat kuntakohtaiset erot, vaikkakin niistad 16ytyy
myo6s samankaltaisuuksia. Pedagogisiin arvioihin oli tyypillistd kirjata perustie-
tojen lisdksi lapsen kasvun ja oppimisen tilanne kokonaisuutena. Vaihtelua asia-
kirjojen valilld oli kuitenkin siind, tuotiinko niissd myos lapsen vahvuudet esiin,
vai keskityttiinko asiakirjassa enemmaén tuen tarpeisiin, jotka ammattilainen oli
havainnut. Pedagogisissa arvioissa oli tyypillistd myos kirjoittaa lapsen eri tai-
doista (esimerkiksi sosiaaliset taidot, tyoskentelytaidot tai oppimisvalmiudet)
omissa osioissa. Pedagogisissa arvioissa kerrottiin myos lapsen saama yleinen
tuki ja arvio siitd, miten tehostettu tuki tulisi jatkossa jdrjestdd. Lapsen tai huol-
tajan ddneen viittaaminen oli erittdin vahdistd, ja se ilmeni ldhinnd yksittdisend
lapsen mielentilan kuvaamisena tai esiopetuksen tai koulun ulkopuolisen toi-
minnan kuvaamisena.

Tyypillistd oppimissuunnitelmille tehostetun tuen vaiheessa oli kysya lap-
sen vahvuuksia ja mielenkiinnon kohteita, oppimisvalmiuksia ja tuen tarpeita, ja
ndissd kohdissa my®os viitattiin lapsen tai huoltajan ddneen. Lasten tai huoltajien
ddneen viitattiin myo6s kohdissa, joissa kysyttiin erikseen huoltajien tai lapsen aja-
tuksia tai toiveita lukuvuodelle, kysyttiin lapsen toiminnasta kotona ja sielld to-
teutuneista tukikeinoista tai pyydettiin huoltajilta yleistd kuvausta lapsesta. Lap-
sen tai huoltajan ddneen saatettiin samoin viitata kohdissa, jotka késittelivat tuen
tarvetta, tai hakeutumista ulkopuolisten palveluiden piiriin. Lapsen ddneen vii-
tattiin itsearviointi-kohdassa niukasti, jos sellainen kohta oppimissuunnitelmalo-
makkeesta ylipddtddan 1oytyi.

Pedagogisia selvityksid oli aineiston asiakirjoina vain muutamia, ja ne
kaikki olivat esiopetuksen pedagogisia selvityksid. Yhteistd niille oli kuvata lap-
sen kokonaistilannetta, sekd oppimisvalmiuksia ettd erityistarpeita. Asiakirjat si-
sédlsivdat myos osiot, joissa arvioitiin tehostetun tuen vaikutusta. Lapsen tai huol-

tajan ddneen viitattiin ndissdkin niukasti; lapsen ddneen viitatiin mielentilan
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kuvaamisen avulla ja huoltajan ddneen esiopetuksen ulkopuolisen toiminnan ku-
vaamisen kautta.

HOJKS-asiakirjoille oli tyypillistd se, ettd niissa tarkasteltiin lapsen opetuk-
sen ja tukitoimien jdrjestamistd vaihtelevin alaotsikoin. Vaihtelua oli my0s siing,
kuinka tarkasti asiakirjaan oli kirjattu esimerkiksi pedagogisia ratkaisuja tai lap-
sen yksilollisid tavoitteita ja opetuksen keskeisi sisdltojd. Osassa lomakkeista oli
erikseen my6s huomioitu oppilaan oma nikemys tavoitteistaan ja kiinnostuksen
kohteistaan, kun taas osassa lomakkeista kohta puuttui kokonaan. Arviointi ja
seuranta osiosta 16ytyi sen sijaan kohta lapsen itsearvioinnille, joissa lapsen da-
neen viitattiin vaihtelevasti. Huoltajan ddneen viittaaminen oli erittdin vahdista

HQOJKS-asiakirjassa, ja silloinkin huoltajan ddni kuvaili lapsen toimintaa.

3.2 Aineiston analyysi

Tama tutkimus edustaa diskurssintutkimusta, jossa ollaan kiinnostuneita kielen
kaytostd ja sen tutkimisesta. Diskurssintutkimus keskittyy tutkimaan, miten
merkityksid rakennetaan sosiaalisesti ja kielellisesti arjessa toimittaessa. (Pieti-
kdinen & Mantynen 2009, 24-25; 28.) Diskurssianalyysin perusolettamus on, ettd
ihmisten puheella tehdddn erilaisia asioita ja sitd kdytetddn erilaisiin tarkoituk-
siin. Nditd puheen funktioita eli tehtdvid ja seurauksia etsitddn diskurssianalyy-
sissd erilaisten kielellisten piirteiden perusteella. (Potter & Wetherell 1989, 168.)
Diskurssintutkimuksessa korostuu kontekstin merkitys. Kontekstilla tar-
koitetaan tdssd yhteydessa kaikkia niitd tekijoitd, jotka vaikuttavat merkityksen
muodostumiseen sekd mahdollistavat ettd rajaavat merkitysten tulkitsemista.
Diskurssianalyysissd ollaan kiinnostuneita siitd, miten toimijat tekevat ymmar-
rettdvidksi asioita omalla kielenkdytolldan. (Pietikdinen & Méantynen 2009, 30;
140-141; 161; Suoninen 2006, 18.) Diskurssianalyysi sopi taméan tutkielman ana-
lyysimenetelmaéksi, koska tédssa tutkielmassa oltiin kiinnostuneita nimenomaan

siitd, miten lasten ja huoltajien d&ni ilmeni esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen
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tuen dokumenteissa ja millaisia funktioita ndille ddnille muodostui tuen asiakir-
joissa.

Aloitin analyysin tutustumalla kaikkiin kerattyihin esi- ja alkuopetuksen
kolmiportaisen tuen asiakirjoihin ja lukemalla ne useampaan kertaan kokonai-
suudessaan ldpi. Tutkimuksen aineistoksi rajasin ne asiakirjat, joissa oli jokin viit-
taus lasten tai huoltajien ddnen. Aineiston ulkopuolelle rajasin kaikki ne asiakir-
jat, jotka eivit sisdltdneet mitddn kirjausta lasten tai huoltajien dédnestd, vaikka
oppimissuunnitelmalomakkeessa lasten tai huoltajien danté olisikin kysytty.

Seuraavaksi luin useaan kertaan ldpi ne asiakirjat, joissa kuului lapsen tai
huoltajan ddni. Kerdsin ndistd asiakirjoista kaikki lapsen tai huoltajan ddneen liit-
tyvat kirjaukset omaksi tiedostokseen. Kirjauksia lapsen tai huoltajan ddnesta
kertyi asiakirjoista yhteensd 115, joita sitten aloin ryhmitelld erilaisiin ryhmiin
ddnen viittaamisen perusteella (ks. esim. Mantynen 2005, 268-277; Pietikdinen &
Mintynen 2009, 125).

Lapsen tai huoltajan ddnen suoran ja epdsuoran viittaamisen tapa 16ytyi
asiakirjoista melko helposti, silld niissd lapsen tai huoltajan d&ntd oli joko suoraan
lainattu tai selkedsti referoitu. Aloin ryhmitelld kirjauksia nyt ndiden kahden 16y-
detyn tavan mukaan. Silti aineistossa oli vield paljon kirjauksia, joissa lapsen tai
huoltajan ddneen ei viitattu suorasti tai epasuorasti. Luin kirjauksia uudestaan
ldpi, ja vdhitellen huomasin, ettd lapsen tai huoltajan déneen viitattiin myos olo-
tilojen kautta (esim. mistd lapsi tai huoltaja pitdd). Téatd kolmatta tapaa viitata
lapsen tai huoltajan ddneen padddyin nimittdim&dan mielentilojen kuvaamiseksi.
Kirjauksia jdi kuitenkin vield kolmannen viittaamisen tavankin ulkopuolelle, jo-
ten jdlleen kerran luin ldpi ne lasten ja huoltajien ddnen kirjaukset, jotka eivit
olleet sopineet aiempiin ddnen viittaamisen tapoihin. Lopulta huomasin, etta
nditd kirjauksia yhdisti esiopetuksen tai koulun ulkopuolinen konteksti, ja niinpa
nimitin tdman viittaamisen tavan esiopetuksen ja koulun ulkopuolisen toimin-
nan kuvaukseksi. Lopuksi tarkistin vield kaikki kirjaukset lasten ja huoltajien &da-
nistd, ja jokainen niistd sopi johonkin 16ydettyyn viittaamisen tapaan, joita olivat
siis suora lainaaminen, epdsuora lainaaminen, mielentilojen kuvaaminen seka

esiopetuksen ja koulun ulkopuolisen toiminnan kuvaaminen.
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Toista tutkimuskysymystd kirjaamisen funktioista ldhdin ldhestyméé&n si-
ten, ettd luin taas useamman kerran ldpi kirjaukset lasten ja huoltajien dédnesta.
T4lloin huomasin, ettd useassa kirjauksessa kerrotaan lapsen toiminnasta kotona
tai kuvataan lapselle mieluisia asioita. Aloin ryhmitelld tdhan funktioon sopivia
kirjauksia yhteen, ja paadyin nimittdimaan tatd funktiota lapsituntemuksen lisaa-
miseksi, koska lapsen tai huoltajan ddnen tavoitteena oli kertoa jotakin uutta tie-
toa lapsesta tai tdimdn toiminnasta. Muutamissa kirjauksissa toistui huoltajan
vahva kommentti johonkin asiaan, ja siksi pdddyin nimittdiméaéan toista funktiota
huoltajan kuulemisen osoittamiseksi. Kolmas funktio, opettajan toiminnan vah-
vistaminen, 16ytyi, kun yhdistin kaikki ne lapsen ja huoltajan dénet, joissa pyrit-
tiin jollain tapaa vahvistamaan ja perustelemaan pedagogisia menetelmis ja ta-
poja. Lopuksi ryhmittelin vield omaksi ryhmékseen kirjaukset, joissa lapsen tai
perheen kanssa sovittiin yhdessa asioita tai tavoitteita. Tamédn funktion nimesin
yhteisiin toimintaperiaatteisiin sitouttamisen funktioksi, koska lapsen tai huolta-
jan ddnen kirjaamisen tarkoituksena oli varmistaa yhteisiin toimintaperiaatteisiin
sitoutuminen yhdessd opettajan kanssa. Funktioiden nime&dmisen jdlkeen luin
vield kaikki kirjaukset lapi varmistaen, ettd jokaiselle lapsen tai huoltajan ddnelle
oli 1oytynytjokin funktio. Koska ndin oli, ryhmittely sdilyi seuraavan neljan funk-
tion jaottelussa: lapsituntemuksen lisidminen, huoltajan kuulemisen osoittami-
nen, opettajan toiminnan vahvistaminen sekd yhteisiin toimintaperiaatteisiin si-

touttaminen.

3.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset kysymykset

Tutkimuksessa puhutaan luonnollisesta aineistosta, kun tutkija ei ole vaikutta-
nut aineiston syntyyn (Juhila & Suoninen 2016, 448). Diskurssianalyysissd suo-
sitaan Juhilan ja Suonisen (2016, 448) mukaan luonnollisia aineistoja, koska sil-
loin tavoitetaan tilanteisiin ja kielenkdyttoon liittyva savykkyys, joka on mukana
aineistossa, muttei kartoitettavissa tilanteen ulkopuolelta. Tamén tutkimuksen
luonnollinen aineisto koostui esi- ja alkuopetuksen pedagogisista asiakirjoista,

jotka oli laadittu ennen tutkimukseni alkua, ja siten en ole vaikuttanut
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asiakirjojen laadintaan tutkijana. Aineistossa pedagogiset asiakirjat olivat yksit-
tdisen lapsen dokumentteja, ja vain muutamassa asiakirjassa oli havaittavissa jat-
kumo saman lapsen kohdalla siirryttdessa luokka-asteelta tai tuen portaalta seu-
raavalle.

Tutkimuksen aineisto oli kerdtty useammalta eri paikkakunnalta ympaéri
Suomen niin pdivakotien esiopetuksesta kuin koulujen alkuopetuksesta. Asiakir-
joilla oli useita eri kirjaajia, ja heiddn ammattinimikkeensd asiakirjoissa olivat las-
tentarhanopettaja, kiertdava erityislastentarhanopettaja, luokanopettaja, erityis-
luokanopettaja sekd laaja-alainen erityisopettaja. Lisdksi aineisto koostui hyvin
tuoreista ja korkeintaan muutaman vuoden vanhoista kolmiportaisen tuen asia-
kirjoista, joten voidaan olettaa, ettd aineisto kuvaa hyvin pedagogisten asiakirjo-
jen nykyisid kirjaamiskdytanteitd. Tama lisdd tutkimuksen siirrettavyytta (ks.
Tuomi & Sarajdrvi 2009, 138).

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan pyrkid arvioimaan myds aineiston
riittdvyyden avulla. Diskurssianalyysin yhtend varjopuolena voidaan pitdd ai-
neiston analyysin tyoldyttd, ja sitd ettd aineiston laajuutta tai médrdd on mahdo-
ton madrittdd etukdteen. Uuden tiedon tuottaminen verrattain tutuista ilmidista
mahdollistuu usein paremmin, jos pyritddn sanomaan vahéstd paljon kuin pal-
josta vdahéan. (Juhila & Suoninen 2016, 453.) Diskurssianalyysissa voi olla Juhilan
ja Suonisen (2016, 453) mukaan hyodyllistd erottaa laajemmasta aineistosta tietyt
tapaukset, jotka valikoituvat tutkimusprosessin aikana analyysin fokukseen.
Ndin toimittiin myos tdssd tutkimuksessa, kun laajemmasta asiakirja-aineistosta
valittiin ne asiakirjat, joihin oli kirjattu lapsen tai huoltajan ndkemyksia.

Aineiston riittdvyyttd tarkasteltaessa voidaan puhua myos saturaatiosta.
Kun aineisto alkaa toistaa itseddn, eivitka tiedonantajat tuota endd mitdan uutta
tietoa tutkimuskysymysten kannalta, puhutaan saturaatiosta (Tuomi & Sarajarvi
2009, 87). Tassa tutkimuksessa aineistosta 16ytyneet lasten ja huoltajien ddnen
viittaamisen tavat sekd ddnien funktiot alkoivat toistua samanlaisina, joten ai-
neistoa voidaan pitdd riittdvana. Aineisto koostui myos sekd esi- ettd alkuopetuk-
sen asiakirjoista, jolloin voidaan todeta aineiston olleen kattava suhteessa tutki-

muskysymykseen.
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Laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla itsellddn on merkittdava rooli, ja han
joutuu tutkimuksen aikana tekemddn monia valintoja, jotka vaikuttavat tutki-
muksen kulkuun (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 123). Koska laadullisen tut-
kimuksen luotettavuutta parantaa tarkka selostus tutkimuksen eri vaiheista
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 232), olen pyrkinyt kuvaamaan toimintaani
tutkijana tutkimuksen eri vaiheissa mahdollisimman tarkasti. Myos tekemi&ni
valintoja sekd rajauksia olen pyrkinyt perustelemaan lukijalle. Kokemattomuu-
teni tutkijana on saattanut vaikuttaa tutkimukseni luotettavuuteen huolimatta
ohjaajaltani saamasta ohjauksesta ja palautteesta, sekd pyrkimyksestdani huolelli-
suuteen ja rehellisyyteen koko tutkimukseni aikana.

Diskurssianalyysissa tutkijan ohella myos lukijat ovat kielenkéyton ja vuo-
rovaikutuksen ammattilaisia ja heilld on oikeus tehdd tulkintoja aineistosta
(Juhila & Suoninen 2016, 447). Analyysissd tekemdni havainnot olen pyrkinyt pi-
tamaan kiinni aineistossa, ja aineistoesimerkkien kautta olen pyrkinyt perustele-
maan lukijalle tekemidni havaintoja ja tulkintoja. Laadullisessa tutkimuksessa
luotettavuuden arviointia helpottaa, jos lukija péddsee itse tutustumaan aineis-
toesimerkkeihin ja tutkijan siitd tekemiin havaintoihin ja tulkintoihin (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2009, 232-233). Tarkastelin aineistoa analyysivaiheessa syste-
maattisesti ja valikoimattomasti. Aineiston ryhmittely oli my6s kattava, silld yh-
takddn lasten tai huoltajien dénen kirjausta ei jaanyt ryhmittelyn ulkopuolelle.

On hyvad myo6s huomata, ettd tama tutkimus itsessddn on osallinen sosiaa-
lisen todellisuuden rakentamisessa. Tutkija on yksi toimintaan osallistujista, joka
on tehnyt valintoja, kuten mitd aineistoesimerkkeja valitsee, mitd sanoja sielta
poimii ja miten niitd yhdistelee analyysissddn. (Juhila 2016, 441-443.) Olen siis
tutkijana ja kielenkdyttdjand vaikuttanut osaltani sithen, millaisia tuloksia kielen
avulla on aineistosta tuotettu, ja millaisia funktioita lasten ja huoltajien ddnelle
aineistossa on rakentunut.

Hyvéda tieteellistd kaytantod koskevat ohjeistukset (ks. Tutkimuseettinen
neuvottelukunta 2012) ohjaavat tutkimuksen tekemistd ja tutkijan toimintaa. Tut-
kimusaineiston kerddaminen, kdsitteleminen ja asianmukainen arkistointi liitty vt

tiedon luotettavuuteen ja tarkistettavuuteen (Kuula 2011, 24). Tutkimusaineiston
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kerddaminen omalta kohdaltani alkoi silld, ettd hain tutkimuslupaa kirjallisesti
erddn kunnan varhaiskasvatuspaillikoltd. Kun olin hdneltd luvan saanut, ldhes-
tyin esiopetuksesta vastaavia opettajia ja pyysin heiddn suostumustaan antaa ai-
neistoksi heidén kirjoittamiaan asiakirjoja, mikali tdima sopisi huoltajille. Esiopet-
tajien osallistuminen oli my®0s tdysin vapaaehtoista. Heille ei koitunut minkadn-
laisia palkintoja tai sanktioita, eikd esimies velvoittanut heitd osallistumaan tut-
kimukseeni. Sosiaalista painetta ei mydskddn padssyt syntymaéédn, koska esiopet-
tajat eivat tienneet, keneltd muilta kaupungin esiopettajilta olin pyytanyt lupaa
aineiston kerdamiseen.

Kun kaikki esiopetuksesta vastaavat opettajat antoivat luvan omasta puo-
lestaan, ldhestyin huoltajia pyytdamalld heiltd kirjallista suostumusta tutkimuk-
seen. Informoidussa suostumuksessa esittelin huoltajille tutkimuksen tarkoituk-
sen, ja pyysin heiddn lupaansa kayttdd lapsensa asiakirjoja tutkimusaineistona
omassa tutkimuksessani ja osana “Lapsesta ja perheestd kirjoittaminen - kolmi-
portaisen tuen asiakirjat esi- ja alkuopetuksessa” -tutkimushanketta. Huoltajille
tehtiin selvaksi, ettd tutkimukseen osallistuminen on tdysin vapaaehtoista, ja sen
voi peruuttaa missd tahansa tutkimuksen vaihetta (ks. Kuula 2011, 107; Stakes
2005). Huoltajille tai heiddn lapsilleen ei seurannut palkkioita tutkimukseen osal-
listumisesta, eikd tutkimukseen osallistumattomuudesta aiheutunut huoltajille
tai heiddn lapsilleen seuraamuksia tai sanktioita. Lainsdadannollisesti lapset
kuuluvat suojeltaviin erityisryhmiin, joilla ei ole tdysimddrdistd itsemddaraamis-
oikeutta paattad tutkimukseen osallistumisestaan (Kuula 2011, 147). Tassa tutki-
muksessa lapsilta itseltddn ei kysytty lupaa kayttda tutkimuksen aineistona hei-
dén henkilokohtaisia asiakirjojaan, vaan suostumuksen asiakirjojen kaytolle tut-
kimusaineistona antoivat lapsen huoltajat (ks. Kuula 2011, 147).

Hyvin tieteellisen kdytdnnon mukainen tutkimus on rehellistd ja huolel-
lista, ja tutkimus on tarkasti suunniteltua, toteutettua ja raportoitua (Tutkimus-
eettinen neuvottelukunta 2012). Jokaisen tutkijan tulee noudattaa tietosuojalain-
sdddantod, ja huolehtia ettei tutkittavien yksityisyyden suojaa loukata (Kuula
2011, 77). Tein aineistolleni aineiston kerddmisen jdlkeen pseydonymisoinnin,

jolla tarkoitetaan, ettei henkil6tietoja voi endd yhdistda tiettyyn henkil66n ilman
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lisdtietoja (Tietosuojavaltuutetun toimisto 2019). Poistin aineistosta siis suorat
tunnistetiedot, ja anonymisoin aineistoni. Aineistoesimerkkien nimet tulos-lu-
vussani ovat myods pseudonimid, eikd lyhyiden esimerkkien perusteella voi
saada tietoa lapsen mahdollisista oppimisen tai kdyttaytymisen haasteista.

Olen pyrkinyt rehellisyyteen, huolellisuuteen ja tarkkuuteen koko tutki-
musprosessini ajan. Olen suhtautunut aineistoon ja siind ldsndoleviin henkil6ihin
kunnioittavasti aineistoa anonymisoidessani, kasitellessdani, analysoidessani ja
tuloksia raportoidessani. Allekirjoitin ennen tutkimukseni alkua vaitiolo-
sitoumuksen Jyvidskyldn yliopiston kanssa, jossa sitouduin ehdottomaan vai-
tioloon asiakirja-aineiston késittelyssd, asianmukaisessa sdilytyksessa ja havitta-
misessd tutkimuksen jdlkeen, sekd huolehtimaan tutkimusaineistossa esiintynei-
den henkildiden tai paikkakuntien tunnistamattomuudesta missddn tutkimuk-
sen vaiheessa ja sitouduin toimimaan silloin lainsddddnnén mukaan (ks. Henki-
l6tietolaki 1999).

Eettiset valinnat ja paatokset ovat mukana koko tutkimuksen ajan aina ai-
heen valinnasta tutkimusten tulosten pohdintaan saakka (Hirsjdrvi, Remes & Sa-
javaara 2009, 24; Kuula 2011, 26). Olen tutkimukseni aikana joutunut pohtimaan
omaa suhtautumistani tutkimukseni aihetta kohtaan ja koko tutkijana olemiseen.
Vaikka aineistoni koostui lasten henkilokohtaisista asiakirjoista, ei tarkoitukse-
nani ollut selvittdd yksittdisten lasten tai huoltajien ddnen kirjaamisen tapaa, vaan
pyrkid saamaan tietoa yleisesti opettajien kirjaamistavoista. Vaikka nostan tulos-
tai pohdinta-luvuissa kriittisidkin ndkokulmia kirjaamiskdytannoistd ja siitd, mi-
ten lasten ja huoltajien ddnet ndkyvat kolmiportaisen tuen asiakirjoissa, pyrki-
myksendni on ennen kaikkea kehittda kirjaamiskdytantojd ja kunnioittaa samalla
tutkimuksen osallistujien toimintaa ja osaamista. Kaikkien ihmisarvon kunnioit-

taminen onkin tutkimuseettisten normien keskeinen ldhtokohta (Kuula 2011, 60).
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4 TULOKSET

Téssd luvussa erittelen lapsen ja huoltajan ddnen ndkymistd ja ddneen viittaami-
sen tapoja esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen asiakirjoissa. Liséksi tarkas-
telen, millaisia funktioita lasten ja huoltajien ddni saa ndissd dokumenteissa.

Kaikki esimerkeissd esitetyt nimet ovat pseudonimia.

4.1 Lapsen ja huoltajien ddnen viittaamisen tavat

Lapsen ja huoltajan ddneen viitataan esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen
asiakirjoissa neljdlld eri tavalla. Nama tavat ovat suora lainaaminen, epédsuora
lainaaminen, mielentilojen ja toiminnan kuvaaminen sekd pdiviakodin ja koulun
ulkopuolisen toiminnan kuvaaminen. Seuraavissa alaluvuissa tutustutaan tar-

kemmin ndihin ddnen viittaamisen tapoihin.
4.1.1 Suora lainaaminen

Lapsen tai huoltajan dédnen suorassa lainaamisessa kirjoittaja esittdd tarkasti ja
sellaisenaan sen, mitd lapsi tai huoltaja on sanonut. Kirjoittaja ei siis poista tai
lisdd sanottuun mitdédn, vaan pyrkii ilmaisemaan asian niin kuin alkuperéisessa
puhetilanteessa (Korhonen 2009). Suoraa lainaamista esiintyi 27%:ssa lasten ja
huoltajien lausumia. Seuraavaksi esitdn, miten eri tavoin lapsen déntd on suoraan
lainattu esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen asiakirjoissa. Lapsen ddnen
kirjaaminen suoralla lainaamisella ndkyy pddosin asiakirjojen kohdissa, joissa
kysytddn lapsen vahvuuksia ja tuen tarpeita, lapsen ajatuksia tulevalle lukuvuo-

delle, tai oppilaan itsearviointia ja kokemusta tehostetusta tuesta.

Esimerkki 1

"Tykké&an tavuista ja laskuista, kun aikuinen auttaa. Tykkddn saduista, piirtdmisestd, as-
karteluista, luistelusta.” (Oppimissuunnitelma tehostetun tuen aikana, esiopetus)
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Esimerkki 2

Marcon ajatuksia: On kiva leikkid Heikin kanssa, retkelld 16ysin sienen, satu on ihan kiva.
Haluaisin maalata. (Oppimissuunnitelma tehostetun tuen aikana, esiopetus)

Suora lainaaminen ilmenee esimerkissa 1 siind, ettd lapsen &dani on kirjoi-
tettu yksikon ensimmadisessd persoonassa, eli mindmuodossa. Lapsen dédni on esi-
merkissd 1 lainausmerkeissd, mikd vahvistaa kasitystd, ettd kyseessd on todella
lapsen &édni ja se on kirjattu, kuten lapsi on sen sanonut. Esimerkissa 2 puolestaan
kuvaus liitetddn lapsen sanomaksi johdattelevalla lausumalla “Marcon ajatuk-
sia” ja lausumaa seuraavalla kaksoispisteelld. Esimerkissd 2 on myos puhekieli-
syydelle ominaisia piirteitd, kuten ilmaisu “ihan kiva”. Samoin esimerkissd na-
kyy lapselle ominaisia kerronnan piirteitd, kuten lapsen oman toiminnan kerto-
minen ja kuvaileminen, sekd asioiden toisiinsa liittyméttomyys; puhe onkin si-
doksissa tilanteeseen enemmaén kuin kirjoitettu kieli (Hakulinen 2003). Seuraa-
vassa esimerkissd 3 puolestaan lapsen suora lainaaminen nékyy kohdassa, jossa
voidaan tulkita opettajan kysyneen lapselta kysymyksen, johon lapsi on vastan-

nut.

Esimerkki 3

2. ”Ettd me opitaan laskemaan, ettd parjdd aikuisena. Lukemaan ja Kirjoittamaan oppimi-
nen.” (Oppimissuunnitelma tehostetun tuen vaiheessa, toinen luokka)

Esimerkki 3 alkaa numerolla 2, miké viittaa siihen, ettd kyseessd on lapsen
vastaus aikuisen esittimddn kysymykseen. Myos luettelomaisuus lapsen ku-
vauksessa viittaa kysyttyyn asiaan vastaamiseen asiakirjan kohdassa, jossa pyy-
detddn oppilaan itsearviointia ja kokemusta tehostetusta tuesta. Lapsen vastaus
esitettyyn kysymykseen on kirjattu lainausmerkkeihin suoran lainaamisen ta-
voin. Lisdksi suora lainaaminen ilmenee monikon ensimmadisen persoonan eli
me-muodon kadyton lisdksi puhekielisind ilmauksina. Esimerkiksi verbit eivét ole

oikeassa taivutusmuodossa, ja lauseiden vilissd kdytetdan ettd-konjunktiota.
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Kun esimerkeissé 1-3 lapsen ddnen suora lainaaminen oli merkitty selkedsti
joko lainausmerkkien tai kaksoispisteen avulla, esiintyy asiakirjoissa myds tul-

kinnanvaraiseksi jidvad suoraa lainaamista.

Esimerkki 4

Osallistun rohkeammin tuokioilla (Piian ehdottama tavoite, ei osannut itse nimetd mitdan
tavoitteita). (Oppimissuunnitelma tehostetun tuen vaiheessa, esiopetus)

Esimerkki 5

Zam

Keskittymiskyky on kehittynyt jonkin verran, vield joskus “en jaksa”, “en halua”.
(HOJKS, ensimméinen luokka)

Esimerkissd 4 yksikon ensimmadisen persoonan kaytto viittaa lapsen ddnen
suoraan lainaamiseen. Lainaamisen tulkinnanvaraisuutta lisdd kuitenkin se, ettd
sulkeissa olevassa tekstissd lapsen ddneksi kirjatun tavoitteen kerrotaankin ole-
van aikuisen ideoima, vaikka se asiakirjaan on kirjattu suorana lapsen ddnena.
Esimerkissd 5 puolestaan lainausmerkkien sisdlle kuvatut ilmaisut viittaavat sel-
kedsti lapsen ilmaisuihin tilanteissa, joissa keskittyminen on vaikeaa. Asiayhtey-
destd ei kuitenkaan ilmene, mihin asiaan tai asiayhteyteen lapsen lausumaksi kir-
jatut kiellot liittyvit.

My6s huoltajan ddnen suoraa lainaamista esiintyy esi- ja alkuopetuksen kol-
miportaisen tuen asiakirjoissa, mutta vihemmaén kuin lapsen ddnen suoraa lai-
naamista. Huoltajan ddnen suora lainaaminen nékyy asiakirjoissa erilaisena k-
sialana verrattuna asiakirjan muuhun tekstiin, jonka voidaan olettaa opettajan
kirjoittaneen. Lisdksi huoltajan &dnen suora lainaaminen voi esiintya erillisena
liitteend kohdissa, jotka on otsikoitu vanhempien tdytettaviaksi tai kuvaukseksi
kotona. Kaikissa esimerkeissd huoltajien ddnten suorasta lainaamisesta esitetdan

toiveita tulevalle lukuvuodelle tai kuvaillaan lapsen toimintaa.
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Esimerkki 6

Lapseni suhtautuminen koulun aloittamiseen: Odottaa jo kovasti koulun alkamista,
myonteisesti, Eositiivisesti. Toivon lapseni kohdalla huomioitavan seuraavaa: Luokka-
avustaja hemiblegian vuoksi. Avustajan tulisi huomioida Henrid. (Oppimissuunnitelma
tehostetun tuen aikana, esiopetus)

Esimerkki 7

Saara osaa ottaa toiset lapset huomioon. hinelld on hyviét tavat ja on 16ytanyt paikkansa
ryhméssi. oikean ja vddrdn erottaminen vield hankalaa. osaa eskarin pelisdannot. (Oppi-
missuunnitelma tehostetun tuen aikana, esiopetus)

Esimerkissd 6 huoltajan ddntd on lainattu suoraan, mikad ilmenee lapseen
viittaamisesta possessiivisuffiksin eli omistusliitteen ”-ni” avulla sekd oman toi-
veen kertomisesta verbin mindmuodossa (VISK 2008, §95, §107). Samalla huoltaja
on myds epdsuorasti lainannut lastaan kertoessaan lapsen suhtautumista koulun
aloitukseen. Esimerkissd 7 olevan tekstin huoltaja on puolestaan oletetusti kdsin
kirjoittanut lapsensa toiminnasta esiopetuksen tehostetun tuen suunnitelmaan,
silld kdsiala on erilainen kuin myhemmin asiakirjassa. Teksti on tiiviisti kirjoi-
tettu: virkkeistd puuttuu subjekti eli tekijd sekd verbi. Asiayhteydestd voidaan
pddtelld huoltajan edelleen puhuvan lapsestaan. Myos esimerkissd 7 nakyva
huoltajan &dni on asiakirjan kohdasta, joka selkeésti osoitetaan vanhemmille tai

kodille, ja jossa pyydetdan huoltajalta kuvausta lapsestaan.

4.1.2 Epdsuora lainaaminen

Epdsuorassa lainaamisessa lapsen tai huoltajan déni esitetddn asiakirjassa jonkun
toisen kertomana. Talloin lapsen tai huoltajan kerronnan sisdlto tiivistetdan virk-
keeksi niin, ettd sen sisdlto vastaa merkitykseltddn, muttei sanavalinnoiltaan, al-
kuperdistd ilmaisua (Korhonen 2009). Epdsuoraa lainaamista esiintyi 9%:ssa lap-

sen ja huoltajan lausumia.



33

Esimerkki 8

Maija kertoo, ettd haluaisi oppia lukemaan kirjoja. (HOJKS, ensimmainen luokka)

Esimerkissa 8 kirjoittaja esittdd tarkasti lapsen toiveen sitoen sen osaksi
omaa tekstiddn. Lapsen ddni ndkyy sivulauseessa “haluaisi oppia lukemaan”,
kun taas pddlauseessa esitetddn, kuka on kertonut tai ollut jotakin mieltd asiasta
(ks. Kalliokoski 2005a, 226) “Maija kertoo”. Poikkeuksena suoralle lainaamiselle,
lapsen ddni on nyt kirjattu yksikon kolmannessa persoonassa, eli han-muodossa.
Esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen dokumenteissa lapsen epdsuoran dé-
nen kirjaamisen tapa ndkyy kohdissa, joissa kuvataan lapsen taitoja, oppimisen
halua tai kiinnostuksen kohteita.

Kolmiportaisen tuen dokumenteissa ei esiinny kuin muutama epé&suora
viittaaminen huoltajan ddneen. Nama viittaukset liittyvat kohtiin, joissa laadi-
taan tavoitteita oppilaan oppimissuunnitelmaan, arvioidaan toteutunutta tukea
tai mietitddn oppilaan vahvuuksia, kiinnostuksen kohteita, oppimisvalmiuksia ja

erityistarpeita.

Esimerkki 9

Aidin kertoman mukaan koulusta tulee iltapdivisin reipas poika, joka jaksaa oma-aloittei-
sesti tehdd ldksyt, kun aiemmin tilanne oli aivan toinen. (Oppimissuunnitelma tehostetun
tuen aikana, ensimmaéinen luokka)

Esimerkissad 9 huoltajan dédni esitetddn epdsuorasti lainaten ja se tulee esille
lauseenvastikkeessa “kertoman mukaan” (VISK 2008, §121). Kirjoittaja siis esit-
tad huoltajan havaintoja, ja sidostaa huoltajan kertomat asiat osaksi omaa teksti-
dan: “didin kertoman mukaan koulusta tulee iltapdivisin reipas poika, joka jak-

7

saa .
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4.1.3 Mielentilojen kuvaaminen

Kolmas tapa kuvata lapsen tai huoltajan ddntd asiakirjoissa on heiddn mielenti-
lansa kuvaaminen. Tama kuvaustapa on tulkinnanvarainen, silld vaikka mielen-
tilat liittyvat olennaisesti lapseen tai huoltajaan, kirjauksista ei kdy ilmi lapsen tai
huoltajan sanoittaneen mielentilaansa kirjatulla tavalla. Mielentilojen kuvaa-

mista esiintyi 22%:ssa lapsen ja huoltajan lausumia.

Esimerkki 10
Pit44 liilkunnasta. (Oppimissuunnitelma tehostetun tuen aikana, esiopetus)
Esimerkki 11

Marco nauttii dlyllisistd haasteista ja onkin taitava esimerkiksi toteuttamaan annettuja
tehtdvid metsaretkilld ja rakentamaan junarataa tai palikkamuodostelmaa mallista. (Peda-
goginen arvio, esiopetus)

Esimerkki 12

Vanhemmat olleet tyytyvdiisid. (Oppimissuunnitelma tehostetun tuen aikana, esiopetus)

Esimerkeissd 10 lapsen mielentilaa kuvataan tulkinnanvaraisesti ”pitad lii-
kunnasta”. Esimerkistd ei kuitenkaan ilmene, onko lapsi itse kertonut mielenkiin-
non kohteistaan, vai perustuuko véittama aikuisen havaintoihin lapsen toimin-
nasta. Myoskdan esimerkissd 11 ei kdy ilmi, milld perusteella Marcon kerrotaan
nauttivan alyllisistd haasteista. Esimerkissa kuitenkin puretaan tarkemmin auki,
miten &lyllisistd haasteista nauttiminen ilmenee: “onkin taitava esimerkiksi to-
teuttamaan annettuja tehtdvid” ja “rakentamaan junarataa tai palikkamuodostel-
maa mallista”. Esimerkissd 12 puolestaan tulee esille vanhempien mielentilan ku-
vaaminen lausumassa “olleet tyytyvdisid”, mutta kirjauksesta ei ilmene tarkasti,
mikd on johtanut vanhempien tyytyvdisyyteen tai milld perusteella vanhempien
tiedetddn olevan tyytyvdéisid. Kirjaus jdd siis melko epamaééardiseksi ja opettajaldh-
toiseksi.

Lapsen d@dnen kuvaaminen mielentilan kautta korostuu asiakirjojen lapsen

vahvuuksia kuvaavissa osioissa. Huoltajan mielentilan kuvaaminen tulee
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puolestaan aineistossa esille niukasti: vain yhteistyotd tai oppilaan vahvuuksia,
kiinnostuksen kohteita, oppimisvalmiuksia ja erityistarpeita kysyvissa asiakirjo-

jen osioissa.

4.1.4 Esiopetuksen tai koulun ulkopuolisen toiminnan kuvaaminen

Lapsen ja huoltajan ddneen viitataan aineistossa myos esiopetuksen ja koulun ul-
kopuolisen toiminnan kuvaamisen kautta. Koska toiminta tapahtuu esiopetuk-
sen ja koulun ulkopuolella, voidaan tulkita lapsen tai huoltajan kertoneen asian,
vaikka tétd ei erikseen asiakirjoissa mainita. Esiopetuksen tai koulun ulkopuoli-
sen toiminnan kuvaus on siis todenndkoisesti ammattilaisen kirjaamaa lapsen tai
huoltajan kerronnan pohjalta. Esiopetuksen tai koulun ulkopuolisen toiminnan
kuvaamista esiintyi 42%:ssa lapsen ja huoltajan lausumia.

Eniten esiopetuksen ja koulun ulkopuolisen toiminnan kuvaaminen liittyy
aineistossa huoltajien tarjoamaan oppimisen tukeen kotona. Huoltajien tarjoama
oppimisen tuki lapselle kotona tulee aineistossa esille esimerkiksi huoltajan toi-
mintana, tietynlaisten pelien pelaamisena tai ylim&ardisten tehtdvien tekemi-

send.

Esimerkki 13
Aiti on katsonut viittomia my6s Internetista Suvista. (HOJKS, toinen luokka)
Esimerkki 14

Veera on saanut tarvitsemansa tuen kotitehtdviin. (Oppimissuunnitelma tehostetun tuen
aikana, toinen luokka)

Esimerkki 13 liittyy huoltajien tarjoamaan oppimisen tukeen kotona. Esi-
merkissd diti asemoidaan aktiiviseksi toimijaksi, joka “on katsonut viittomia
my0Os Internetistd”. Vaikka esimerkissa ei suoraan ilmene didin ddntd, opettajan
kirjaaman tiedon voidaan olettaa tulleen todennékdisesti joko didiltd itseltddan tai

lapsen kautta. Esimerkki 14 liittyy myos huoltajien tarjoamaan oppimisen tukeen
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kotona, mutta eroaa edellisestd esimerkistd siind, ettd tdssd esimerkissad opettaja
arvioi kodin vastuulle suunniteltujen tukitoimien toteutumista. Koska kyseinen
kohta on asiakirjassa osiossa ”opettajien arviointi”, voidaan kotia koskeva ku-
vaus tulkita esimerkiksi opettajan ddnestd, jossa hdan kuvailee joko lapsen tai

huoltajan kautta saatua tietoa kotona tapahtuvasta ldksyjen teossa auttamisesta.

4.2 Lapsen ja huoltajien ddnen funktiot

Lapsen ja huoltajan ddnelle muodostuu esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen
tuen asiakirjoissa neljd erilaista funktiota. Nditd ovat lapsituntemuksen vahvista-
minen, huoltajan kannanotto, opettajan toiminnan vahvistaminen seka yhteisiin
toimintaperiaatteisiin sitouttaminen. Seuraavissa alaluvuissa esittelen tarkem-

min jokaisen ndistd funktioista.

4.2.1 Lapsituntemuksen lisidminen

Lapsen tai huoltajan ddnen funktioista lapsituntemuksen lisddmista esiintyy asia-
kirjoissa méadrallisesti eniten, silld se esiintyy 78%:ssa lapsen ja huoltajan lausu-
mia. Lapsituntemuksen lisddmisessd lapsen tai huoltajan ddni tuo lapsen tai ha-
nen tilanteensa kuvaamiseen uutta tietoa, kuten esimerkissa 15.

Esimerkki 15 (-kuvaus lapsesta kotona)

Valtteri osallistuu kotona mielellddn kaikkeen. Valtteri pelaa jalkapalloa ja potkii pot-
kupyoralld. Valtteri harjoittelee hienomotorisia taitoja kotona vahan. (HOJKS, esiopetus)

Esimerkki 16

Aidin kertoman mukaan Ronja pystyy pitdméaan haluamastaan esineestd kovastikin
kiinni niin halutessaan, mutta koulussa esim. kdydenvetoleikissd omaa painovoimaa vas-
ten itsensd vetdminen ei onnistunut.

Esimerkissd 16 huoltaja vahvistaa lapsituntemusta kertomalla lapsen osoit-

tamasta koydenvetoleikistd kotona, mutta se on ristiriitainen opettajan
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havaintojen kanssa. Esimerkissa kdy didin kertomana ilmi, ettd “Ronja pystyy pi-
tamé&an haluamastaan esineestd kovastikin kiinni niin halutessaan”. Sama ei kui-
tenkaan nikynyt koulussa koydenvetoleikissd, mikd todetaan myhemmin kir-
jauksessa “mutta koulussa --- ei onnistunut”. Kayttamallda mutta-konjuktiota
(VISK 2008, §817) kirjauksessa tuodaan esille jotakin vastakkaista didin kerto-
malle. Aidin kertoma kuitenkin tdydentda koulussa tehtyjd havaintoja Ronjan tai-

doista ja lisdd ndin kaikkien osapuolten lapsituntemusta.

4.2.2 Huoltajan kuulemisen osoittaminen

Huoltajan &ani esiintyy asiakirjoissa myos kantaaottavana. Kun huoltajan ddnen
kuvaamisen funktiona on tuoda huoltajan kannanotto esiin, hdnen ndkemyk-
sensd tuodaan asiakirjassa selkedsti voimakkaasti esille. Huoltajan kuulemisen
osoittaminen esiintyy 10%:ssa lapsen ja huoltajan lausumissa.

Esimerkki 17

Aiti on sitd mieltd, ettd keskittymisen ja tarkkaavuuden pulmia pitisi viela tutkia. (Oppi-
missuunnitelma tehostetun tuen aikana, ensimmainen luokka)

Esimerkissd 17 tuodaan esille didin epdsuoran lainaamisen kautta hdnen
nakemyksensd lapsen jatkotutkimustarpeesta. [Imaisulla ”&iti on sitd mieltd” ko-
rostetaan nimenomaan didin mielipidetta tastd asiasta. Pitédisi-verbin kdytto6 sivu-
lauseessa “keskittymisen ja tarkkaavuuden pulmia pitdiisi vield tutkia” ilmaisee
asian valttaméattomyytta (VISK 2008, §496). Kun asiakirjoissa tuodaan esiin huol-
tajan kannanotto, kuvauksissa nimetddn tyypillisesti diti, huoltaja tai isd lauseen

tekijaksi, mikd vahvistaa kyseessa olevan huoltajan kannanotto.

4.2.3 Opettajan toiminnan vahvistaminen

Asiakirjoissa on my0s sellaisia lapsen ja huoltajan ddnien kuvauksia, joilla halu-

taan vahvistaa opettajan toimintaa ja tdmdn tekemid pedagogisia ratkaisuja.
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Opettajan toiminnan vahvistaminen esiintyy 8%:ssa lapsen ja huoltajan lausu-
missa.

Esimerkki 18

Kimmon mielestd matematiikka ja kasityo ovat koulussa mukavia ja helppoja aineita. ---
Rauhallisella paikalla istuminen (luokan perilld sermin kanssa) on ihan mukavaa. Dy-
nairin kdyttdmisestd on Kimmon mielesta ollut hyotyd. (Oppimissuunnitelma tehostetun
tuen aikana, toinen luokka)

Esimerkissd 18 on lainattu lapsen ddntd epdsuorasti “Kimmon mielestad”. I1-
maisulla esitetddn lapsen kokeneen luokan perilld istumisen ”sermin kanssa”
ihan “mukavana” vaihtoehtona. Myos dynair-istuintyynyn kayttamisesta keskit-
tymisen tukena oppitunneilla “on Kimmon mielestd ollut hyotyd”. Opettajan
suunnittelemia pedagogisia keinoja keskittymisen tueksi ja niiden vaikutta-
vuutta perustellaan siis lapsen ddnelld, johon viitataan epédsuorasti. Kdytettdessa
lapsen ddnen kuvaamista vahvistamaan opettajan toimintaa kuvaukset sijaitse-
vat oppilaan itsearvioinnin osioissa.

Aineistossa esiintyy my6s muutamia huoltajien dénen kuvauksia, joiden
tarkoituksena on vahvistaa opettajan toimintaa.

Esimerkki 19

Niin &iti kuin opettajatkin olivat tyytyvaisid lukemisen opettelun alkuun. (Oppimissuun-
nitelma tehostetun tuen vaiheessa, ensimméainen luokka)

Esimerkissd 19 tuodaan esille sekd didin ettd opettajien tyytyvdisyys luke-
misen opettelun alkuun. Téatd vahvistetaan parikonjuktion niin - kuin kaytolla
(VISK 2008, §1096) “niin &iti kuin opettajatkin”. Aidin ja opettajien mielentilan
kuvaamisella “olivat tyytyvdisid” vahvistetaan opettajan oikeaa toimintaa kou-

lussa lapsen lukemaan opettelussa.

424 Yhteisiin toimintaperiaatteisiin sitouttaminen

Yhteisiin toimintaperiaatteisiin sitoutuminen tarkoittaa sitd, ettd lapsi tai huoltaja
sitoutuu yhteisiin toimintaperiaatteisiin opettajan kanssa. Sitd ilmenee asiakir-

joissa ainoastaan lapsen ddnen kuvaamisessa, 4%:ssa lapsen lausumia.
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Esimerkki 20

Yhdessi asetettu tavoite lukukaudelle on: “Opin toimimaan ja tyoskenteleméén itse”
(HOJKS, toinen luokka)

Esimerkissa 20 tavoite “Opin toimimaan ja tydskentelemé&dn itse” on lapsen
oma tavoite lukukaudelle. Tastd kertoo sitaattien kdyttaminen lapsen dénen suo-
ran lainaamisen merkitsemiseksi sekd mindmuodon kdyttdminen. Lapsen omaa
tavoitetta kuitenkin selvennetéddn ensin lausumalla “yhdesséd asetettu tavoite lu-
kukaudelle”, miké viittaa siihen, ettd lapsen lisdksi tavoitetta ovat olleet laati-
massa myos muut ihmiset. Lapsen omaksi tavoitteeksi kirjatun lauseen ”opin toi-
mimaan ja tydskentelemdin itse” funktiona on sitouttaa lapsi toimimaan yhteisten
toimintaperiaatteiden mukaan, siten ettd lapsi lopulta kykenee toimimaan ja

tyoskenteleméédn itsendisesti ilman aikuisen apua.
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5 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella, miten lasten ja huoltajien &ani
ilmeni esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen tuen dokumenteissa. Lisdksi oltiin
kiinnostuneita siitd, millaisia funktioita lasten ja huoltajien dadnet asiakirjoissa sai-
vat. Seuraavaksi tarkastelen tiivistetysti tutkimuksen tuloksia ja esittelen niistd

tekemidni johtopaatoksid. Lopuksi esitan mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

5.1 Tulosten tarkastelu ja johtopditokset

Tassa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena olivat lasten ja huoltajien dédnen il-
menemistd, sekd ddnien saamia funktioita esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen
tuen dokumenteissa. Tulokset osoittavat asiakirjoissa viitattavan lasten ja huol-
tajien 4dnen neljdlld erilaisella tavalla: lainaamalla suoraan tai epdsuoraan lapsen
tai huoltajan ddntd, kuvaamalla lapsen tai huoltajan mielentiloja sekd kuvaamalla
esiopetuksen tai koulun ulkopuolista toimintaa. Lasten ja huoltajien &dénille 16y-
tyi tdssd tutkimuksessa neljd eri funktiota: lapsituntemuksen vahvistaminen,
huoltajan kuulemisen osoittaminen, opettajan toiminnan vahvistaminen sekd yh-
teisiin toimintaperiaatteisiin sitouttaminen.

Lasten ja huoltajien ddanen kirjaaminen esi- ja alkuopetuksen kolmiportaisen
tuen asiakirjoihin oli tdssd tutkimuksessa vahdistd: vain alle kolmanneksessa
asiakirjoista oli kirjattu lasten tai huoltajien &&ni, niin ettd heiddn ndkemyksidan
kuvattiin asiakirjassa. Myos aikaisemmissa tutkimuksissa erityisesti pienten las-
ten (Alasuutari & Karila 2009, 83; Heino 2009; Thuneberg & Vainikainen 2015,
152-153) tai tukea saavien lasten (Davis & Watson 2000) ddnen kuuluminen heita
koskevissa dokumenteissa on osoittautunut vahaisiksi. Lisdksi tdssa tutkimuk-
sessa huoltajien osallisuus ja ddnen kirjaaminen jdi melko véhdiseksi, ja saman-
suuntaisen tuloksen saivat myos Thuneberg ja Vainikainen (2015, 155) tutkimuk-
sessaar.

Perusopetuslaki (1998, 17§) korostaa lapsen ja huoltajien tulemista kuul-

luksi ennen erityisen tuen pddtostd, ja sekd esiopetuksen ettd perusopetuksen
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opetussuunnitelman perusteet korostavat huoltajien kanssa tehtdvaa yhteistyota
lapsen saaman tuen aikana (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
45; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 62). Voidaankin kysy4,
toteutuuko laissa maédritelty lapsen ja huoltajan kuuleminen asianmukaisesti
lainsddtdjan tarkoittamalla tavalla, jos asiakirjaan kirjataan vain ylimalkaisesti
lapsen ja huoltajan kuuleminen vailla tarkempaa sisdltod. Davis ja Watson (2000)
sekd Hujala ja kumppanit (2009) ovatkin ehdottaneet lainsddddannon uudelleen
maédrittelyd siten, ettd lasten ja huoltajien osallisuus olisi lakisddteisesti vahvem-
paa lapsen oppimissuunnitelmaa laadittaessa.

Tamdn tutkimuksen perusteella lapsen osallisuus jdi asiakirjoissa va-
héiseksi. Hartin (1992) mallin mukaan lapsen osallisuus asiakirjoissa nayttaytyy
kolmella alimmalla askelmalla, jolloin lapsella on vihan tai ei lainkaan osallistu-
mismahdollisuuksia. Taméan tutkimuksen perusteella lapsen oli harvoin asiakir-
jassa mainittu olleen paikalla laatimassa omaa oppimissuunnitelmaansa huolta-
jan, opettajien tai muiden asiantuntijoiden kanssa, jolloin lapsen osallistumis-
mahdollisuudet jadvit pieneksi. Shierin (2001) mallin mukaan ensimmadiselld ja
toisella tasolla lapsi tulee kuulluksi ja lasta tuetaan mielipiteiden ja ndkemysten
ilmaisuun. Lasten osallisuus asiakirjoissa ilmeni ndilld tasoilla, koska asiakirjoi-
hin oli kirjattu lasten mielipiteitd ja lausumia. Kolmas taso Shierin (2001) mallissa
edellyttdd lapsen mielipiteiden huomioinnin. Tama kolmas taso ei asiakirjoissa
ndyttaytynyt, koska asiakirjoista ei ilmennyt, miten asiakirjaan kirjatut lapsen
mielipiteet ja lausumat otettiin huomioon kaytannossa.

Aikaisempien tutkimusten mukaan (Alasuutari & Alasuutari 2012; Hujala
ym. 2009; 2005; Spann, Kohler & Soenksen 2003) huoltajan ja opettajan tekema
yhteisty6 lasten oppimissuunnitelmia laadittaessa ei nédyttdydy tasavertaisena,
eikd huoltajien osallisuus pddse toteutumaan kaikkien Epsteinin (2010) esitta-
mien huoltajien osallisuuden tapojen kautta. Epsteinin (2010) mainitsemista
huoltajien osallisuuden tavoista asiakirjoissa ilmeni niistd muutamia. Toimiva ja
sdannollinen yhteistyd kodin ja koulun vililld, huoltajien antama tuki kotona ja
huoltajien ottaminen mukaan koulussa tehtdviin paatoksiin ilmentavét asiakir-

joissa huoltajien osallisuutta Epsteinin (2010) mukaan. Toisaalta asiakirjojen
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kirjaamiskdytéanteistd ei tdssd tutkimuksessa ollut tietoa, joten lapsen ja huolta-
jien osallisuus ja ddni saattaa oppimissuunnitelmaa laadittaessa kuulua, mutta ne
jadvat epdselviksi kirjaukseksi lopulliseen oppimissuunnitelmaan.

Tdamdn tutkimuksen perusteella lasten ja huoltajien ddnen kuvaaminen, jdi
melko irrallisiksi muusta asiakirjan tekstistd, sillda kuvaukseen ei viitattu yleensa
myochemmin asiakirjassa. Tama tuli erityisen selvésti esille silloin, kun lapsen ja
tai huoltajan ddnen kuvaamisen funktiona oli lapsituntemuksen vahvistaminen.
Koska lasten ja huoltajien ddnen kuvaukset eivit ndyttaneet ohjaavan kirjauksia
myochemmin asiakirjassa, ne vaikuttivat muodostavan osaltaan heikon doku-
mentin (Ferraris 2013a, 267-268). Tama tulos on samansuuntainen Alasuutarin
(2010, 186) ja Jamesin (2007) tutkimusten kanssa.

Koska lasten ddneen viittaaminen ja sitd kautta heidan osallisuutensa doku-
menteissa ndyttdytyi vahdisend, jain pohtimaan, ovatko opettajat valmiita aidosti
kuulemaan kaikkien lasten d&dnid ja tukemaan heidén tayttd osallisuuttaan (ks.
Einarsdottir 2010; Mannion 2007). Olli, Vehkakoski ja Salanterd (2012) huomaut-
tavatkin, ettd aikuisilla on valta valita, kuka lapsista saa kdyttdad osallisuuttaan.
Davis ja Watson (2000) puolestaan ehdottavat lisdkoulutusta opettajille, jotta he
rohkaistuisivat aitoon vuorovaikutukseen ja dialogiin lasten kanssa. Tama saat-
taa haastaa opettajaa myos arvioimaan koko lapsikésitystddn uudelleen (Davis
&Watson 2000), ja samalla voidaan joutua pohtimaan koko lapsuuden kulttuu-

rista ja sosiaalista mddritelmééd (James 2007).

5.2 Jatkotutkimusaiheet

Tama tutkimus heratti myo6s kysymyksid, joita olisi mielenkiintoista ldhted tutki-
maan tarkemmin. Opettajia haastattelemalla voisi pyrkid selvittdim&an, millaisen
merkityksen he antavat lapsen ja huoltajan ddnien kirjaamiselle dokumenteissa
ja miten he ylipddtdaan kokevat ndiden dédnien kirjaamisen asiakirjoihin. Asiakir-
joja olisi myo©s mielenkiintoista ldhestyéd valtakysymysten ndkokulmasta: esimer-

kiksi kuka madrittelee mitd asiakirjoihin kirjoitetaan ja kenen ddni niissa kuuluu?
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Lisédtietoa voisi my6s saada tarkastelemalla eri kuntien asiakirjalomakkeiden
kautta sitd, miten lomakkeet itsessddn ohjaavat niiden tayttod ja onko esimerkiksi
lapsen tai huoltajan dédnille osoitettu mitédén erillista kohtaa niissa.

Mielenkiintoista olisi my0s tutkia, saavatko lapsen ja huoltajan ddnet aikaan
todellista muutosta opetuksessa ja huomioidaanko oppimissuunnitelmiin kirja-
tut asiat kdytdannossd. Samalla voidaan kysyd, miten lapsen itsearvioinnit ovat
oppimissuunnitelmissa toteutuneet, silld lapsen itsearviointitaitojen kehittymista
tulisi tukea Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 62) mukaisesti. Lisaksi
olisi tarkedd olisi selvittdd, miten lapset ja huoltajat itse kokevat voivansa vaikut-
taa lapsesta kirjattaviin dokumentteihin, ja millaisen arvon he ndille dokumen-
teille antavat (vrt. Zeitlin & Curcic 2014).

Laajemmassa mittakaavassa ajateltuna, pitdisiko opettajankoulutuksessa jo
huomioida pedagogisten asiakirjojen kidyttod aiempaa enemmain, jotta opettajilla
olisi valmiuksia kayttdd oppimissuunnitelmia aidosti toimintaa ohjaavina asia-
kirjoina, sekd huomioida lapsen aito oppimisen halu ja innostus uusia asioita
kohtaan.

Lopuksi voitaisiin vield todeta, ettd lisdtutkimusta tarvitaan suomalaisten
lasten kokemasta osallisuudesta kouluissa ja oppimissuunnitelmaprosesseissa.
Kasvatuksen ja opetuksen tulisi tukea lasten kasvua yhteiskunnan tdysivaltai-
seen jdsenyyteen huomioiden osallisuus ja toimijuus, ja siksi kouluissa tulisi ke-
hittdd toimivia tapoja oppilaiden kuuntelemiseen ja heille itselleen tarkeiden asi-
oiden huomioimiseen (Olli, Vehkakoski & Salanterd 2011; Robinson 2014, 23).
Kun lapset pddsevét harjoittelemaan jo koulussa paatoksen tekemistd, heistd tu-
lee todenn&kdoisesti parempia ongelmaratkojia ja paatoksentekijoitd myos aikui-
sena (Nthontho 2017).

Einarsdottirin (2010) tutkimuksen mukaan lapset kokivat mieluisimmaksi
vapaa-ajan ja toimimisen yhdessa muiden lasten kanssa, kun taas oppiaineet, ku-
ten matematiikka ja didinkieli, koettiin vaikeina ja tylsind. Opettajien olisi siis
syytd kuunnella lapsia ja vahvistaa heiddn osallisuuttaan myos koulukonteks-
tissa, jolloin lapset padsevit toimimaan mielenkiinnonkohteidensa ja uuden ope-

tussuunnitelman mukaisen projektioppimisen mukaan vaikuttaen my0s
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opetuksen sisdltoon. Samoin laajemmassa mittakaavassa ajateltuna, myos jo
opettajankoulutuksessa pitdisi huomioida pedagogisten asiakirjojen kayttoa
aiempaa enemmadn, jotta opettajilla olisi valmiuksia kédyttdd oppimissuunnitel-
mia aidosti toimintaa ohjaavina asiakirjoina sekd huomioida lapsen aito oppimi-

sen halu ja innostus uusia asioita kohtaa.
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