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Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisissa tilanteissa vaativan erityisen
tuen piirissd tyoskentelevit erityisopettajat kokevat rooliristiriitoja ja roo-
liepdselvyyttd. Aihe on merkityksellinen, koska rooliristiriitojen ja rooliepdsel-
vyyden on tutkittu aiheuttavan tyomotivaation ja tyossdjaksamisen heikkene-
mistd. Erityisopettajan rooliin liittyvien haasteiden ymmartdmisestd voi myos
olla hyotyéa koulujen toimintakulttuurin kehittamisessa.

Tutkittavina oli 21 perusopetuksen vaativan erityisen tuen piirissd tyos-
kentelevan opettajan tuottama aineisto. Se koostui tdydennyskoulutusta varten
syksylld 2012 kirjoitetuista ennakkotehtavistd, jotka analysoitiin teoriaohjaaval-
la sisdllonanalyysilld. Ensin aineistoon tutustuttiin aineistoldhttisesti, minka
jdlkeen analyysid jatkettiin ottamalla kayttoon rooliristiriidan ja rooliepdselvyy-
den késitteet, joiden perusteella aineisto lajiteltiin. Lopuksi aineisto jadrjestettiin
teemoiksi.

Tutkimuksen tulosten perusteella aineisto painottui voimakkaammin roo-
liristiriitoihin kuin rooliepéselvyyksiin. Rooliristiriitoja koettiin resurssien olles-
sa puutteelliset, koulun toimintakulttuurin ollessa ristiriidassa omien ndkemys-
ten ja toimintatapojen kanssa, vaikutusmahdollisuuksien ollessa vahdiset, kun
omat rooliodotukset itseddn kohtaan olivat korkeat ja kun roolildhettdjien na-
kemykset olivat ristiriitaisia. Rooliepédselvyyttd opettajat kokivat ollessaan epa-
varmoja omasta roolistaan suhteessa yhteistyokumppaneihin tai siitd, kuinka
tukea oppilaita. Lisdksi rooliepédselvyyttd koettiin ohjeistusten ollessa puutteel-

lisia ja omaan rooliin kohdistuessa muutoksia.

Avainsanat: vaativa erityinen tuki, rooliristiriita, rooliepdselvyys



SISALTO

1 JOHDANTO . ..utetreeintsteneensissssssesssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 5
2 ROOLIT JA RISTIRIIDAT ORGANISAATIOISSA .......ceeeenrrrenrenennnnnns 7
21 RISHITIA o 7
2.2 Roolit organisaatioissa ..........ccccccceeiririruiuiiiiniiiciiiireccee e 9
2.3 Rooliristiriita ja ro0liepaSelVYYS .......cccccvviiiiiiiiniiiiiiccccececes 12

3  VAATIVA ERITYINEN TUKI....iiiircrcininnininniissesiscnssesessssssesess 14
3.1 Oppilaat ja opettajat vaativan erityisen tuen piirissa ..........c.ccccceeveuenenee 14
3.2 Opettajien ja huoltajien vélinen yhteistyo..........cccoevevvveciveiniiniicnnnnee. 19
3.3  Opettajien muut yhteistyotahot..........ccoeeviriiiniciniiiniiiciccecee, 20
3.4  Opetuksen jarjeStaminen..........cocoeevirieiinieiniiieinieineeieceeeee e 22

4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN.......cuoieiinteneernninssnenennnsseseneens 28
41  Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset ..........cccocccveinninncnnnnnee. 28
4.2 Tutkittavat ja aineisto ........cccceeireinirieiinieincceece e 28
4.3  Aineiston analyysi .......cccoviiiiiiiiiiiiiiin 30

5  TULOKSET.....itiriiiriniiiissssisnnnsessssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssans 37
51 Tilanteet, joissa erityisopettajat kokevat rooliristiriitoja ...........c.cccccceu.. 37
511  Kunresurssit ovat puutteelliset............ccccoceeiniiniiiiiiniiiiin 37

512  Kun koulun toimintakulttuuri on ristiriidassa omien ndkemysten ja

toimintatapojen Kanssa............ccccccooiiiiiiiiiii e 39
513 Kun vaikutusmahdollisuudet ovat vah&aiset .........ooeeeeeeeeeeeeeeeeeaee 40
514  Kun rooliodotukset itsed kohtaan ovat korkeat..........cooveeeeeueeene.... 41

51.5  Kun roolildhettdjien ndkemykset ovat ristiriidassa omien

nakemysten Kanssa ... 42

5.2 Tilanteet, joissa erityisopettajat kokevat rooliepdselvyytti .................... 42



521  Kun on epdvarma omasta roolistaan suhteessa

yhteistyOkumppaneihin ... 43
52.2  Kun ei ole varma kuinka vastata oppilaan tarpeisiin....................... 44
523  Kun ohjeistukset ovat puutteelliset.............cccccovvvninniiininnnn 44
524  Kun oma rooli on muutoKsessa..........c.ccoeurueueiiniriiiccininiiecccees 45

6 TULOSTEN YHTEENVETO JA POHDINTA ........oiiirirerireninineninenencnene 46
6.1  Tulosten tarkastelua ...........ccccocoeiiiniiiiiiiiiiiiiie, 46
6.2  Tutkimuksen laadukkuuden ja eettisyyden arviointi ...........cccceueenenee. 51
6.3  Ehdotuksia jatkotutkimusaiheiksi..........c.ccccceeinieiineiiniininiinciccne 54

LAHTEET ...coucuereeernesesensssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 56



1 JOHDANTO

Opettajan ammattitaito on muuttuva késite, johon vaikuttavat ulkoiset vaati-
mukset ja opettajien itsensd odotukset tyotddan kohtaan (Lasky 2000). Sekd pit-
kddn alalla olleet ettd vasta vdhdn aikaa tyoskennelleet erityisopettajat voivat
kokea roolinsa koulussa ristiriitaiseksi (Billingsley 2004). Rooliristiriita on tilan-
ne, jossa rooliin kohdistuu odotuksia, joiden toteuttaminen yhtd aikaa on han-
kalaa tai &daritilanteessa mahdotonta (Katz & Kahn 1978, 204; Schmidt 2000).
Rooliepdselvyys taas tarkoittaa, ettei roolin haltija tiedd kuinka toimia roolis-
saan (Katz & Kahn 1978, 206). Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittad,
millaisissa tilanteissa vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettajat
kokevat rooliristiriitoja ja rooliepdselvyytta.

Aihe on tdrked opettajien tydssdjaksamisen tukemisen kannalta, silld sel-
ked tyorooli edistdd tyohyvinvointia (Pahkin, Vanhala & Lindstréom 2007). Roo-
liristiriidat ja rooliepdselvyydet puolestaan heikentdvit tyossd jaksamista ja
tyomotivaatiota (Billingsley & Cross 1992; Katz & Kahn 1978, 206; Pahkin ym.
2007; Wisniewski & Gargiulo 1997). Alle 55-vuotiaista opettajista 83 % ja 55-
vuotiaista tai vanhemmista opettajista 89 % piti tyonsé tavoitteita selkeésti méaa-
riteltyind. Noin kolmannes molemmista ikdaryhmistd kertoi suorittavansa opet-
tajan tyonkuvaan kuulumattomia tehtédvia. (Pahkin ym. 2007.)

Vaativan erityisen tuen opettajien rooliristiriidoista ja rooliepaselvyyksista
ei ole aikaisemmin tehty tutkimusta Suomessa. Vaativan erityisen tuen kehit-
tdminen ja tutkiminen on ylipddtddan ollut vdhdistd ennen vuosina 2011-2015
toteutettua Vaativan erityisen tuen tutkimus- ja kehityshanke VETURIa, vaikka
erityistd tukea onkin jdrjestetty uudelleen kunta- ja koulutasolla. (Kokko ym.
2014.)

Vaativan erityisen tuen piirissd tyoskentelevien opettajien tyohon kuuluu
paljon moniammatillista yhteisty6td muun muassa kuntoutus- ja sosiaalihuol-
lon tahojen kanssa. Myos opettajien keskindinen yhteisty6 ja samanaikaisopetus

ovat vaativassa erityisessd tuessa tyoskentelevien opettajien mukaan lisdanty-



neet perusopetuslain muutoksen myotd (Pesonen, Ojala, Itkonen & Kontu
2015). Tyon moninaiset vaatimukset voivat aiheuttaa negatiivista stressida (Wis-
niewski & Gargiulo 1997). Opettajia kuormittavat muun muassa vaikeudet vas-
tata oppilaiden tarpeisiin ja opetuksen tavoitteisiin, paperitytén mdard, ammatil-
lisen kasvun mahdollisuuksien ja vaikutusmahdollisuuksien vahdisyys seka
tunnustuksen ja arvostuksen puute. (Enlund, Luokkanen & Feld 2013; Wis-
niewski & Gargiulo 1997). Vaativan erityisen tuen piirissd opettajien vaihtu-
vuus vaikuttaa olevan suurta (Kokko ym. 2014). Keskimdérin opetusalalla opet-
tajien vaihtuvuus on vahdistda (Freund 2006), joten vaativan erityisen tuen pii-
rissd tyoskentelevid erityisopettajien rooliristiriitojen ja roolien epéselvyyden
tutkiminen on tarkeda.

Rooliristiriitojen ja -epdvarmuuden taustatekijoiden tutkiminen on tar-
peellista my0s siksi, ettd niiden ymmartaminen on askel ristiriitojen ratkaisemi-
seen ja opettajien tyossdjaksamisen edistimiseen tyoyhteisossd. Opettajien jak-
saminen on olennaista hyvan opetuksen ja kasvatuksen kannalta ja se vaikuttaa
myos oppilaiden hyvinvointiin (Pahkin ym. 2007). Ratkaisemattomat ristiriidat
kuormittavat opettajia, mutta toisaalta niiden tunnistaminen voi olla alku uu-
den oppimiselle ja ammatilliselle kehitykselle (Deutsch 1973, 17; Wisniewski &
Gargiulo 1997).



2 ROOLIT JA RISTIRIIDAT ORGANISAATIOISSA

2.1 Ristiriita

Ristiriidalla tai konfliktilla, joita kdytetddn tdssd tutkimuksessa synonyymeind,
tarkoitetaan Deutschin (1973) mukaan tilannetta, jossa toiminnot ovat yhteen-
sopimattomia (incompatible activities). Ndin voi tapahtua yksilossd itsessdan (in-
trapersonal conflict), yksiloiden (interpersonal conflict) ja ryhmien (intergroup con-
flict) vaélilld sekd kansainvdlisesti (international conflict). Ristiriita ei valttamatta
ole konkreettinen arvojen, uskomusten, tavoitteiden tai toiminnan yhteentor-
mdys, vaan se voi olla my0s yksilon psykologinen ristiriita tai kokemus konflik-
tista, vaikka nama késitykset eivat olisikaan totuudenmukaisia. Pelkit objektii-
viset olosuhteet eivit siis madritd ristiriidan esiintymistd tai lopputulosta, vaan
osapuolten vélinen suhde ja kasitykset (esimerkiksi vddarinymmarrykset) vai-
kuttavat sithen. Psykologinen ristiriitaisuuden kokemus on yhtd todellinen kuin
konkreettinen konfliktitilanne, kuten riita. Konflikteissa voi myos olla kyse kay-
tettdvissd olevista resursseista. (Deutsch 1973; 10-11, 15-16.)

Opetustyon eettinen luonne tulee esille opettajan kohdatessa ristiriitatilan-
teita, joissa hdnen on tehtdva pddtoksid ja pohdittava ammatillisia menettelyta-
pojaan (Tirri 1999). Lyonsin, Cutlerin ja Millerin (1986) mukaan opettajat koke-
vat 70 % tyonsa ristiriidoista eettisiksi tai moraalisiksi ja ne liittyvit usein opet-
tajan kasitykseen itsestddn. Ristiriidat voivat koskea heiddn arvojaan ja ajatus-
maailmaansa, oppiaineenhallintaansa, ammattitaitoansa tai késityksidan omasta
persoonastaan tai oppilaista. (Lyons 1990.)

Deutschin (1973) mukaan konfliktia kutsutaan tuhoisaksi (destructive con-
flict), mikdli osalliset ovat tyytymaéttomid lopputulokseen tai ovat mielestdan
menettdneet jotakin. Tuhoisilla konflikteilla on tapana kérjistyd ja laajentua
koskemaan muutakin kuin konfliktin alkuperdisid syitd. Tilanteen rauhoittumi-
nen vaatiikin niiden darelle palaamista. Toisaalta ristiriidat voivat myds hyo-

dyttdad yksilod ja yhteisod sekd vauhdittaa henkilokohtaista ja sosiaalista kehi-



tystd. Kun konfliktilla on hyo6dyllisid seurauksia, puhutaan rakentavasta risti-
riidasta (constructive conflict). Ristiriidat voivat ehkdistd paikalleen jamahtamista
ja tehdd ryhmadstd yhtendisemman. Yksilotasolla se tarjoaa mahdollisuuden
omien rajojen testaamiseen sekd tietojen ja taitojen monipuolisempaan kayt-
toonottoon. (Deutsch 1973; 8-9, 17, 351)

Ristiriitoja ei voida valttdd, mutta niitd voidaan ymmartdd ja selvittdd ra-
kentavasti pureutumalla ristiriidan taustatekijoihin (Lake & Billingsley 2000).
Deutsch (1973) esittdd, ettd ryhmilld ettd yksiloilld on tapana ndhdd omat toi-
mintatapansa muita oikeutetumpina ja hyvéa tarkoittavampina. Niin ihmisten
kuin ryhmienkin vilisille konflikteille on tyypillistd ”itseddn toteuttava ennus-
te”, joka perustuu siihen, ettd oletetaan ristiriidan toisen osapuolen olevan vi-
hamielinen tai haluavan tarkoituksellisesti loukata. Deutsch edustaa sosiaalis-
psykologista ndkokulmaa, jonka ristiriitoja kasittelevit padajatukset voi tiivistdd
viiteen kohtaan:

1) Jokainen vuorovaikutuksessa oleva ihminen reagoi toisiin omien
késitystensd ja havaintojensa pohjalta.

2) Yksildiden viliseen vuorovaikutukseen vaikuttavat heiddn tulkin-
tansa toistensa kdytoksestd ja se, miten he olettavat toistensa toimivan. Nama
oletukset eivit vilttamaéttd ole paikkansapitavia.

3) Sosiaalinen vuorovaikutus alkaa osanottajien aloitteesta, jonka
taustalla ovat heiddn motiivinsa. Motiivit eivit kuitenkaan vélttamatta pysy
samoina yhteistyon jatkuessa, vaan vuorovaikutus saattaa johtaa alkuperdisten
motiivien hylkdamiseen tai muuttumiseen.

4) Ymmartddksemme sosiaalista vuorovaikutusta on sitd tarkasteltava
kontekstissaan (esimerkiksi perhe, ryhma tai yhteiskunta) ja otettava huomioon
sille ominaiset sdaannot, arvot ja muut tekijdt, jotka vaikuttavat vuorovaikutuk-
sen dynamiikkaan. Tadssd tutkimuksessa kontekstina on perusopetuksen vaativa
erityinen tuki.

5) Yksil6t ja ryhmiét voivat toimia yhtendisesti yksilollisistd eroistaan

huolimatta. Sekd henkilokohtaista ettd yksiloiden keskindistd paatoksentekoa



voivat vaikeuttaa toisistaan poikkeavat intressit ja arvot, jotka maarittavat, mil-

laista toimintaa pidetddn tilanteeseen sopivana. (Deutsch 1973, 7-8.)

2.2 Roolit organisaatioissa

Sosiaaliset rakenteet ovat ihmisten tarkoituksellisesti muodostamia ja ennen
kaikkea psykologisia. Motivaatio tietynlaiseen kadyttdaytymiseen kumpuaa yksi-
l6iden asenteista, uskomuksista, kasityksistd, tavoista ja odotuksista. Niin yh-
teiskunnat kuin organisaatiotkin perustuvat yksildiden toistuville kayttayty-
mismalleille eli rooleille. (Katz & Kahn 1978; 15, 187.)

Roolilla (role) tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa yksilon sosiaalisesti ja kult-
tuurisesti madriteltyd ammattimindd ja siihen kohdistettuja, yleisind pidettyja
odotuksia (O’Connor 2008). Roolin médritelmdstd on erilaisia ndkemyksid. Sen
voidaan ndhdi sisdltdvan selkedsti mddritetyt vaatimukset ja odotukset, jotka
yksilon on tdytettdva ollessaan tietyssd asemassa. Tdssd tutkimuksessa rooli
maddritellddn kuitenkin sosiaalis-interaktionistisesta ndkokulmasta, jonka mu-
kaan roolin haltija my6s vaikuttaa omaan rooliinsa. Lisdksi vaikutusta on muil-
la organisaatioissa toimivilla yksiloilld ja heiddn ottamillaan rooleilla. (Schmidt
2000; Turner 2002.)

Rooleissa toimimista kutsutaan roolikdyttaytymiseksi (role behavior), joka
tarkoittaa eri roolien toistuvaa yhteistoimintaa, jonka tulokset ovat ennalta ar-
vioitavissa. Eri rooleissa toimivat henkil6t, joiden tehtdvat liittyvét toisiinsa,
ovat niin sanotusti sidottuja toimimaan yhdessd. Organisaation nikokulmasta
kasite rooli kuvaa yksilon asemaa toiminnallisessa yhteistydsuhteessa. Yksiloi-
den roolikdyttaytymistd ei voida ndhdd pelkdstdan yksilollisind valintoina tai
tapoina kayttaytyé ja toimia, silld roolikdyttdytymiseen kohdistuu aina odotuk-
sia ja vaatimuksia, joita kutsutaan normeiksi. Normit perustuvat organisaation
arvoille, jotka kertovat organisaation ideologiasta ja pyrkimyksistd. (Katz &
Kahn 1978; 15, 41-44, 187-189.) Normit vaikuttavat toimintakulttuuriin (Ope-

tushallitus 2014b). Koulun toimintakulttuurista lisdd luvussa 3.4.
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Kaikissa organisaatioissa esiintyy jonkinlaista kontrollia: mitd monimut-
kaisempi ja formaalimpi organisaatio, sitd enemmaén sddtelyd. Voidaan puhua
kauttavat yhteison toimintaa. Thelenin (1961) mukaan kontrollin muotoja ovat
organisaation arvojen ja normien lisdksi ympdriston paineet (environmental pres-
sures) ja sddntojen tdytantoonpano (rule enforcement). Ympdriston paineilla tar-
koitetaan tilanteita, joissa vaaditaan ryhmédn yhteistoimintaa, esimerkiksi olo-
suhteita tai tapahtumaa, johon organisaation on yhdessd reagoitava tai tyonku-
vaan kuuluvaa yhteisty6td. Saantojen taytantoonpano taas tarkoittaa olemassa
olevien sddntojen lisdksi niiden rikkomisesta seuraavia rangaistuksia ja noudat-
tamisesta saatavia ulkoisia palkintoja. (Katz & Kahn 1978; 38, 41-42.)

Yhteistyon tuloksen vaikutukset sekd siitd saatu palaute ja palkkiot koh-
distuvat jossain maarin kaikkiin jaseniin. Yksiloillda on my6s toisiinsa kohdistu-
via odotuksia, jotka eivét valttamatta liity suoraan tyotehtdviin. Toisilta voidaan
odottaa esimerkiksi tietynlaisia arvoja, kdyttdytymistd, persoonallisuuden piir-
teitd tai tapaa hoitaa tyonsd. Odotuksia tuodaan esille roolildhettdmisen (role
sending) kautta, jossa roolin ldhettdja (role sender) tai useampi pyrkii vaikutta-
maan kohdehenkil6on (focal person). Odotuksia voidaan ilmaista antamalla sel-
keitad toimintaohjeita tai epdsuoria vihjauksia. (Katz & Kahn 1978, 190-192).

Odotusten vaikutus organisaation jdsenten toimintaan on yksilollistda. Ul-
kopuolisista odotuksista, kontrollista ja tehtdvavaatimuksista huolimatta jokai-
sen yksilon roolikédyttaytyminen pohjautuu heidédn késityksiinsd sekd tapaansa
reagoida roolildhettdimiseen. Roolia, jonka kohdehenkilé on omaksunut suh-
teessa ulkoisiin vaikuttimiin, kutsutaan vastaanotetuksi rooliksi (received role).
Roolin omaksumiseen vaikuttavat odotusten lisdksi roolin ldhettdjien ja kohde-
henkildiden vilinen suhde (interpersonaaliset tekijit) sekd henkilokohtaiset asi-
at, kuten kohdehenkiltn sisdinen motivaatio, tyckokemus, kiinnostuksen koh-
teet ja kdsitykset omista kyvyistdan. Rooliin kohdistuvat kohtuuttomina pidetyt
odotukset voivat aiheuttaa vastarintaa. (Katz & Kahn 1978, 192-194.)
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Ylld kuvattua roolikdyttdytymiseen johtavaa prosessia, johon sisdltyy roo-
lin Idhettdminen ja vastaanottaminen, kutsutaan rooliepisodiksi (role episode).

IImiotd havainnollistetaan kuviossa 1.

Henkilokoh-
taiset
ominaisuudet

v

Organisa- Roolin lzhettsjat § Kohdehenkils
torl_s_?t Rooli- Léhetetty 5 Vastaano- | Roolikayt-
tekijdt odotukset rooli g tettu rooli | tdytyminen

A ' T

Interperso-
naaliset tekijdt

KUVIO 1. Teoreettinen malli tekijoistd, jotka vaikuttavat roolien muodostamiseen organi-
saatioissa (mukaillen Katz & Kahn 1978, 196).

Rooliteoria (role theory) pyrkii selittdimé&&n roolien vaikutusta kayttdytymiseen,
asenteisiin, kognitioihin ja vuorovaikutukseen (Diekman 2007). Niitd voidaan
tarkastella niin yksilo- kuin ryhmaétasollakin. (Turner 2002). Teoriaa on kaytetty
1930-luvulta alkaen (Schmidt 2000). Opetusalalla rooliteoriaa on kaytetty tar-
kastellessa opettajien rooleja luokkahuoneessa (ks. Bascia & Hargreaves 2000;
Cuban 1988), kun taas toiset ovat tutkineet opettajan roolia laajemmin sisallyt-
tden mukaan myos luokkahuoneen ulkopuoliset tydtehtavat (ks. Kirtman 2002).
My0s opettajien johtamisrooleja on tutkittu (ks. Smylie & Denny 1990). Valli ja
Buese (2007) ovat puolestaan selvittdneet opettajan rooliin kohdistuvien odo-
tuksien lisddntymistd ja muuttumista.

Tdamdn tutkimuksen kohteena ovat perusopetuksen vaativan erityisen tu-
en piirissd tyoskentelevien erityisopettajien ammattiroolit. Rooleja ja roolikdyt-

taytymistd tutkittaessa on tunnettava tutkimuskohteena oleva sosiaalinen jdrjes-
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telmd tai alajédrjestelméd sekd sen normit ja jasenten rooleihin kohdistuvat odo-
tukset (Katz & Kahn 1978, 189). Taméan tutkimuksen tutkittava jdrjestelmd on
suomalaisen perusopetuksen alajdrjestelmd, josta kdytetddn nimitystd vaativa
erityinen tuki. Kiinnostuksen kohteena ovat sen piirissd tydskentelevien erityis-
opettajien kokemat rooliristiriidat ja -epdselvyydet, jotka voivat ilmetd intra- tai
interpersoonallisina tai tyopaikan ryhmien vélisind. Syvennyn vaativaan erityi-

seen tukeen kontekstina luvussa 3.

2.3 Rooliristiriita ja rooliepdselvyys

Haasteelliset roolit ja niistd kumpuavat rooliristiriidat ja -epdselvyydet ovat
rooliteorian tdrked osa-alue. Rooliristiriita (role conflict) on tilanne, jossa rooliin
kohdistuu odotuksia, joiden toteuttaminen yhtd aikaa on hankalaa tai daritilan-
teessa mahdotonta. Rooliristiriita syntyy, mikili roolildhettdjien odotukset tai
nakemykset roolista ovat vastakkaiset tai keskendan ristiriidassa. Tyypillisim-
min kyse on eri roolildhettdjien ristiriitaisista odotuksista, mutta my6s yhden
204; Schmidt 2000.) Esimerkiksi tyoyhteison maéritteleméa opettajan rooli ja sii-
hen liittyvéat vastuut saattavat olla ristiriidassa kohdehenkilon eli opettajan ar-
kikokemusten kanssa niin, ettd tdimd joutuu toimimaan eri tavalla kuin itse ha-
luaisi (Billingsley & Cross 1992; Wisniewski & Gargiulo 1997).

Kohdehenkilslld voi myos olla tydyhteisossad useita rooleja, joiden yhteen-
sovittaminen on haastavaa. Ulkopuolisten odotusten lisdksi hdnen omat odo-
tuksensa rooliaan kohtaan voivat aiheuttaa rooliristiriidan. (Katz & Kahn 1978,
204.) Yksilo saattaa esimerkiksi vaatia itseltddan ihanteellista roolikdyttaytymista
tai epdrealististen tavoitteiden saavuttamista (Schmidt 2000).

Rooliepédselvyys tarkoittaa, ettei roolin haltija tiedd kuinka toimia roolis-
saan. Tama voi johtua useista tekijoistd. (Katz & Kahn 1978, 206.) Opettajalla ei
valttamattd ole tarpeeksi tietoa suoriutuakseen tyotehtdvistdadn riittdvan hyvin
(Wisniewski & Gargiulo 1997). Tyotehtdvit ja tavoitteet on saatettu maaritelld

niin epdselvésti, ettei opettaja tiedd kuinka toimia (Billingsley & Cross 1992;
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Schmidt 2000). Roolin haltijan on myo6s vaikeaa arvioida omaa roolikdyttayty-
mistddn (Katz & Kahn 1978, 206).

Erityisopettajien rooliristiriitoja ja -epdselvyyttd on tarkasteltu erityisesti
tyOssd pysymiseen ja jaksamiseen vaikuttavina tekijoind (ks. Billingsley & Cross
1992; Embich 2001; Gersten, Keating, Yovanoff & Harniss 2001; Miller, Brownell
& Smith 1999). Rooleihin liittyvien haasteiden tutkiminen ja ongelmien ratkai-
seminen on tdrkedd, silld rooliristiriidat ja -epdselvyydet voivat heikentdd opet-
tajien tyossdjaksamista ja opetuksen laatua (Wisniewski & Gargiulo 1997). Var-
sinkin rooliristiriidat vahentdvit erityisopettajien sitoutumista ja tyytyvdisyytta
tyohonsa (Billingsley & Cross 1992).

My0s interpersonaalisia konflikteja syntyy herkemmin opettajien kokiessa
rooliinsa liittyvdd ristiriitaisuutta tai epdselvyyttd (Wisniewski & Gargiulo
1997). Rooliristiriitojen ja -epédselvyyden on tutkittu stressaavan ja kuormittavan
erityisopettajia (ks. esim. Bensky ym. 1980; Crane & Iwanicki 1986). Rooliristirii-
toja ja rooliepdselvyyttd esiintyy yleisemmin erityisopettajilla kuin yleisopetuk-
sen opettajilla, mutta niiden yhteydestd eri opettajaryhmien stressitasoihin on

vaihtelevia tutkimustuloksia (Billingsley & Cross 1992).



3 VAATIVA ERITYINEN TUKI

3.1 Oppilaat ja opettajat vaativan erityisen tuen piirissa

Vaativa erityinen tuki -késite otettiin kayttoon vuosina 2011-2015 toteutetussa
VETURI-hankkeessa. Késitettd ei kéytetd tilastoissa tai normistoissa. (Kokko
ym. 2014; Kontu ym. 2015; Pesonen ym. 2015.) Se on kuitenkin yleistynyt muun
muassa kuntien opetussuunnitelmissa sekd Opetus- ja kulttuuriministerion
(OKM) ja Valtioneuvoston julkaisuissa (ks. esim. Hollolan ja Kéarkolan OPS
2011; OKM 2015; Valtioneuvosto 2015).

Vaativan erityisen tuen piirissd opiskelevat oppilaat tarvitsevat koulun-
kdyntiinsd ja oppimiseensa erityistd ja tehostettua tukea intensiivisempid ja laa-
jempia tukitoimia. He tarvitsevat koulun tarjoaman tuen lisdksi moniammatilli-
sia ja poikkihallinnollisia tukimuotoja, kuten kuntoutusta. Monilla vaativan
erityisen tuen piirissd opiskelevilla oppilailla on pidennetty oppivelvollisuus.
Osa heistd saattaa olla myos kotiopetuksessa, mutta tdstd ryhmaéstd on saatavil-
la vain vdhén tietoa. Vaativan erityisen tuen piirissd on oppilaita, joilla on esi-
merkiksi autismin kirjon, kehitys-, moni- tai vaikeavammaisuusdiagnoosi tai
vakavaa psyykkistd oireilua. (Kokko ym. 2014; Kontu ym. 2015; Pesonen ym.
2015.)

Autismin kirjo on ryhmd neurologisia kehityshdirivitd, jotka ilmenevit
varhaislapsuudessa. Yleensd ne havaitaan kolmanteen ikdvuoteen mennessa.
Autismin kirjoon kuuluu my6s muita laaja-alaisia kehityshdirioitd, joissa esiin-
tyy autistisia piirteitd. Se on hyvin heterogeeninen oireyhtyma ja yhdenkdan
autistisen lapsen tai aikuisen autistiset piirteet eivit ole samanlaisia. Yhdistavid

tekijoitd ovat sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kommunikaation ongelmat, haas-
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teet kuvitteellisessa ajattelussa sekd poikkeava tai stereotyyppinen kayttayty-
minen. (Aarons & Gittens 1999; Kerola & Timonen 2002; Lord, Cook, Leventhal
& Amaral 2000; Worley 2012.)

Kehitysvammaisuudella tarkoitetaan alle 18-vuotiaana ilmenevéd tilaa,
jossa henkilolld on rajoitteita kognitiivisessa toiminnassa sekd adaptiivisissa
taidoissa. Adaptiivisilla taidoilla tarkoitetaan arkieldmaéssd tarvittavia kasitteel-
lisid, sosiaalisia ja kdytdnnon taitoja. Adaptiivisten taitojen rajoitusten tulee il-
metd kahdella tai useammalla osa-alueella henkilon ikdtovereille tyypillisessa
ympadristossd. (American Association on Intellectual Disabilities (AAIDD) 2017;
Harris 2005, 3; Ikonen 2002.) My0s kehitysvammaisen henkilon elinymparisto
rajoituksineen, kieli- ja kulttuuritausta sekd vahvuudet tulee huomioida
(AAIDD 2017).

Mitd vaikeampi henkilon kehitysvamma on, sitd yleisemmin hénelld voi
olla muita vammoja tai liitanndissairauksia, kuten epilepsia, autismikirjon oi-
reyhtymd tai aistivamma (Kehitysvamma-alan verkkopalvelu 2014). Englan-
ninkielisissd julkaisuissa monivammaisuudesta ja vaikeasta kehitysvammai-
suudesta kdytetddn termid profound (and) multiple disabilities (PMI) (Kehitys-
vamma-alan verkkopalvelu 2016; Nakken & Vlaskamp 2007). Vaikeimmin kehi-
tysvammaisilla tai vaikeavammaisilla oppilailla tarkoitetaan tdssd yhteydessa
oppilaita, jotka pddsivdt perusopetuksen piiriin vuonna 1997 ja jotka on dlyk-
kyystesteissd luokiteltu ”syvésti tai vaikeasti kehitysvammaisiksi”. Ladketie-
teellisestd ndkokulmasta on alettu pyrkiméan eroon. VETURI-hankkeessa kay-
tetddn nimitystd “vaativaa moniammatillista erityistd tukea tarvitsevat erityis-
oppilaat”. (Pirttimaa, Réty, Kokko & Kontu 2015.)

Vakavalla psyykkiselld oireiluilla tarkoitetaan tdssd yhteydessd laajoja
mielenterveyteen ja/tai kdyttdytymiseen kohdistuvia haasteita. Niihin kuuluvat
sekd sisddn- ettd ulospdin kohdistuva ei-toivottu toiminta. (Ojala ym. 2015.)
Karlssonin ja Marttusen (2007) mukaan monet mielenterveyden hairiét ilmaan-
tuvat nuoruusidssa ja ne ovat nuorilla noin kaksi kertaa yleisempid kuin lapsil-
la. On arvioitu, ettd 20-25 prosentilla 12-22-vuotiaista esiintyy tavanomaisesta

kehityksestd poikkeavaa pitkdkestoista psyykkistd oireilua, johon he tarvitsisi-
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vat hoitoa. Oireiluun liittyy my6s vaihtelevan tasoista psykososiaalisen kehi-
tyksen hdiriintymistd. Havaittu oireilu on usein merkki nuoren kehityksen vaa-
rantumisesta. (Karlsson & Marttunen 2007.)

Lasten ja nuorten psykiatrisista hdiridistad yleisimpid ovat ahdistuneisuus-
hdiriot. Toiseksi yleisimmin lapsilla esiintyy aktiivisuuden ja tarkkaavuuden
héirioitd. Nuorilla yleisimpid ahdistuksen liséksi ovat mieliala-, pdihde- ja kay-
toshdiriot. Melko usein lapsilla ja nuorilla esiintyy myds useampia samanaikai-
sia mielenterveyden hairiditd. (Marttunen & Kaltiala-Heino 2011). Tutkimustu-
lokset lasten psyykkisen oireilun lisddntymisestd ovat ristiriitaisia (Santalahti &
Sourander 2008).

Vaativan erityisen tuen oppilaiden madrda on vaikeaa ilmoittaa tarkasti,
silld “vaativa erityinen tuki ei ole normiston mukainen kdsite, eikd ndin ollen
myoskddn esimerkiksi laskenta- tai tilastointikriteeri”. Vaativan erityisen tuen
oppilaita on arviolta n. 10 000. (Ojala ym. 2015.) Arvio perustuu useampiin tilas-
toihin. Vaikeammin vammaisten ja/tai pidennettyd oppivelvollisuutta suoritta-
vien oppilaiden m&drd on pysynyt ldhes samana 2000-luvulla (Kirjavainen,
Pulkkinen & Jahnukainen 2014; OKM 2014b). Vuonna 2015 pidennetyn oppi-
velvollisuuden oppilaita oli perusopetuksessa 10 610 (Suomen virallinen tilasto
2016). Vuoden 2013 laskelmien mukaan vaikeimmin kehitysvammaisia oppilai-
ta on hieman alle 1 500 (0,23-0,25 % koko oppilasmddréastd) ja “muita vammai-
sia oppilaita” alle 11 000 (1,77-1,81 % koko oppilasmaéérastd) (OKM 2014b).

Arviot psyykkisesti oireilevien oppilaiden maéédrastd vaihtelevat ja tilas-
toissa heiddn mddrdnsda on kasvussa sekd Suomessa ettd kansainvilisesti.
Psyykkisen oireilun késite on ldheinen tunne-eldmdn hdirididen ja sosiaalisen
sopeutumattomuuden kanssa, joiden perusteella erityisopetukseen siirrettyja
oppilaita oli 5 894 vuonna 2010 eli 0,75-1,25 % kaikista oppilaista. (Kirjavainen
ym. 2014; OGjala ym. 2015.)

Vaativan erityisen tuen oppilaat vaikuttavat jatkavan peruskoulun jdlkeen
yleisimmin ammatilliseen koulutukseen (53,2 % opettajien vastauksista VETU-
RI-hankkeen kartoituksessa). Toiseksi yleisin jatkopaikka on valmentava koulu-

tus (20,7 %). Oppilaat, joilla on vakavaa psyykkistd oireilua, jatkavat yleisimmin
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ammatilliseen koulutukseen, kuten myds oppilaat, joilla on autismin kirjon
diagnoosi. Oppilaat, joilla on "muun tasoinen kehitysvamma” jatkavat ylei-
simmin lisdopetukseen. (Kokko ym. 2014.)

Jopa neljdsosa (n=37-42) opettajista, joiden oppilailla on kehitysvamma-
tai autismin kirjon diagnoosi, arvioi kaikkien tai osan oppilaistaan siirtyvan
perusopetuksen jdlkeen tyokyvyttomyyseldkkeelle (Ojala ym. 2015). Oppilailla,
joilla on syvéd tai vaikea kehitysvamma, on muita vertailtuja oppilasryhmia
(muun tasoinen kehitysvamma, autismin kirjon diagnoosi ja vakava psyykki-
nen oireilu) kapeammat tulevaisuuden vaihtoehdot. He jatkavat eniten valmen-
tavaan koulutukseen. Heiddn kohdallaan tulevaisuudensuunnitelmat ovat
useimmiten avoimia (opettajan vastaus “en osaa sanoa”) tai he sijoittuvat ko-
tiin. Toiseksi eniten epdselvid jatko-opiskelusuunnitelmia on oppilailla, joilla
esiintyy vakavaa psyykkistd oireilua. (Kokko ym. 2014.)

Perusopetuksen vaativan erityisen tuen piirissd tyoskentelee paljon muo-
dollisesti ei-kelpoisia opettajia (Kokko ym. 2014; Pesonen ym. 2015). Sama ha-
vainto on tehty myos kansainvilisesti (Billingsley 2004). Opetushallituksen
(OPH 2014a) tietojen perusteella kehitysvammaisten opetuksessa tehtdvaansa
pdtevien opettajien osuus on suomenkielisissd kouluissa 83,6 % ja ruotsinkieli-
sissd 61,3 %. Tilastoinnin muutoksesta johtuen erityisopettajien ja erityisluo-
kanopettajien tyotehtdvid ei endd jaotella oppilaiden vammaryhmien mukaan
kehitysvammaisten opetusta lukuun ottamatta. (OPH 2014a.)

Vaikka kelpoisten suomenkielisten erityisopettajien ja erityisluokanopetta-
jlen madrd kasvoi 2,2 % ja ruotsinkielisten 4,4 % vuodesta 2010 vuoteen 2013,
tyoskentelee erityisopetuksessa silti Opetushallituksen (2014a) mukaan epapa-
tevand ldhes 1200 henkil6d. Vuonna 2013 suomenkielisissd kouluissa kaikista
erityisopettajista ja erityisluokanopettajista kelpoisia oli 78,3 % ja ruotsinkieli-
sissd 78,9 %. Heikoin kelpoisuustilanne on Pdijdt- ja Kanta-Hadmeessd seka Uu-
dellamaalla (67,1 %, 68,3 % ja 69,1 %), kun taas paras tilanne on Pohjois-
Karjalassa (94,1 %) ja Keski-Suomessa (92,6 %). (OPH 2014a.)

My0s opettajien eldkoityminen ja vaihtuvuus uhkaavat vaativan erityisen

tuen piirissd opiskelevien oppilaiden oikeuksia saada laadukasta opetusta
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(Kokko ym. 2014). Kaikista erityisluokanopettajista ja erityisopettajista vahin-
tadn 50-vuotiaita on suomenkielisissd kouluissa keskiméaarin 39,2 % ja ruotsin-
kielisissd 29,8 %. Eniten 50-vuotiaita tai vanhempia on Eteld-Karjalassa (47,7 %)
ja vdhiten Pohjanmaalla (30,5 %). (OPH 2014a. ) Vaativan erityisen tuen opetus-
ryhmissd opettajien vaihtuvuus on suurta erityisesti epdpdtevien opettajien
keskuudessa (Kokko ym. 2014; OPH 2014a.). Tilastotietoja opettajien vaihtu-
vuudesta ei valitettavasti ole saatavilla. Koko opetusalaa tarkastellessa opetta-
ldhtee joko omasta tahdostaan tai esimerkiksi méardaikaisuuden loppuessa vain
noin 6 prosenttia opettajista siten, ettei ole palveluksessa endd vuoden paasta”
(Freund 2006).

Kaikkien opettajien vaihtuvuutta tarkastellessa vaihtuvuus on yleisintd
pddkaupunkiseudulla. Tyosuhteen madrdaikaisuus on merkittdvin vaihtuvuut-
ta selittdava tekija. Myos erityisopettajuus selittdd vaihtuvuutta, kun eldkoitymi-
nen ja tyosuhteiden médrdaikaisuus rajataan tarkastelun ulkopuolelle. Erityis-
oppilaiden méédrd koulussa taas ei kasvata opettajien vaihtuvuutta. Tydpaikan
vaihtamista lisddvét koulualueen heikko sosioekonominen asema ja koulun
huonot resurssit (opettajien madrad oppilasta kohden). (Ervasti, Kiviméki, Pent-
ti, Vahtera & Virtanen 2013.)

Erityisopetuksessa opettajien odotetaan perustavan tyotapansa tutkimus-
tietoon (Billingsley 2004). Opettajilta odotetaan usein uusimpien ja toimivim-
pien kéytantojen toteuttamista puutteellisilla resursseilla ja ilman riittdvaa hal-
linnollista tukea (Wisniewski & Gargiulo 1997). Monet vaativan erityisen tuen
piirissd tyoskentelevit opettajat kokevat kolmiportaiseen tukimalliin siirtymi-
sen vaikuttaneen heidédn tyohonsa paljon (Kokko ym. 2014, Pesonen ym. 2015).
Perusopetuksen erityisopettajista moni ilmaisee uudistuksen lisdinneen oppilas-
huoltotyon méaardada (OKM 2014b). My0s paperityd on lisddntynyt ja sen koetaan
vievan aikaa opettamiselta (Kokko ym. 2014; Pulkkinen & Jahnukainen 2016).

Opettaminen on vuorovaikutustyotd ja opettajat ovat jatkuvasti tekemisis-
sd niin oppilaiden, huoltajien, kollegoiden kuin esimiestenkin kanssa (Enlund

ym. 2013; Lyons 1990; Wisniewski & Gargiulo 1997). Vuorovaikutus onkin tyy-
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pillisesti opetustyon haastavin osa-alue (Enlund ym. 2013; Wisniewski & Gar-
giulo 1997). Kehitys- ja monivammaisten oppilaiden opettajien on raportoitu
kokevan vidhemman stressid ja paineita kuin yleisopetuksen opettajien, kun taas
opettajat, joiden oppilailla esiintyy psyykkistd oireilua ja sosio-emotionaalisia
haasteita, ovat verrattain huolestuttavan kuormittuneita (Wisniewski & Gar-
giulo 1997).

Oppilaiden kotitilanne vaikuttaa opettajan tyohon epasuorasti. Perheiden
ongelmat voivat ndkyd koulussa oppilaiden rauhattomuutena, poissaoloina,
masennuksena sekd hdirikointing ja kiusaamisena. (Enlund ym. 2013.) Opettaja-
oppilassuhteissa opettajat joutuvat etsimddn henkilokohtaisia rajojaan: kuinka
osoittaa vilittdmistd oppilaita kohtaan pitden ryhmén hallinnassa ja sen verran
etdisyyttd etteivdt oppilaiden asiat vaikuta liikaa henkilokohtaiseen eldmé&an.
Opettajilla saattaa olla vaikeuksia vaihtaa opettajan roolista tydajan ulkopuoli-
siin rooleihin. Liiallinen syventyminen oppilaiden asioihin voi olla yksi syy
tyouupumukseen ja alanvaihtoon. (Price Aultman, Williams-Johnson & Schutz
2009.)

Vilittamisen ja ammatillisuuden vélisen tasapainon 16ytdmistd voidaankin
pitdd yhtend opettajan rooliin kohdistuvana vaatimuksena. Opettajat kertovat-
kin padttavansa tietoisesti, kuinka paljon he vilittdavat oppilaistaan (O’Connor
2008). Toisaalta opettajat myos tuovat esille, ettd tyomddrdn lisddntyessd on
haastavaa 16ytdd aikaa opettaja-oppilassuhteiden ylldpitdmiselle (Valli & Buese
2007). Madrdaikaiset tyosuhteet vaikuttavat opettajan ja oppilaiden vilisen suh-
teen ja opetuksen laatuun. Taman takia pitkdjanteisyys ja tyosuhteiden pitkdai-

kaisuus olisi tarkedd. (Ervasti ym. 2013.)

3.2 Opettajien ja huoltajien vilinen yhteistyo

Molemminpuolinen arvostus ja luottamus, tiedonkulku, avoimuus seka vuoro-
vaikutuksen laatu vaikuttavat huoltajien ja koulun yhteistydsuhteeseen (Lake &
Billingsley 2000). Yhteisty6 huoltajien kanssa sujuu vaativan erityisen tuen pii-

rissd pddosin erittdin hyvin ja huoltajat nimetddn tarkeimmiksi henkisen tuen
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antajiksi. Heiddn ndkemyksillddn on vaativan erityisen tuen erityisopettajien
mukaan tdarked merkitys opetuksen suunnittelussa ja henkilokohtaisen opetuk-
sen jdrjestimistd koskevan suunnitelman (HOJKS) laatimisessa. (Kokko ym.
2014.)

Opettajan ja huoltajien vilisissd yhteistydsuhteissa on useita tekijoitd, jotka
voivat aiheuttaa ristiriitoja. Huoltajien ja opettajien toiminnasta riippuen ne
voivat joko kiihdyttdd tai hidastaa ristiriidan kehittymistd. Heiddn arvonsa tai
kéasityksensd oppilaan parhaasta tai opetettavista asioista voivat olla ristiriidas-
sa. (Campbell 2000; Lake & Billingsley 2000; Shapira-Lishchinsky 2011.)

Lake ja Billingsley (2000) toteavat konflikteilla olevan tapana kérjistyd,
mikdli jompikumpi osapuoli kokee, ettei tule kuulluksi tai epdilee toisen salaa-
van asioita. Huoltajien mukaan ristiriita opettajan kanssa syntyy herkasti jos he
kokevat, ettei opettaja nde lasta yksilona tai keskittyy pelkdstdan timdn ongel-
miin ja puutteisiin. Myds huoltajien kokemus puutteellisista tukitoimista tai
tiedonsaannista voi johtaa ristiriidan karjistymiseen opettajan kanssa. Konflik-
tien ratkaisemisen ldhtokohdat ovat paremmat, kun koulun henkilokunta ja
huoltajat tuntevat voivansa keskustella tarpeistaan avoimesti, mahdollisesti

puolueettoman osapuolen ldsné ollessa. (Lake & Billingsley 2000.)

3.3 Opettajien muut yhteistyotahot

Erityisen tuen piirissé moniammatillinen yhteistyo on keskeisessd asemassa
oppimisen ja koulunkdynnin tukemisessa. Vaativan erityisen tuen piirissd yh-
teisty6td on enemmadn ja oppilaiden tukeminen vaatii monenlaista osaamista.
(Ojala ym. 2015.) Opettajat tekevit yhteistyotd laajan moniammatillisen verkos-
ton kanssa, johon kuuluvat ohjaajat ja avustajat, hoitoalan ammattilaiset, toiset
opettajat, terapeutit ja muut ammattilaiset (Kokko ym. 2014).
VETURI-hankkeen selvityksen perusteella moniammatillisen yhteistyon
laadun arvioinnissa on kehitettdvad. Myos opettajien keskindisen yhteistyon ja
samanaikaisopetuksen kerrottiin lisddntyneen vaativan erityisen tuen piirissa.

(Kokko ym. 2014; Pesonen ym. 2015.) Yhteistyon lisdédntyminen onkin muutta-
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nut opettajien tyonkuvaa ja sithen kohdistuvia odotuksia. Voidaan puhua myos
roolin laajentumisesta (role expansion). (Valli & Buese 2007.)

Eniten pdivittdistd yhteistyotd on ryhméakohtaisten koulunkdynnin ohjaa-
jien ja henkilokohtaisten avustajien kanssa. Suurin osa heistd tyoskentelee sy-
véasti kehitysvammaisten ryhmissd ja seuraavaksi eniten muiden kehitysvam-
maisten sekd autismin kirjon oppilaiden ryhmissd. Vahiten ohjaajia ja avustajia
on psyykkisesti oireilevien oppilaiden ryhmissa. Yhteisty6td tehddan myos ilta-
pdivdtoiminnan ja viittomakielen ohjaajien sekd vammaispalvelulain mukaisten
ohjaajien kanssa. (Kokko ym. 2014.)

Erityisopettajien yhteistyokumppaneita ovat myos hoitohenkilokunta, ku-
ten sairaanhoitajat, psykiatriset sairaanhoitajat ja sairaalakoulussa tyoskentele-
vidt hoitajat. Opettajista yhteistybkumppaneina mainitaan luokanopettajat, las-
tentarhanopettajat, aineenopettajat ja kiertdvit englannin kielen opettajat. Eri-
temus ja valmiudet tunnistaa oppilaiden tuen tarpeita. Toisaalta yhteistyon,
yhteisopettamisen sekd aineenopettajien ja erityisopettajien vilisten konsultaa-
tioiden koetaan lisddntyneen. (Kokko ym. 2014.) Ajan puute ja aikataulujen yh-
teensopimattomuus aiheuttavat haasteita yhteistyolle (Malone & Gallagher
2009).

Yleisimpid ei-pdivittdisid yhteistydkumppaneita ovat terapeutit, kuten fy-
sio-, toiminta-, musiikki- ja puheterapeutit. Moni vaativaa erityistd tukea saava
oppilas kidy jonkinlaisessa terapiassa. Ei-pdivittdistd yhteistyotd tehddan myos
koulukuraattorien, -psykologien ja -terveydenhoitajien kanssa. Tulkkeja on vain
harvoissa ryhmissa. Lisdksi mainitaan paljon muita ammattiryhmid ja henkil6i-
td, esimerkiksi koulukyytien kuljettajat, harjoittelijat, poliisit, palokunta seka
nuorisotoimen ja seurakunnan tyontekijat. (Kokko ym. 2014.) Opinto-ohjaajien
rooli opettajien tukena on vdhdinen, mutta opettajat eivit myoskaan sitd erityi-
semmin kaivanneet. Tdmd on ristiriitaista, silld opinto-ohjaus on tarkeda erityi-
sesti koulupolun nivelvaiheissa. Vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden

opinto-ohjauksen parantamiselle on tarvetta. (Pesonen ym. 2015.)
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Huoltajien jédlkeen erityisopettajien toiseksi tdrkein tukija on rehtori (Kok-
ko ym. 2014). Johdon tuki on tdrkedd erityisopettajien kouluun sitoutumisen
kannalta, mutta ei juuri vaikuta alalla pysymiseen (Billingsley & Cross 1992).
Hyva johtajuus on yksi yhteistydssd syntyvien ristiriitojen ratkaisemista helpot-
tava tekijd (Malone & Gallagher 2009).

Tarkeitd tukijoita ovat my0s erityisluokanopettajat, kuraattorit ja psykolo-
git. Psykologien tuelle vaikuttaisi toisaalta olevan myos eniten tarvetta. Myos
toimintaterapeuttien ja sosiaalityontekijoiden tukea kaivattaisiin. Lisdksi eri-
tyisopettajat kokevat tarvitsevansa ei-pedagogista tukea. (Kokko ym. 2014.)
Pienryhmien opettajat pitdvat tarkednd samanlaisten ryhmien opettajien anta-
maa vertaistukea, mikali koulussa ei ole toista samanlaista ryhmdd (Pirttimaa
ym. 2015). Erityisopettajat arvostavat yhteistyokumppaneilta saamaansa kan-

nustusta ja palautetta (Malone & Gallagher 2009).

3.4 Opetuksen jirjestiminen

Vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opetussuunnitelman kehitystyo alkoi
Suomessa 1980-luvulla ja EHA2-opetussuunnitelma julkaistiin vuonna 1987
(Kontu, Jarimo, Tormdnen ja Vanskd 2009; Kontu & Pirttimaa 2009). Vaikea-
vammaiset lapset ja nuoret olivat perusopetuksen ulkopuolella vuoteen 1997
asti. Peruskoululain muutoksen (1368/1996) myotd he pddsivdt oppivelvolli-
suuden piiriin. (Pirttimaa ym. 2015). Vaikeimmin vammaisten opetuksen tun-
timddardt ovat kasvaneet merkittdvéasti: lukuvuonna 1987-88 heitd opetettiin
keskimddrin 12 tuntia viikossa (ks. Ikonen, Pirttimaa ja Fadjukoff 1990), kun
taas 2000-luvun ensimmadiselld vuosikymmenelld viikoittainen tuntimaard oli
keskimaddrin 25,5 tuntia (Kontu ym. 2009).

Erityisen tuen piirissd opiskelevien oppilaiden ryhmaéssd saa perusopetus-
lain (628/1998) mukaan opiskella enintddn kymmenen oppilasta. Mddrad voi-
daan tosin ylittdd, jos se voidaan perustella oppilaiden edellytyksill4 ja sopivilla
tyoskentelytavoilla eikd jdrjestely vaaranna opetuksen tavoitteiden saavuttamis-

ta. Tama tarkoittaa usein esimerkiksi opetuksen jdrjestimistd osana yleisope-
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tuksen ryhmaa. (OKM 2014a.) Pidennetyn oppivelvollisuuden piirissd opiske-
levien oppilaiden ryhmaéssd saa opiskella korkeimmillaan kahdeksan oppilasta
ja vaikeimmin kehitysvammaisten ryhmassa kuusi. Mikéli ryhmaéssd on sekd
pidennetyn oppivelvollisuuden ja erityisen tuen piirissd opiskelevia tai vaikeas-
ti kehitysvammaisia oppilaita, “méaadrdytyy opetusryhmékoko sen mukaan, mil-
laista tukea tarvitsevia oppilaita on eniten”. (OKM 2014a.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014b) toiminta-
kulttuuri mééritellddn seuraavasti: toimintakulttuuri on “kokonaisuus, joka ra-
kentuu tyo6td ohjaavien normien ja toiminnan tavoitteiden tulkinnasta, johtami-
sesta sekd tyon organisoinnista, suunnittelusta, toteuttamisesta ja arvioinnista,
yhteison osaamisesta ja kehittdmisestd, pedagogiikasta ja ammatillisuudesta
sekd vuorovaikutuksesta, ilmapiiristd, arkikdytannoistd ja oppimisympéristdis-
td.” Koulun toimintakulttuuri nékyy selvimmin kouluyhteison toimintatavoissa
ja sithen vaikuttavat niin tiedostetut kuin tiedostamattomatkin tekijat. Toimin-
takulttuurin tulee edistdd sitoutumista yhteisiin opetus- ja kasvatustavoitteisiin,
arvoihin ja oppimiskésitykseen. Toimintakulttuuri valittyy kaikille sen piirissa
oleville. Oppilaat omaksuvat koulun arvot, asenteet ja tavat ottaen vaikutteita
aikuisten toimintatavoista. (OPH 2014b.)

Opetussuunnitelmat rajaavat ja ohjaavat opetuksen siséltod ja tavoitteita
(Enlund ym. 2013; Kokko ym. 2014). Vaativan erityisen tuen oppilailla on mui-
ta erityisen tuen oppilaita useammin kuntoutus- ja terapiapalveluja oppimisen
tukitoimien lisdksi, ja ne ovat useammin esilla HOJKS:eissa. Esimerkiksi kun-
toutussuunnitelmat on otettu huomioon. (Pirttimaa ym. 2015.) Eniten HOJKS:in
laadintaan vaikuttavat oppilaan tuen tarpeen mddri ja laatu. Tarkeitd vaikutta-
via tekijoitd ovat myo6s opettajan koulutus, oppilaan tulevaisuuden tavoitteet ja
huoltajien ndkemykset. Mikdli oppilas oireilee psyykkisesti tai hdnelld on au-
tismin kirjon diagnoosi, on huoltajien ndkemyksilld enemman painoarvoa kuin
muiden oppilasryhmien HOJKS:ia laadittaessa. (Kokko ym. 2014.)

Kolmiportainen tukimalliin siirtyminen ei juuri muuttanut vaikeavam-
maisten oppilaiden koulunkdynnin paapiirteita: He opiskelevat koulupolkunsa

alusta asti erityisen tuen piirissd ja heille on tehty HOJKS. (Pirttimaa ym. 2015.)



24

Uuden opetussuunnitelman mukaan opetus jdrjestetddn toiminta-alueittain
vain jos todetaan, ettei oppilas kykene opiskelemaan oppiaineittain. Toiminta-
alueisiin kuuluvat motoriset taidot, kieli ja kommunikaatio, sosiaaliset taidot,
pdivittdisten toimintojen taidot sekd kognitiiviset taidot. (OPH 2014b.)

Opetus rakennetaan usein erilaisten teemojen ja projektien ympaérille
(Kokko ym. 2014). Jos toiminta-alueittain opiskelevalla oppilaalla on taitoja yk-
sittdisessd oppiaineessa, voidaan sen tavoitteita ja sisdltojd liittdd opetukseen
(OPH 2014b). Nykyddn opetukseen kuuluukin aikaisempaa enemmaén oppiai-
neita, erityisesti taito- ja taideaineita. Lisdksi voidaan opettaa esimerkiksi didin-
kieltd, matematiikkaa, fysiikkaa, kemiaa ja uskontoa. Vaikka oppilas opiskelee-
kin toiminta-alueittain, voidaan lukujarjestys rakentaa oppiaineittain. (Pirttimaa
ym. 2015.) Vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden opettajat kayttavat ylei-
simmin EHA2-opetussuunnitelmaa, johon on yhdistetty eri oppiaineita ja tee-
moja (Kontu & Pirttimaa 2009).

Peruskoulu on kehittymaéssd inklusiivisemmaksi ja erityistd tukea tarvit-
sevat oppilaat opiskelevat hyvin moninaisissa ryhmissd (Kokko ym. 2014). In-
tegraatio etenee todenndkoisesti oppilas- ja koulukohtaisesti ja huoltajien aloit-
teista riippuen. Vaikeavammaisten oppilaiden fyysinen integraatio on sadan
vuoden aikana lisddntynyt lakimuutosten ja kehittdmistyon ansiosta. Heiddn
opetuksessaan on siirrytty tdydestd segregaatiosta osittaiseen integraatioon.
Opetusryhmét ovat 1990-lukuun verrattuna siirtyneet lahemmaiksi muita pe-
rusopetuksen ryhmid. (Pirttimaa ym. 2015.) Vuonna 2012 vaikeavammaisten
oppilaiden ryhmistd n. 64 % sijaitsi ”yleisopetuksen kanssa samoissa tiloissa”,
n. 20 % "yleisopetuksen koulussa, mutta eri tiloissa” ja n. 12 % ”tdysin erilldan
yleisopetuksen ryhmistd tai koulusta” (Kokko ym. 2014). Oppilaiden, joilla on
vaikea kehitysvamma tai muu vaikea vammatyyppi, erityisopetussiirroissa on
melko isoja kuntakohtaisia eroja. Tédtd voi selittdd se, ettd erityisosaamista vaati-
va erityisopetus on keskitetty kaupungeissa sijaitseviin erityiskouluihin ja eri-
tyisoppilaiden mddrat ovat ndin suurempia ndissd kaupungeissa. (Kirjavainen

ym. 2014.)
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Haasteina ovat kuitenkin inklusiivisen opetussuunnitelman puute ja in-
klusiivisten opetusmenetelmien kdyton vahdisyys (Kontu & Pirttimaa 2009).
Vaikeasti kehitysvammaisiin oppilaisiin ei myodskddn aina suhtauduta myontei-
sesti ja my0s kasvatusalan ammattilaiset voivat epdilld heiddn opettamisensa
tarpeellisuutta. “Oppilaita my0s siirrellddn aiempaa enemman erityisopetuksen
sisdlld, ja vaikuttaa siltd, ettd vaikeimmin vammaisten oppilaiden ryhmistd on
muodostunut viimeinen sijoituspaikka kaikille niille oppilaille, jotka eivét so-
vellu mihinkddn muuhun erityisopetusmuotoon.” (Kontu ym. 2009.)

Vaikeavammaisten oppilaiden opettajat pohtivat edelleen inkluusiota ja
mielipiteet siitd vaihtelevat laidasta laitaan. Jarjestelmd, jossa “tavallisia” ja ”eri-
tyisid” oppilaita opetetaan erilldidn, ndkyy opettajien vastauksissa. (Kontu ym.
2009.) Erityisryhmien ja -luokkien lakkauttaminen suunnittelemattomasti ja
sddstosyistd saa osakseen voimakasta kritiikkid ja muuttuvien ryhmdjarjestely-
jen koetaan hdiritsevan opetusryhmdn toimintaa. Toisaalta osittainen integraa-
tio yleisopetuksen ryhmiin ndhddan toimivimpana ratkaisuna vaativan erityi-
sen tuen piirissd olevien oppilaiden osallisuuden lisddmiseen. (Pesonen ym.
2015.) My®0s uusi opetussuunnitelma ohjaa kohti osittaista integraatiota (Pirtti-
maa 2015). Opetussuunnitelman perusteissa sanotaan, ettd erityisluokalla opis-
kelevan oppilaan HOJKS:iin kirjataan yleisopetuksen yhteistyoluokka ja suun-
nitelma opiskelusta tdssd luokassa (OPH 2014b).

Osallisuuteen tdhddtdan muun muassa integraatiotunneilla, jolloin erityis-
td tukea saava oppilas osallistuu yleisopetuksen tunneille. Oppilaiden osalli-
suutta lisdtdan myos yhteisopettamisella ja yhteisilld vilitunneilla. Lisdksi voi-
daan kdyttdd joustavia ryhmittelyjd ja tasoryhmid, joissa oppilaat opiskelevat
taitojensa ja kykyjensd mukaisissa ryhmissd. (Kokko ym. 2014.) Toiminta sa-
moissa tiloissa luo mahdollisuuksia sosiaaliselle integraatiolle: yhteiselle teke-
miselle, tutustumiselle ja ystavystymiselle. Talld hetkelld integraatiota toteute-
taan eniten koulun juhlissa ja tapahtumissa. Yhdessd ollaan my6s ruokailuissa,
koulukuljetuksissa, aamu- ja iltapdivdtoiminnassa seka kerhoissa. (Pesonen ym.

2015; Pirttimaa ym. 2015.)
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Yleisopetuksen tunneille vaikeasti kehitysvammaiset oppilaat osallistuvat
yleensd taito- ja taideaineissa. Muissa oppiaineissa tai kokonaan yleisopetukses-
sa heistd opiskelee vain harva. Yleisopetuksen ryhmiin integroitumisen lisdksi
yhteisty6td tehdddn muiden erityisluokkien kanssa. (Pesonen ym. 2015; Pirtti-
maa ym. 2015.) Erityistd tukea saava oppilas, joka opiskelee pddosin yleisope-
tuksen ryhméssd, voi opiskella osaa oppiaineista pienryhmaéssé, jos hin tarvit-
see enemman tukea tai oppiaineita on yksil6llistetty (Kokko ym. 2014).

VETURI-hankkeen kartoituksessa ldhes puolet erityisryhmaéssd tyoskente-
levistd vastaajista oli sitd mieltd, opetus on tehokkainta, kun se jarjestetdan paa-
asiassa erityisryhmadsséd ja integraatiota yleisopetukseen toteutetaan harkitusti.
Vastaajista 4,1 % arvioi pddosin yleisopetuksen ryhmissd opiskelun tehok-
kaimmaksi ratkaisuksi. Osittaista integraatiota pidettiin toimivimpana ratkai-
suna oppilaille, joilla on kehitysvamma, autismin kirjon diagnoosi tai vakavia
psyykkisid ongelmia. Vasta aloittaneiden ja yli 30 vuotta opettaneiden vastauk-
set eivit eronneet toisistaan. (Kokko ym. 2014.)

Peruskoulun rehtoreista 19 % kokee erityisopetuksen tarpeen olevan pal-
jon suurempi suhteessa tarjottuun tuen méaraan ja 59 % sanoo tarpeen olevan
jonkin verran kdytettdvissd olevia resursseja suurempi, kun taas erityisopetuk-
sen hallinnossa tyoskentelevien henkiloiden mielestd resurssit ja tuen tarjonta
ovat riittdvid. Resurssien puutteen syyksi mainitaan yleisimmin kuntien heikko
taloudellinen tilanne. (Pulkkinen & Jahnukainen 2016.) Sekd erityisopetuksen
koordinaattorit ettd huoltajat kokevat huonojen rahallisten resurssien lisddvan
konflikteja (Lake & Billingsley 2000).

Toisaalta erityisopetusresurssien kdyton koetaan tehostuneen perusope-
tuslain ja tukijarjestelman muutoksen jidlkeen. Tuen méa&dran arvioinnin koetaan
helpottuneen ja sen myo6td oppilaan oikeudet ja tukitoimet toteutuvat parem-
min. (Kokko ym. 2014; Pulkkinen & Jahnukainen 2016.) Koulujen k&ytdnteet
ovat yhtendistyneet, vaikka kunnissa vaikuttaa edelleen olevan varsin monen-
laisia dokumentointikaytantoja (Kokko ym. 2014).

Vaikeimmin vammaisten oppilaiden opetuksen kehittaminen oli 2000-

luvun alussa vdhdistd (Kontu ym. 2009; Kontu & Pirttimaa 2009). Viime vuosina
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vaativan erityisen tuen oppilaiden tukitoimia ja opetusta on kehitetty VETURI-
hankkeessa (Pesonen ym. 2015). Se aloitettiin, koska Kelpo-hankkeen ja perus-
opetuslain (642/2010) muutoksen my6td panostettiin yleisen ja tehostetun tuen
kehittdmiseen, mutta vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetus jdi
taka-alalle niin kuin monissa aikaisemmissakin kehittamishankkeissa (Kokko
ym. 2014; Kontu ym. 2015; OKM 2014b). VETURI-hankkeen selvityksessd nousi
esille pedagogisten menetelmien ja mallien péivitystarve (Kokko ym. 2014; Pe-

sonen ym. 2015).



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisissa tilanteissa vaativan erityisen
tuen piirissd tyoskentelevit erityisopettajat kokevat rooliristiriitoja ja roo-
liepaselvyyttd. Tarkoituksena on lisdtd ymmaérrystd ndistd erityisopettajan roo-
liin liittyvistd haasteista. Saatua tietoa voidaan hyodyntdd koulujen toiminta-
kulttuurin kehittdmisessé ja sen avulla voidaan 16ytdd keinoja opettajien tydssa-
jaksamisen tukemiseksi.

Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. Millaisissa tilanteissa vaativan erityisen tuen erityisopettajat kokevat
rooliristiriitoja?

2. Millaisissa tilanteissa vaativan erityisen tuen erityisopettajat kokevat

rooliepdselvyyksid?

4.2 Tutkittavat ja aineisto

Tutkittavani ovat perusopetuksen vaativan erityisen tuen kehittimishankkeen
tdaydennyskoulutuksiin osallistuneita opettajia (n=21), jotka opettavat oppilaita,
joilla on vaativan erityisen tuen tarvetta. Suurin osa heistd tyoskentelee erityis-
luokanopettajan tehtdvissd (n=16) ja muut erityisopettajina (n=4) ja ohjaavana
opettajana (n=1). Tutkittavista 18 tytskentelee tavallisessa peruskoulussa, kaksi
erityiskoulussa ja yksi laitoskoulussa. Tutkittavista naisia on 20 ja miehid yksi.
Laadullista tutkimusta tehdessa tutkittavilla tulee olla kokemusta tai tietoa
tutkittavasta ilmiostd ja heiddn valintansa on oltava harkittua (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 85). Taydennyskoulutuskurssille osallistuminen edellytti tutkittavilta
useamman vuoden tyokokemusta. He olivat myods hakeneet koulutukseen va-
paaehtoisesti, mikd kertoo motivaatiosta oppia uutta ja kehittyd tyossd. Kaik-

kien tutkittavien tyokokemuksen médrastd en saanut tietoja. Ne tutkittavat, jot-
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ka kertoivat tyokokemuksestaan aineiston taustatiedoissa, olivat aineistoa ke-
rédttdessd tyoskennelleet vaativan erityisen tuen oppilaiden kanssa 5-26 vuotta.
Tutkittavien tyokokemuksen perusteella voidaan siis sanoa, ettd he tuntevat
tyonsd ja sen vastuut sekd osaavat kertoa niihin liittyvistd haasteista. Tutkitta-
vat tyoskentelevit eri puolilla Suomea eli aineistossa on representaatiota ympa-
ri maata.

Aineistoni on kerdtty tdydennyskoulutuksen yhteydessd syyskuussa 2012.
Se koostuu yhden ennakkotehtdvian kirjallisista vastauksista. Tehtdvan otsikko
on “Omien ristiriitatilanteiden kuvaus”. Tutkittavat ovat vastanneet tehtavaan
kirjallisesti vapaamuotoisella tyylilld. Tekstien pituus vaihtelee puolesta A4-
sivusta viiteen. Analyysissd kdytetyn aineiston pituus on yhteensd 35 A4-sivua.

Kyseessd on luonnollinen aineisto (naturally occurring data), joka on ole-
massa tdstd tutkimuksesta riippumatta (Alasuutari 1999, 84; Ronkainen, Pehko-
nen, Lindblom-Yldnne & Paavilainen 2011, 108). Sit4 ei siis ole kerdtty tatd tut-
kimusta varten, vaan olen saanut sen kayttooni. Tekstit eivdt kuitenkaan ole
tutkittavien spontaanisti tuottamia vaan ne ovat syntyneet osana kehittamis-
hankkeeseen osallistumista, joten aineistoani voidaan kutsua myos “kirjoitute-
tuksi aineistoksi” (Paal 2011).

Kun tutkittavat olivat ilmoittautuneet koulutukseen, heihin otettiin yh-
teyttd ja kysyttiin, saako heiddn ennakkotehtdvidan kayttdd vaativan erityisen
tuen kehittdmiseen tdhtddavéassa tutkimuskadytossa. Kaikki tutkittavat ovat anta-
neet luvan kayttdd aineistoa tutkimustarkoitukseen. Sain valmiiksi ano-
nymisoidun aineiston kayttooni 23.1.2015. Aineiston luovutuksen yhteydessa
allekirjoitin sopimuksen aineiston kdytostd. Olen noudattanut sopimuksen eh-
toja koko tutkimuksen teon ajan. Olen huolehtinut tietoturvallisuudesta sailyt-
tamadlld aineistoa turvallisessa paikassa. Olen ottanut kopioita aineistosta aino-
astaan analyysin helpottamista varten ja olen myos kirjoittanut aineistosta
olennaiset kohdat yksityiskdytossani olevalle kannettavalle tietokoneelle. En ole

ndyttanyt aineistoa niin paperi- kuin siahkoisessikddan muodossa muille osapuo-

lille.
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4.3 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen kautta pyritddn esimerkiksi tietyn toiminnan ymmaér-
tamiseen sekd ilmividen ja tapahtumien kuvaamiseen (Tuomi & Sarajdrvi 2009,
85). Tutkimuksen pyrkimyksend on selittdd ilmiotd ja tehdd se ymmarrettavak-
si, ei todistaa tai paljastaa sen olemassaoloa (Alasuutari 1999, 237). Tutkimuk-
seni tarkoituksena on kuvata vaativan erityisen tuen piirissd tyoskentelevien
opettajien kokemia rooliristiriitoja ja rooliepdselvyyttd sekd lisdtd ymmarrysta
niista.

Kéytan aineistoni analysointiin laadullista sisdllonanalyysid, silld sen avul-
la voidaan analysoida monenlaisia laadullisia aineistoja, kuten omaa aineistoa-
ni, joka koostuu koulutuksen kirjallisista ennakkotehtdvistd. Laadullisen sisdl-
Ionanalyysin avulla voidaan kuvata aineiston merkityksid systemaattisesti
(Schreier 2012, 8).

On olemassa useita ndikokulmia kirjoitettujen aineistojen suhteesta tapah-
tumiin, joita ne vdittdvat kuvaavansa. Tutkijoiden ndkokulmille yhteinen ajatus
on, ettei kirjallisten aineistojen tutkinnassa ole kyse absoluuttisen totuuden ta-
voittamisesta, vaan tutkittavien sosiaalisesti konstruoitujen todellisuuksien et-
sinndstd. Teksteistd etsitddn “ihmisten kasityksid ja oletuksia asioiden tilasta
sekd heiddn arvojaan ja asenteitaan”. (Lakomaéki, Latvala & Laurén 2011.) Ne
ovat ”subjektiivisia kokemustulkintoja”, jotka ovat muokkautuneet kirjoittajien
muistin, tiedostamisen ja erilaisten kontekstien mukaan. Lisdksi niihin vaikut-
tavat kirjoittajan motivaatio ja kyky ilmaista itsedan kirjallisesti. (Paal 2011.)

Kirjoitetut aineistot ovat luonteeltaan autonomisempia kuin suullisen ker-
ronnan kautta syntyneet aineistot: niitd ei voida muuttaa kysymadlld tai argu-
mentoimalla (Ong 2002, 77; Paal 2011). Kirjoitettua aineistoa voidaan lukea,
madritelld ja tulkita eri tavoin (Paal 2011).

Aineiston analyysi alkaa tutustumalla siihen mahdollisimman vé&hdisin
ennakko-oletuksin. Tutkija havainnoi, millaisia aiheita aineistossa késitellddn ja

miten, ja merkitsee tekemdnsa huomiot. (Ronkainen ym. 2011, 124.) Aloitin tu-
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tustumalla kirjoituksiin aineistoldhtdisesti etsien kiinnostavaa ndkokulmaa ja
sopivia tutkimuskysymyksid. Tutkimuskysymystd pohdittaessa on pddtettava,
mikd aineistossa kiinnostaa ja rajattava muut asiat ulkopuolelle. Tutkijan tulee
kdyda aineisto ldapi ja merkitd héntd kiinnostavat asiat. (Tuomi & Sarajarvi 2009,
92.) Luin aineiston ldpi nelja kertaa alleviivaten mielenkiintoisia havaintoja.
Nadilld lukukerroilla muodostin yleiskuvan aineistosta.

Aineisto tulee valita harkiten ja tarkoituksenmukaisesti (Tuomi & Sarajar-
vi 2009, 86). Viimeiselld lukukerralla karsin tekstit, joissa ei esiintynyt ristiriitoja
ja jotka eivdt olleet riittdvan informatiivisia. Olen valinnut aineistooni tekstejd,
joissa on kuvattu ristiriitatilanteita laajemmin kuin esimerkiksi luettelemalla,
missd tilanteissa tutkittavat ovat niitd kokeneet. Jatin siis pois hyvin yksinker-
taiset ranskalaisilla viivoilla tehdyt listaukset, kuten ”tyonjako ja tyonkuvat”,
joista oli vaikea péddtelld, mitd tutkittava on niilld tarkoittanut.

Aineistolla ei itsessddn ole merkityksid, vaan tutkija luo ne. Aineiston tul-
kintaan ja jdrjestdmiseen vaikuttavat muuan muassa tutkijan omat késitykset,
tiedot tutkittavasta aiheesta sekd senhetkinen tilanne ja tuntemukset. (Paal 2011;
Schreier 2012, 2.) Tutkimuksen alussa tutkijan on hyva kirjoittaa nidkyville omat
ennakkokésityksensd aiheesta (Ronkainen ym. 2011, 122). Pian valmistuvana
erityispedagogiikan opiskelijana, jolla ei ole vield paljoa kokemusta erityisopet-
tajan tyostd, odotin ettd tutkittavat kertoisivat eniten ristiriidoista oppilaiden
kanssa ja oppilaiden erityisen tuen tarpeisiin vastaamisen vaikeudesta.

Havaitsin kuitenkin, ettd opettajat kuvasivat tyonsa ristiriitoja huomatta-
vasti laajemmin: monet opettajien kuvaamista ristiriidoista liittyivdt nimen-
omaan yhteistyohon ja vuorovaikutukseen muiden kanssa. Namd teemat tois-
tuivat aineistossa ja tulkitsin tutkittavien tasapainottelevan erityisopettajan
tyonkuvan ja sen vaatimusten kanssa. Usein oli kyse tyonjaosta ja opettajien
toiminnasta suhteessa kollegoihinsa, oppilaisiinsa ja huoltajiin. Opettajat myos
pohtivat omaa jaksamistaan ja riittdmistdan suhteessa muiden asettamiin ta-
voitteisiin ja omaan vaatimustasoonsa.

Normatiiviset késitykset tulevat ndkyviksi, kun “yksilo hépeilee, selittelee

tai puolustelee toimintaansa tai sanoo, ettd hdnen oikeastaan "pitdisi’ tehdd niin
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tai ndin tai hdnen ’ei pitdisi’ tehdd kuten hén tekee (Alasuutari 1999, 225). Vaa-
tivan erityisen tuen piirissd tyoskentelevin erityisopettajan rooliin kohdistuu
paljon odotuksia, jotka ilmenevét aineistossa normatiivisina ”teen ndin, vaikka
tieddn, ettd pitdisi tehdd ndin” -lauseina. ”Aina kun tutkija 16ytdd aineistosta
vihjeen jonkinlaisen normin olemassaolosta, hdn on torménnyt ristiriitaan.”
(Alasuutari 1999, 225.) Etenin aiheen rajaamisessa ja aineistoon sopivien tutki-
muskysymysten péddttamisessd etsimilld teoriaa ja tutkimuksia opettajien ja
varsinkin erityisopettajien tyonkuvasta ja siihen liittyvista ristiriidoista. Tutkit-
taville teksteille tulee asettaa sellaisia kysymyksid, joihin voidaan vastata niiden
avulla (Lakomaki ym. 2011).

Tutkija tarkastelee aineistoa valitsemastaan teoreettis-metodologisesta na-
kokulmasta (Alasuutari 1999, 40). Lukiessani tutkimuksia erityisopettajien ja
muiden kasvatusalan ammattilaisten tyossddn kokemista ristiriidoista 16ysin
rooliteorian, jonka arvioin olevan aineistooni sopiva ja tutkimukseni kohdetta
rajaava teoreettinen viitekehys. Analyysimenetelmédnd kdytdn teoriaohjaavaa
sisdllonanalyysid. Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissd tutkija yhdistdd sekéd
aineistoldhtoistd ettd valmiisiin teorioihin ja késitteisiin pohjautuvaa ajattelua.
Aineiston analyysissd voidaan edetd ensin aineistoldhtoisesti ja ottaa sitten mu-
kaan sopivat teoreettiset kisitteet. Se, milloin teoria otetaan kdyttoon, riippuu
aineistosta ja tutkijasta. (Tuomi & Sarajdrvi 2009; 96-97, 100).

Otin mukaan rooliteorian kaisitteet rooliristiriita ja rooliepdselvyys, kun
huomasin niiden kuvaavan aineistoni ilmioitd. Valitsin teoriaohjaavan sisil-
l6nanalyysin aineistoldhttisen sisdllonanalyysin haasteellisuuden vuoksi. Ai-
neistoldhtoinen sisédllonanalyysi on haastavaa, silld aineistosta on mahdotonta
tehdd objektiivisia havaintoja. “Jo kéytetyt kisitteet, tutkimusasetelma ja mene-
telmdt ovat tutkijan asettamia ja vaikuttavat aina tuloksiin.” Niitd ongelmia
voidaan ratkaista kdyttamallad teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid, jossa aikaisempi
tieto on ndkyvissd, mutta analyysi ei pohjaudu suoraan teoriaan. Teoria voi tu-
kea analyysin tekemistd, mutta tarkoituksena ei ole teorian testaaminen. (Tuo-

mi & Sarajarvi 2009, 96-97.)
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Aineistoni analyysissad oli kaksi osaa, silld tutkimuskysymyksid on kaksi,
joista ensimmadinen késittelee rooliristiriitoja ja toinen rooliepdselvyyttd. Ana-
lyysissd keskitytddn vain teoreettisen viitekehyksen ja tutkimuskysymysten
kannalta olennaisiin asioihin (Alasuutari 1999, 40). Valittuja teoreettisia késittei-
td kdytetddn aineiston analyysissd ja tulkinnassa (Ronkainen ym. 2011, 54).

Tutkimuksen kannalta olennainen aineisto merkitddn ja erotetaan muusta
aineistosta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 92). Olennaiseen keskittyminen auttaa erot-
tamaan tekstimassasta tutkimusaiheeseen liittyvéat “raakahavainnot” ja aineisto
pelkistyy (Alasuutari 1999, 40). Ryhdyin lukemaan aineistoa uudestaan ja jaoin
rooliteorian ndkokulmasta relevantin aineiston kolmeen osaan: rooliristiriitoi-
hin liittyvd aineisto, rooliepdselvyyttd késittelevd aineisto ja “muut”-ryhmd,
johon sisdllytin rooleihin liittyvét tekstipatkat, joita ei vield tdssd vaiheessa voi-
nut ryhmitelld rooliristiriidat- tai rooliepdselvyydet-ryhmiin.

Jaoin aineiston rooliristiriitoja ja rooliepdselvyyttd kuvaavat tekstipatkat
eri tiedostoihin seuraavien kriteerien perusteella.

1) Rooliristiristiriita:

- tutkittava kuvaa tilannetta, jossa ei pysty tdyttdmédn rooliinsa kohdis-

tuvia odotuksia tai odotusten tidyttaminen on hankalaa

- tutkittava kertoo, ettd yhden tai useamman roolildhettdjan odotukset

ovat ristiriitaisia

- tutkittava kertoo, ettd roolildhettdjien odotukset ovat vastakkaisia

- roolildhettdjien odotukset ovat ristiriidassa tutkittavan oman koke-

muksen tai ndkemyksen kanssa

- tutkittava joutuu toimimaan eri tavalla kuin itse haluaisi

- tutkittavalla eli kohdehenkil6lld on useita rooleja, joita on vaikea sovit-

taa yhteen

- tutkittava kuvaa omia kovia vaatimuksiaan itseddn kohtaan

2) Rooliepéselvyys
- tutkittava kertoo, ettei tiedd kuinka toimia
- tutkittava kertoo, ettei hdnelld ole tarpeeksi tietoa

- tutkittava kertoo epéselvistd tyotehtavista
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- tutkittava kertoo epéselvistd tavoitteista tai ilmaisee ettei tiedd mihin

pitdisi pyrkid

- tutkittava ilmaisee vaikeutta arvioida ~omaa suoriutumis-

taan/roolikdyttdytymistdaan

Tutkittavasta tarkasti rajatusta ilmiostd on kerrottava tutkimuksessa kaik-
ki mahdollinen aineiston perusteella ilmenevd (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 92).
Tarkedd on, ettd analyysissd keskitytddn vain tutkimuskysymyksen kannalta
olennaiseen aineistoon (Schreier 2012, 8). Otin aluksi varmuuden vuoksi mu-
kaan enemmaén materiaalia, silld en halunnut alkuvaiheessa karsia rooliepédsel-
vyyteen ja rooliristiriitoihin potentiaalisesti liittyvédd aineistoa analyysin ulko-
puolelle.

Ensimmdisen ryhmittelyn jdlkeen tarkistin ymmaérrykseni kayttamistani
rooliteorian kaisitteistd. Toisella ryhmittelykerralla sain rajattua aineistosta k-
sitteiden ulkopuolelle kuulumatonta aineistoa ja en tarvinnut endd “muut”-
ryhmas, silla pystyin jarjestaméén sen alle sijoitetut aineiston osat rooliristiriita-
ja rooliepdselvyys-ryhmien alle. Merkitsin rooliristiriidat ja rooliepdselvyydet
eri véreilld ja tein molemmista oman tiedostonsa. Tamén jalkeen en endd tarkas-
tellut ryhmittelyn ulkopuolelle jadnyttd materiaalia.

Tutkittavien kirjoituksissa kdyttdmid termejd ja erotteluja ei tarvitse tutkia
sellaisinaan, mutta uusien nimitysten tulee olla alkuperdistd aineistoa kuvaavia
ja ne tulee perustella monipuolisin esimerkein. Tutkija voi kédyttdd aineistossa
havaitsemistaan toistuvista erotteluista eri nimityksiad kuin kirjoittajat kayttavat
ja tehdd niistd yleistyksid eli mahdollisimman osuvia ja kuvaavia luonnehdinto-
ja. (Alasuutari 1999, 121.) Aineistoni eli ennakkotehtdvan tehtdvanannossa ei
madritelty ristiriidan kasitettd, joten jokainen tutkittava on mddritellyt sen
omasta ndkokulmastaan ja vastannut tehtdvaan oman kéasityksensa pohjalta.

Vaikka analysoin ja jérjestin tutkittavien kokemukset rooliteorian kasittei-
td hyodyntden, tastd ratkaisustani huolimatta kunnioitan tutkittavien oikeutta
maddritellda kokemuksensa ”ristiriitaisiksi”, silld en voi olettaa heiddn olevan tie-
toisia rooliteoriasta. Kun tarkastelen tutkittavien kirjoituksia rooliteorian késit-

teiden kautta, osassa tilanteista tai kokemuksista, joita he nimittavat ristiriidoik-
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si, onkin kyse rooliepdselvyyksistd. Nimesin ndma ristiriidoiksi nimitetyt ko-
kemukset teorian pohjalta uudelleen rooliepdselvyyksiksi, silld kirjoitusten pe-
rusteella niiden taustalla oli hammentdva tai puutteellinen tieto omasta roolista
tai siitd, kuinka tulisi toimia.

Tutkija yhdistdd raakahavainnot “metahavainnoiksi” - yksittdisiksi ha-
vainnoiksi tai havaintojen joukoksi. Tarkoituksena on nimetd niitd yhdistava
tekijd tai muotoilla sdanto, joka pétee koko aineistoon. (Alasuutari 1999; 40-41,
237.) Sisdllonanalyysissd tuloksista tehddan niitd kuvaava analyyttinen malli
(Paal 2011). Kun olin erotellut rooliristiriitoja ja rooliepdselvyyksid kuvaavat
aineistopdtkdt muusta aineistosta, ryhdyin etsimddn tilanteita yhdistdavia teki-
joitd voidakseni teemoitella aineiston. Teemoittelussa aineisto jdrjestetddn tiet-
tyihin aiheisiin eli teemoihin, joita aineiston tulkitaan kuvaavan (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 93).

Etsin ensin vastausta tutkimuskysymykseen 1 eli Millaisissa tilanteissa vaa-
tivan erityisen tuen opettajat kokevat rooliristiriitoja? Tein ensin tekstipatkistd pel-
kistetyt versiot, joista kdvi ilmi sitaatin sisdlto yleisemmadlld tasolla. Sitten loin
pelkistettyd versiota kuvaavan kategorian ja lopuksi yhdistin samantyyppiset
kategoriat teemaksi eli tilanteeksi, jossa vaativan erityisen tuen opettajat koke-
vat ristiriitatilanteita. Rakensin aineiston perusteella yhteensd viisi teemaa.
Esimerkkind teemojen muodostamisesta on taulukko 1. Toistin saman toisen
tutkimuskysymyksen Millaisissa tilanteissa vaativan erityisen tuen erityisopettajat
kokevat rooliepdselvyyksid? kohdalla. Muodostin rooliepdselvyytta kasittelevasta
aineistosta yhteensd nelja teemaa. Ennen lopullista teemoittelua tein useamman

koeteemoittelun ja testasin niiden sopivuutta aineistooni.



TAULUKKO 1. Esimerkki teemojen muodostamisesta.
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Sitaatti

Pelkistys

Kategoria

Teema

"Terapeuttien
kdynneissda on se
huono puoli, ettd
kdydessdan he kayt-
tavat meiddn eriyt-
tamistilaa. Vaativia
ja ddnekkditd oppi-
laita ei saa eriytet-
tyd ja kaikki tyos-
kentelevidt samassa
tilassa.”

"Itselldini on kova
tahto tukea oppilai-
ta, jotka tukea tar-
vitsevat. Aika ei
aina riitd, eivatka
tunnit, tdhan tyo-
hon. Turhautumi-
nen on monesti li-
helld, kun jo tietdisi
miten tehdd ja toi-
mia, ettd nuori tulisi
autetuksi.”

"Koulumaailmassa
ristiriitoja aiheuttaa
mm. resurssien va-

hyys. Jatkuvasti
joudutaan  priori-
soimaan  hankin-

noissa tarkeimpiin.”

Rooliristiriita: ei voi
vastata kaikkiin odo-
tuksiin eli tukea op-
pilaita tilojen puut-
teen takia

Rooliristiriita: ei voi
vastata kaikkiin odo-
tuksiin eli tukea op-
pilaita haluamallaan
tavalla, koska aika ei
riitd

Rooliristiriita: ei voi
tehdd kaikkia tar-
peellisia hankintoja,
koska rahaa ei ole
tarpeeksi

Tilan puute

Ajan puut/

Rahan puute

\

Kun resurssit
ovat puutteelliset




5 TULOKSET

5.1 Tilanteet, joissa erityisopettajat kokevat rooliristiriitoja

Tutkimuksen ensimmadisend tavoitteena oli selvittdd, millaisissa tilanteissa vaa-
tivan erityisen tuen piirissd tyoskentelevit erityisopettajat kokevat rooliristirii-
toja. Yhden tutkittavan kirjoittama virke kuvaa yleiselld tasolla ensimmdisen
tutkimuskysymyksen vastauksia osuvasti: “Ristiriitatilanne syntyy siis silloin, jos
ei syystd tai toisesta pysty toteuttamaan itseddn tydssddin haluamallaan tavalla.” Muo-
dostin aineiston perusteella viisi teemaa, jotka kuvaavat tilanteita, joissa tutkit-
tavat kokevat rooliristiriitoja. Nama teemat ovat 1) kun resurssit ovat puutteel-
liset, 2) kun koulun toimintakulttuuri on ristiriidassa heiddn nikemystensa ja
toimintatapojensa kanssa, 3) vaikutusmahdollisuuksien ollessa vidhdiset, 4)
omien rooliodotusten itsed kohtaan ollessa korkeat ja 5) kun roolildhettdjien
ndkemykset ovat ristiriidassa omien ndkemysten kanssa. Olen jakanut teemat

alalukuihin, joissa kasittelen niitad yksityiskohtaisemmin.
5.1.1 Kun resurssit ovat puutteelliset

Kiire sekd ajan, tilojen ja rahan puute ovat tutkittavien kertomuksissa toistuva
teema. Resurssien puute heikentdd opettajien mahdollisuuksia toimia erityis-
opettajan roolissa haluamallaan tavalla. Kuntatasolla resurssien puute myos
aiheuttaa vastakkainasettelua koulujen vililld ja synnyttdd kilpailua niukoista
resursseista.

Resurssien puute heikentdd opettajien mahdollisuuksia tukea oppilaita

odotetulla tai halutulla tavalla. Oppilas voi myos jadadd kokonaan vaille tukea.

”Vililld resurssipula aiheuttaa senkin, ettd tiettyd tukea ei pystyté oppilaalle tarjoamaan,
vaikka hén siitd hyotyisikin.”
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Tilojen puute estdd vililld opettajia toimimasta haluamallaan tavalla. Oppilaita
ei esimerkiksi voi eriyttdd eri tiloihin ja siksi kaikkien oppilaiden tarpeisiin on

vaikea vastata.

“Terapeuttien kdynneisséd on se huono puoli, ettd kdydessddn he kayttavit meidan eriyt-
tamistilaa. Vaativia ja ddnekkaéitd oppilaita ei saa eriytettyd ja kaikki tyoskentelevit sa-
massa tilassa.”

Ajan puute turhauttaa opettajia. He kokevat rooliristiriitaa tietdessddn, miten
auttaa tukea tarvitsevia oppilaita. He haluaisivat tukea oppilaita enemman,
mutta ajan puute tekee siitd haastavaa. Osa tutkittavista kertoo, ettd tyopdiviin

liittyy jatkuva riittdméattomyyden ja kiireen tuntu.

"Riittdimattomyyden tunne tydsséni vaivaa minua pdivittdin. --- tuen tarvitsijat alkavat
olla tuttuja. Tai oikeastaan --- heitd on ruvennut tippumaan isoista luokkista lisdd, kun
opiskelu vaikeutuu. Itselléni on kova tahto tukea oppilaita, jotka tukea tarvitsevat. Aika
el aina riitd, eivatka tunnit, tdhdn tyohon. Turhautuminen on monesti 1dhelld, kun jo tie-
tdisi miten tehdd ja toimia, ettd nuori tulisi autetuksi.”

”Haluaisi keskittyd lapseen ja hdnen kanssaan toimimiseen, mutta koska on tehtdva mo-
nenlaisia asioita, niin tuntuu ettd ei ehdi paneutua kunnolla ja suhaa paikasta toiseen”

Vaativan erityisen tuen toteuttaminen vaatii myos paljon yhteisty6td, jonka koe-
taan vievdn runsaasti aikaa. Aikuisten yhteinen suunnittelu- ja keskusteluaika
on kortilla, mikd on ristiriidassa vaativan erityisen tuen piirissd tyoskentelevan
erityisopettajan tyonkuvan kanssa. Odotuksena on, ettd yhteistyotd tehdddn,
mutta kdytannossa aika ei riitd opettajia tyydyttavaan yhteistychon.
”Opettajat tulevat usein kysymaan toimintaohjeita havaittuaan tunnilla oppilaan puhu-
van koko af'an ddneen tai juuttuvan johonkin yksityiskohtaan. Ristiriitaa aiheuttaa se, etta

tata tar’Pee lista konsultointiaikaa ei ole resursoitu mitenkidén, vaan teen sita kaikki vali-
tunnit.

”Olen aikaisemmin tottunut suunnittelemaan ohjaajien kanssa yhdessa opetusta. Nyt oh-
jaajat toimivat myos aamu- ja iltapdivikerhoissa eli he tulevat oppilaiden kanssa luok-
kaan, kun koulu alkaa ja ldhtevit, kun koulupdivid padttyy, jatkamaan ty6téddn iltapédiva-
kerhoon. Olen saanut pari tuntia syksyn aikana jarjestettyd yhteistd keskusteluaikaa,
mutta koen sen liian vahiksi.”

”Vililld tulee ristiriitoja kahden opettajan toimiessa yhdessd. Aina ei suunnittelulle ole
riittdvasti aikaa ja kun uuden tydparin kanssa aloittaa tydskentelyn, ei ehdi kaikesta sopia
vaan kaytanto tuo jatkuvasti uusia pohdittavia ja ratkottavia asioita.”

Vastauksista kdy ilmi vaativan erityisen tuen opettajien ndkemys suuresta tyo-
madrastd. Tyohon kuuluu hyvin monenlaisia tehtdvid, joita on haastavaa sovit-

taa yhteen. Tutkimukseen osallistuneet kirjoittivat kokevansa yhteistyon teke-
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misen lisddntyneen, paperitditd olevan paljon ja tyonkuvan muutoksen aiheut-
tavan paineita. Vaikka suhtautuminen olisikin positiivinen, tutkittavat kertovat

olevansa tilanteessa, jossa tyotd on liikaa.

“integraatio on hyvi juttu, mutta sen edistdminen vaatii yhteistyotd, miké aiheuttaa kau-
heasti palavereja ja aikataulujen sumplimista, kiireentuntu koko ajan --- illat venyvét tyo-
asioissa, omaakin aikaa pitdisi olla”

"Yksi tdrked ristiriitatilanteen aiheuttaja on tyon mééra. Lisdd tyotd on tullut parin viime
vuoden aikana todella paljon. Ollaan tehty koulukohtaisia opetussuunnitelmia (tyon tu-
eksi epdvirallisesti), hojks-uudistus (ollaan muuttamassa hojks-papereiden muotoa - ja
hojkseista pitdd tehdd myos nettiversiot, yhteisid ryhmétunteja eri aineissa on huomatta-
vasti enemman ja niiden valmistelu ja eriyttdminen eri oppilaille vie paljon aikaa jne.
Olen tilanteen edessd, jolloin aika ei riitd kaiken tyon tekemiseen. Mika avuksi?”

512 Kun koulun toimintakulttuuri on ristiriidassa omien nikemysten ja
toimintatapojen kanssa

Aineiston perusteella voi todeta, ettd koulun toimintakulttuuri vaikuttaa siihen,
kuinka vaativan erityisen tuen piirissd tyoskentelevd erityisopettaja toteuttaa
rooliaan. Toimintakulttuuri aiheuttaa rooliristiriitoja, kun opettaja ei siihen liit-
tyvien tekijoiden takia toimi roolissaan odotusten mukaisesti. Suurin osa tutkit-
tavista mainitsee yhteistyon tekemisen ja kuvaa sitd olennaisena osana tyotaan.
Koulun arvot, toimintatavat, kdytinteet ja sidnnot voivat kuitenkin olla ristirii-

dassa erityisopettajan roolin kanssa.

"Toivoisin enemman yhteisid keskusteluja kasvatuksesta ja koulun jdrjestyssdannoistd,
niin ettd kaikki noudattavat samoja sddntojd. Lisdksi ristiriitojen vahentdmiseksi olisi hy-
vé keskustella siitd, ettd kaikki aikuiset kasvattavat kaikkia oppilaita ja yhdessa toimi-
taan, jos {onkun o%vettajan luokassa on "haastavia’ oppilaita. Nyt tuntuu, ettad kaikki pita-
vit ongelmat itsellddn ja Eritta'véit selviytyd. Osalla on pelko, ettd heidét leimataan huo-

noiksi opettajiksi, jos luokassa on huonosti kayttaytyviad lapsia.”

Tutkittavien vastauksista kdyvat ilmi rooliin kohdistuvat odotukset vaativaa
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden tukemisesta, mutta tutkittavat kokevat
esteeksi muiden koulun aikuisten sitoutumattomuuden yhteisesti sovittuihin

arvoihin, sdantoihin ja toimintamalleihin.

”Niin monessa luokassa on --- vahvoja [avustajien] ryhmittymid, jotka eivit voi hyvaksya
muutoksia eivitka sitd, ettd opettajalfa voisi kuitenkin olla koulutuksensa myotd myos
syvempéad ndkemystd asioihin. Ei edes silloin, kun toimintatavat on sovittu ja hyvaksytty
vaikkapa HOJKS-palaverissa muiden oppilaan kanssa tyoskentelevien aikuisten seka op-
pilaan vanhempien kanssa.”
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Rooliristiriitoja ilmenee my0s tilanteissa, joissa opettajat pyrkivit lisddmaan
oppilaidensa osallisuutta koulussa, mutta kdytdnnossd koulussa vallitsevat
konservatiiviset kdytdnnot ja asenteet estdvét vaativan erityisen tuen oppilaiden
osallistumisen. Muilla kuin erityisopettajilla ei vilttamattd ole tarpeeksi tietoa

vaativan erityisen tuen oppilaiden tukemisesta ja huomioimisesta.

“Meilld oli koulussa litkuntamessut viime lauantaina. --- Mutta ei yhtdan lajia, johon ---
pyorituolia kdyttdva --- poika olisi voinut kunnolla osallistua. Palautetta pyydettidessa ---
ehdotin, ettd ainakin yksi laji voisi olla valmisteltu my®s litkkuntavammaisille sopivaksi. --
- Tuntuu, ettd koulussamme asenne on kylld kohdallaan, mutta monessa asiassa on vield
tekemistd, ennenkuin tasa-arvo toteutuu vammaisten ja vammattomien oppilaiden vilil-
1a.”

”erilaisuuden korostaminen on vieldkin liian yleistd, termit pysyvat tiukassa myos joh-
don osalta. Oma tiimi yrittdd sulauttaa oppilaat koulun arkeen eikd korostaa erityisyyt-
ta.”

Rooliristiriidan taustalla voivat myos olla tottumattomuus tai sopeutumatto-
muus koulun yhdessad sovittuihin toimintatapoihin. Yhteistyon ja samanaikais-
opetuksen lisddnnyttyd opettajille voi olla haastavaa sopeutua uudelleen maéri-
teltyyn rooliinsa, vaikka toimintamallit olisivatkin selkeitd. Yhteistyon tekemi-

nen aiheuttaa ristiriitaisia tunteita, jos yhteisesti sovittu tapa ei sovi itselle.

”Koulussamme kaytetddn aika paljon samanaikaisopettajuutta ja muunkinlaisia joustavia
ryhmittelyjd oppilaiden ja henkilokuntaresurssien suhteen. --- en oikein osaa luontevasti
toimia yhdessa toisen aikuisen kanssa luokassa vaan haluaisin pitéda kaikki narut omissa
késissdni. Suunnittelen tunteja ja projekteja mieluummin yksin kuin toisen kanssa ja koen
usein jopa hdiritsevéna toisen opettajan kommentoinnin ja toiminnan yhteisissa tuntiti-
lanteissa. Tunnen helposti, etten voi toimia omien periaatteitteni mukaisesti --- Tydyhtei-
somme on pieni enkd voi valita yhteistyokumppaneitani omien mieltymysteni mukaisesti
vaan luokkatasot automaattisesti mairdivit, keiden kanssa tulemaan tekeméén liheisin-
td yhteistyota”

51.3 Kun vaikutusmahdollisuudet ovat vihaiiset

Erityisopettajat kokevat rooliristiriitoja, kun heilld ei ole mahdollisuutta vaikut-
taa yhteistybkumppaninsa toimintaan vaikka yhteistyon tekemistd odotetaan.
Yhteistyostd joko kieltdydytddn tai siihen ei sitouduta. Rooliin saattaa myos

kohdistua tyonkuvaan kuulumattomia odotuksia, joita ei voi toteuttaa.

”Roolin haastavuutta lisdd /tilannetta helpottaa se, ettd paddtintdvaltaa johtavan erityis-
opettajan rooliin ei sisdlly. Teen esityksid ja koen voivani vaikuttaa asioiden kulkuun ja
jarjestelyihin, mutta viime kiddessa tunnit, palkat tai ryhmit eivit ole minun jaettavissani.
Minun odotetaan vililld tukevan kiperédssa tilanteessa “antamalla” lisdresurssia, joista en
siis voi paattdd. --- Joskus 1oydan itseni tilanteesta, jossa talo tuntuisi tarvitsevan vinkkejd,
opettajat kyselevét resursseja, rehtori ei halua, ettd talon asioihin puututaan.”
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Aineiston perusteella opettajan vaikutusmahdollisuudet ovat véhdiset, kun yh-
teistyokumppani kieltdytyy yhteistyostd tai suhtautuu sithen vélinpitamatto-
masti. Tutkittavat tuovat esille olemattoman tai huonosti sujuvan yhteistyon
huoltajien kanssa. Opettajan mahdollisuudet tukea oppilasta ovat siis heikom-

mat, vaikka se kuuluisi hdnen rooliinsa ja hdn haluaisi tehdéd niin.

” - minulle tuli ensimmaiselle luokalle o&apilas, jolla oli selkeitd --- ongelmia. Aiti ei ha-
lunnut lasta mihink&én tutkimuksiin eli diagnoosia ei ollut, suositeltuihin terapioihin ei
menty, tukiopetusta tai mitdén erityishuomioita lapselle en saanut antaa.”

”on my0s vanhempia, jotka eivit saavu sovittuihin tapaamisiin, emmeké padse keskuste-
lemaan asioista.”

514 Kun rooliodotukset itsei kohtaan ovat korkeat

Aineistossa toistuva teema on tutkittavien kovat itseensa kohdistuvat rooliodo-
tukset. Opettajien kasitykset hyvéstd opettajuudesta ovat kertomuksissa usein
ristiriidassa arkisen tyon kanssa - on haasteellista olla sellainen opettaja kuin
itse haluaisi. Tutkittavien suhtautuminen omiin vaatimuksiinsa vaihtelee: kovat
vaatimukset itsed kohtaan voivat kertoa motivaatiosta tai ne voivat aiheuttaa
riittdmattomyyden tunnetta ja tyytyméattomyyttd omaan tapaan tehda tyotdan.

Toisaalta niihin voi myos suhtautua hyvaksyvasti.

“Minulla on aina ollut vaikea erottaa toisistaan tyo- ja vapaa-aikaa. Tykk&an tyosténi, ha-
luan kehittda itsedni ja kokeilla kaikkea uutta, joten monesti ty6 vie paljon aikaa vapaa-
ajasta ja aikaa perheeltd. --- T4lld hetkelld toimin tyoni ohessa kunnassani Kelpo-
koordinaattorina, joten liika tyohon paneutuminen aiheuttaa ristiriitatilanteita.”

”Koen riittdmattomyyden tunnetta tyontekijang, en suhteessa tyénantajaan vaan suhtees-
sa omaan itseeni ammattilaisena. Pitdisi olla asiantuntija omassa tydtehtdvéssd, vanha ja
uusi tieto pitéisi olla hallinnassa, olla ajan hermolla kansainvélisesti ja jatkuvasti kehittda
itseddn ammattilaisena. Toisinaan kysyn itseltd, missd on aika perehtya kaikkeen "van-
haan’ tietoon eli menna taaksepéin perustiedon &érelle ja oppia hallitsemaan perustieto.
Uutta tietoa tulee jatkuvasti, mistd pitdisi olla perillé ja soveltaa se kulloiseenkin tilantee-
seen ja yksilollisesti oppilaaseen.”

”Koen ristiriitaa sen valilld, mink&laisen ajattelen hyvian opettajan olevan ja kuinka itse
toimin eli teorian ja kdytdnnon vililld. --- Opettajan tyohon liittyy vahvasti riittaiméatts-
myyden tunne: aina voisi tehdé vield jotain paremmin ja/tai enemmén, ty6ssd tulee har-
voin valmista. --- uskon kuitenkin ettd perusluonteeni mukaisesti tulen aina olemaan
hieman tyytymiton itseeni opettajana ja kokemaan ettéd voisin toimia paremmin”
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5.1.5 Kun roolildhettdjien nikemykset ovat ristiriidassa omien nikemys-
ten kanssa

Tdamdn tutkimuksen aineistossa mainitut opettajiin kohdistuvat ristiriitaiset roo-
liodotukset tulevat kollegoilta ja huoltajilta. Opettajien ollessa eri mieltd roolila-
hettdjien kanssa he eivit vélttamattd pysty toimimaan roolissaan oman néke-

myksensd mukaisesti tai kokevat rooliodotuksiin vastaamisen haastavaksi.

”Vanhempien vidsyminen ja toisaalta lapsesta kiinnipitiminen muodostavat ristiriidan
nuoren kehityksen kanssa. Lapsi halutaan ndhda edelleen omana pienend lapsena koska
tuleva aikuisuus ja kodista irrottautuminen koetaan monasti pelottavana asiana. Tama
heija”stuu monasti kouluun vanhempien ristiriitaisina vaatimuksina joihin on vaikea vas-
tata.

"kollegan tapa johtaa keskustelua poikkesi kovasti omasta tavastani kommunikoida van-
hempien kanssa. Aina kun mind puolestani sanoin jotain, kollega joko keskeytti minut tai
kommentoi puhettani tavalla, jonka koin joko mitdtéinniksi tai hdnen oman toimintansa
puolusteluksi.”

Tutkittavien teksteissd yhteistyokumppaneiden heihin kohdistamat odotukset
voidaan tulkita epérealistisiksi, opettajan ndkemyksen kanssa yhteensopimat-
tomiksi ja ristiriitaisiksi. Ne saavat opettajan pohtimaan omaa rooliaan. Roolissa
toimiminen voi vaatia tasapainoilua, kun omat seka toisten odotukset ja nake-

mykset poikkeavat toisistaan.

”Joillakin vanhemmilla on hyvin erilainen késitys oman lapsensa osaamisesta, taidoista ja
kayttdytymisestd ja siitd, mitd nuorelta voi odottaa. ”

“yhteistyokumppaneiden persoonallisuus tai oman tyonsé ja oman roolinsa kokeminen
vaikuttavat koko kuvion toistumiseen. Toisten varpaat ovat arempia, toiset kaipaavat
paédtostukea, toiset haluavat itselle haastavat osaamisalueet siirtdd jonkun muun hoidet-
taviksi ja padtettaviksi. Tukea ei koeta saatavan ellei pedagoginen arvio toimikaan eri-
tyisopetuksen tilauslomakkeena tai konsultointikdynti ei johdakaan pienluokkaan siirta-
miseen. Ndissd tilanteissa itselleni tulee haasteeksi toisen toimintatavan havaitseminen ja
omien mallieni muokkaaminen.”

5.2 Tilanteet, joissa erityisopettajat kokevat rooliepdselvyytta

Aineiston perusteella muodostin neljd teemaa eli erilaista tilannetta, joissa eri-
tyisopettajat kokivat rooliepdselvyyttd: 1) ollessaan epdvarmoja omasta roolis-
taan suhteessa yhteistyokumppaneihin, 2) kokiessaan epavarmuutta siitd, kuin-
ka vastata oppilaiden tarpeisiin, 3) kun ohjeistukset ovat puutteelliset ja 4) kun

oma rooli on muutoksessa. Rooliepéselvyydet eivit tulleet aineistosta esille yh-
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td painokkaasti kuin rooliristiriidat. Késittelen jokaista aineistosta konstruoi-

maani teemaa tarkemmin seuraavissa alaluvuissa.

521 Kun on epdavarma omasta roolistaan suhteessa yhteistyokumppanei-
hin

Tutkittavat kokevat rooliepdselvyyttd tehdessddn yhteistyotd kollegoiden ja

huoltajien kanssa. Rooliepdselvyyttd kokiessaan opettaja on epdvarma omasta

roolistaan eikd ole varma, kuinka ilmaisisi mielipiteensd. Tdssad tilanteessa

kommunikaatio yhteistyokumppaneiden eli opettajan ja huoltajien tai kollegoi-

den vililld ei ole avointa ja opettaja joutuu syystd tai toisesta olemaan varpail-

laan. Opettaja ei ole varma, voiko hdn tuoda oman mielipiteensd esille.

”Sanomisissaan saa olla varovainen. Vaikka kuinka luulet olevasi oikeassa ja luulet toi-
mivasi oppilaan parhaaksi, kannattaako sanoa suoraan, mikali haluat pelastaa ‘nahkasi’
ja vélttyd nolaamiselta? Vanhemmilla on ylivalta lastensa asioissa. Se on kylma totuus.
Kaikkien kanssa on tultava toimeen. Pitdisiko vaan 'luovia’ tahtojen viidakossa. Mutta jo
ei koskaan sano mielipidettddn, alkaa varmasti tyomotivaatio heiketd. Kumpi on sitten
parempi?”

"erkkojen nikemyserot, asioiden erilaiset priorisoinnit erityisesti ala- ja yldkoulun valilla
tuottavat myos ristiriitatilanteita, joiden ratkaisemisessa riittdd pohtimista. Miten tuoda
oma nikemyksensi esiin niin, ettd se ndhd&ddn yhtend mielipiteend muiden erkkojen mie-
lipiteiden joukossa eikd jonkun ndkoékannan puoltamisena ja jonkun toisen “alistamise-
na/?l’
Opettajan kokiessa rooliepéselvyyttd yhteistybkumppanien erilaiset ndkokan-
nat ja toimintatavat eivit selkiytd hdnen kisitystddn omasta roolistaan, vaan
aiheuttavat epdavarmuutta ja omien toimintatapojen kyseenalaistamista. Han
saattaa olla tyytymaiton yhteistyohon tai olla eri mieltd toisten toimintatavoista,
mutta paddtyy usein epdileméddn itseddn ja omaa roolikdyttaytymistadn. Opettaja
ei ole sinut oman roolinsa kanssa ja joutuu tédten tasapainottelemaan yhteistyo-

kumppaneiden erilaisten ndkemysten ja toimintatapojen keskelld. Han ei ole

varma, kuinka toimia roolissaan.

”Ongelmaksi on muodostunut se, ettd erds tyotdni jatkamaan tullut kollega ei hoida toi-
tadan, kuten pitéisi. --- On hankalaa, kun pitéisi olla lojaali kollegalle, eika tunne luotta-
musta hianen patevyyteensd. --- Tieddnko mind varmasti, mikd on parasta oppilailleni?
Olenko riittavan péteva arvioimaan kollegani kykyja? Kuvittelenko, ettd tyota pitdisi teh-
di vain siten, kuin itse sen nden?”
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522 Kun ei ole varma kuinka vastata oppilaan tarpeisiin

Tutkittavat tuovat vahvasti esille rooliepdselvyyttd oppilaiden tarpeisiin vas-
taamisesta. Rooliepdselvyyden taustalla on tiedon ja toimintamallien puute tai
epdvarmuus siitd, mihin oppilaan opetuksessa ja kasvatuksessa tulisi pyrkia.
Opettaja ei valttamaittd tiedd, miten parhaiten tukea oppilaan kasvua ja kehitys-
ta.
”Kaikkien oppiaineiden viidakossa mietin vlilld onko tdssd mitddn jarked. Aikaa on kay-
tossd rajallisesti ja useat oppilaani tarvitsevat paljon toistoa ogpiakseen asioita. Kaytanko

aikaa pirstaleisessa oppiainemaailmassa vai keskitynko asioihin jota oppilas tulee tarvit-
semaan pérjatdkseen eldamassa. ”

”Keskeinen ongelma on myds oppilaiden puuttuvat diagnoosit. Erddnkin --- oppilaan
kohdalla olemme koulussa odottaneet diagnoosia jo viidettd vuotta. --- Koulussa olemme
aika voimattomia asian suhteen. Toisinaan on myos esiintynyt itsetuhoisuutta puheissa ja
teoissa --- vanhemmat ovat kdyttaneet hinet silloin lddkérissa psykoottisten oireiden
vuoksi. Lapsi on saanut lddkettd tilapdiseen kéi]yttéén. Mutta tarkempiin tutkimuksiin hdn
ei ole onnistunut padsemaddn. Se on sikali surullista, koska ndin tietiméattomana diagnoo-
sista, emme paddse hintd kunnolla auttamaan.”

”"Murrosidn sisééinlpéin kdantyminen ja itsetutkiskelu ndkyvit usein vaikeasti kehitys-
vammaisilla lapsilla lisdéntyving autistisina piirteind. Ristiriitaa tdssd koemme ettd anne-
taanko nuorelle oikeus kokea tétd kehitysvaihetta vai pyrimmeko kaikin opetuksellisin
keinoin pitdmé&dn vuorovaikutusta ylla.”

Oppilaiden haastava kdyttdaytyminen mietityttdd tutkittavia. Heidan kertomuk-
sistaan voi tulkita, ettd monia keinoja on kokeiltu, mutta silti ei ole l16ydetty so-
pivaa toimintatapaa. He ilmaisevat kaipaavansa lisdd tietoa ja apua haastavissa

tilanteissa toimimiseen.

”Oppilaiden aggressiivisen kédyttdytymisen tai ahdistuksen tunteiden vallatessa mielen,
kaipaa vililld keinoja tukea ammatillisesti oppilaan olotilaa ja tunneilmaisua. Omassa
tydssdni koen tarvitsevani lisdd tyokaluja tunneilmaisun ohjaamiseen.”

”Miten toimia oppilaan kanssa, joka toistuvasti kieltdytyy osallistumasta ja tekemaésta
vaadittuja tehtavia? Kayttdytyminen omaehtoista ja aggressiivista. Pitdako tilanteet vieda
loppuun, kun asiasta on sovittu hyvéssa yhteistyossa avustajien kanssa?”

523 Kun ohjeistukset ovat puutteelliset

Organisaation epéselvit toimintamallit ja ohjeistukset aiheuttavat tutkittaville
rooliepdselvyyttd. Tutkittavat kertovat vaikeuksista tehdd paatoksia tukitoimis-
ta ja opetuksen jarjestamisestd, koska heilld ei ole tarpeeksi tietoa. Teksteistd

kdy ilmi, ettd organisaatio- ja/tai kuntatason ohjeistuksen puutteellisuus aiheut-
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taa rooliepdselvyyttd. Kun selkeitd ohjeita ei ole, opettaja ei ole varma toimiiko

han oikein.

“"Meidédn kunnassa ei télld hetkelld ole selkedd kidytantod kuinka toimitaan ja tdimé aiheut-
taa paljon ristiriitaisia tilanteita tai ainakin opettajien kesken keskustelussa tormdamme
toistuvasti erilaisiin toimintatapoihin ja tulkintoihin kuinka opetus jérjestetddn. Itse olen
sitd mieltd, etten voi itse opettajana méaéritelld kenelle opetetaan ja mitd opetetaan ilman
selkeitd perusteita.”

”Opetuksesta vapautusta olen miettinyt englannin ja ruotsin opiskelun yhteydessa. Ja
my0s kysymysti siitd, milloin oppiaine on oppiaine - jonka oppimista voi my6s arvioida.
Vai voiko oppiaine olla oppiaine my®6s silloin kun oppiaine on pelkkda tutustumista sii-
hen.”

524 Kun oma rooli on muutoksessa

Opettaja kokee rooliepdselvyyttd tilanteissa, joissa tyonkuva on viime vuosina
muuttunut tai kun hdn ennakoi sen muuttumista. Rooliin heijastuvat niin yh-
teiskunnalliset, koulun toimintakulttuurin kuin oppilasaineksenkin muutokset.
Opettaja saattaa kyseenalaistaa nykyisen roolinsa ja verrata sitd joko entiseen tai
tulevaan. Voi olla haastavaa sopeutua muuttuviin tydtehtaviin tai tyon tavoit-
teisiin. Miten uudessa roolissa pitdisi toimia? Pitdisiko pitdd kiinni vanhoista
tyotavoista ja jos se ei ole mahdollista, millaisia uusia tydtapoja tulisi ottaa tilal-

le?

”Parin viime vuoden aikana tilanne luokassani on muuttunut. Puhumattomien autistien
tilanne onkin tullut yleisen opetussuunnitelman mukaan etenevi oppilas, oppiainekoh-
taisesti yksilollistetysti etenevid oppilaita ja oppilaita, jotka joissakin aineissa etenevit yk-
silollisesti ja joissakin yleisen opetussuunnitelman mukaisesti. --- Uusien oppilaiden mu-
kanaan tuomat oppiaineet ja niiden sisdllot ovat muuttaneet luokkamme tyoskentelya
merkittdvasti. Taman liséksi ulkopuolelta on tullut paine opiiainekeskeisempéén ope-
tukseen uusien opetussuunnitelman perusteiden myota (en kylla tiedd pitédisiko ndin olla,
mutta meilld asia on kulminoitunut uuteen perusopetuslakiin) Miten siis jdrjestdd opetus
kaiken tamin keskelld? Vililld on tuntunut, ettid olen mahdottoman tehtdvian edessa. Jo
toimivan lukujarjestyksen tekeminen tind syksyna on ollut todella hankalaa.”

”--- mitd opettajan ty6hon kuuluu - nylliéén kaikkea ylimé&éréistd, ei ennen pitanyt... ----
Muuttuuko siis tyonkuva - vai palataanko vain vanhaan? Toisaalta ‘kitiseminen’ siit4, et-
td taas tuli uusi juttu, drsyttdd minua ja lahelld on vililld tokaisu: missdhdan tyé}}iaikassa
muualla saa tehdd 40 vuotta tydtddn muuttamatta mitdédn toimintatapaansa. Yhteiskunta
muuttuu oikeasti, koulun on myos muututtava, emme tiedd, mihin lapsia kasvatamme,
valmiita malleja ei voi antaa, mitké asiat siis ovat tdrkeitd. Pohtimaan pitéisi ehtid.”



6 TULOSTEN YHTEENVETO JA POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisissa tilanteissa vaativan eri-
tyisen tuen kontekstissa tyoskentelevit erityisopettajat kokevat rooliristiriitoja
ja rooliepdselvyyttd. Ensiksi tarkastelen tuloksia, jonka jdlkeen arvioin tutki-
muksen laadukkuutta ja eettisyyttd. Lopuksi pohdin mahdollisia jatkotutki-

musaiheita.

6.1 Tulosten tarkastelua

Tutkimus toi uutta tietoa tilanteista, joissa vaativan erityisen tuen piirissd tyos-
kentelevit opettajat kokevat rooliristiriitoja ja rooliepdselvyyksid. Tdssd tutki-
muksessa kaikki tutkittavat ilmaisivat merkkejd rooliristiriidoista tai roo-
liepdselvyydestd. Osa heistd koki myds molempia. Rooliristiriidat tulivat esille
rooliepdselvyyksid voimakkaammin, mutta tdmdn tutkimuksen laajuuden ja
aineiston koon vuoksi ei voida tehdd yleistyksid siitd, edustaako tulos niiden
yleisyyttd vaativan erityisen tuen opettajien keskuudessa.

Ensimmaisend tutkimustehtidvania oli selvittdd, millaisissa tilanteissa vaa-
tivan erityisen tuen piirissd tyoskentelevit erityisopettajat kokevat rooliristirii-
toja. Taméan tutkimuksen perusteella rooliristiriitoja koettiin resurssien ollessa
puutteelliset, koulun toimintakulttuurin ollessa ristiriidassa tutkittavien nake-
mysten ja toimintatapojen kanssa, vaikutusmahdollisuuksien ollessa vahdiset,
kun omat rooliodotukset itsed kohtaan olivat korkeat ja kun roolildhettdjien na-
kemykset olivat ristiriidassa tutkittavien ndkemysten ja toimintatapojen kanssa.

Tutkimustulosten perusteella resurssien puute esti opettajia vastaamasta
ulkoa tuleviin rooliodotuksiin ja my6s omiin rooliodotuksiin. Huolestuttavaa
tuloksissa on tutkittavien kuvaama kiire ja tyon maéré, joihin olisi tarked vai-
kuttaa tybuupumuksen ennaltaehkdisemiseksi ja vahentamiseksi. Liian suuri

tyomaddrd suhteessa kdytossd oleviin resursseihin sekd koettu aikapaine ovat



47

yhteydessd loppuun palamiseen (burnout). Ne liitty vt erityisesti uupumukseen
(exhaustion), joka on yksi loppuun palamisen kolmesta ulottuvuudesta yhdessa
kyynistymisen ja tyostd irtautumisen (cynicism and job detachment) sekd heiken-
tyneen tehokkuuden (reduced efficacy) kanssa. (Maslach, Schaufeli & Leiter
2001.) Tutkimuksen tulokset ovat samalla linjalla Pahkinin ym. (2007) kanssa,
joiden mukaan kunta-alan tyontekijoihin kohdistuvat vaatimukset ja niiden
myo6td ponnistelun tarve ovat lisddntyneet. Taloudellisuus- ja tehokkuusajattelu
on levinnyt myds opetusalalle (Pahkin ym. 2007). Riittdvit resurssit tukisivat
opettajien jaksamista ja suoriutumista tyossddn sekd turvaisivat oppilaiden oi-
keuden saada hyvidd opetusta ja riittdavét tukitoimet. Puutteelliset resurssit taas
voivat vaikuttaa tyopaikan vaihtamiseen (Ervasti ym. 2013). Kokemukset tyon
raskaudesta ja suuresta tyomddrastd tulee ottaa vakavasti, jotta estettdisiin vaa-
tivan erityisen tuen piirissd tyoskentelevien opettajien siirtyminen toisiin tehta-
viin. Tyon raskaus ja stressaavuus voivat nimittdin saada opettajat hakeutu-
maan toisiin tehtdviin tai vaihtamaan alaa (Jokinen ym. 2013).

Tutkimuksessa havaittiin my®s, ettd opettajat kokevat rooliristiriitoja, kun
heidédn rooliodotuksensa itseddn kohtaan olivat korkeat. Kovat odotukset saat-
toivat kertoa kovasta motivaatiosta omaa tyotd kohtaan tai toisaalta ne voivat
aiheuttaa riittdméattomyyden tunnetta. Omaan vaatimustasoonsa suhtauduttiin
myds hyvaksyvasti. Vaikka tdssd tutkimuksessa ei pyritty selvittam&an opetta-
jien tyossdjaksamisen tasoa, voidaan kuitenkin pohtia, onko tutkittavien ilmai-
sema riittdimattomyyden tunne yhteydessd tydssdjaksamisen heikentymiseen.
Itsearvioitu tehokkuuden ja aikaansaamisen heikentyminen sekd pystymatto-
myyden ja riittimattomyyden tunteet liittyvét loppuun palamiseen (Maslach
ym. 2001). Vastaavasti tyo, jossa on kovat vaatimukset, voi tukea uusien taitojen
ja kdyttdytymismallien oppimista, mikili tyoyhteiso tarjoaa hyvan sosiaalisen
tuen ja tyontekijd tuntee hallitsevansa tyonsa (Savolainen 2001).

Taman tutkimuksen perusteella vaativan erityisen tuen piirissd tyoskente-
levit opettajat kokivat rooliristiriitoja, kun koulun toimintakulttuuri oli ristirii-
dassa heiddn ndkemystensa ja toimintatapojensa kanssa. Yhteistyo néhtiin paa-

asiassa luonnollisena osana tyonkuvaa, mutta haasteita sille asettivat koulun
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asenteet ja toimintamallit sekd ajan puute yhteistyon tekemiselle. Opettajien
vilisen yhteistyon ja samanaikaisopetuksen onkin todettu lisddntyneen kolmi-
portaisen tukeen siirtymiseen myotd (Pesonen ym. 2015). Tuloksista kdy ilmi,
ettd yhteistyon tekeminen ja uusiin rooliodotuksiin sopeutuminen ei ole help-
poa kaikille opettajille. Tulosten perusteella kouluissa on tarvetta toimintakult-
tuurin kehittdmiselle, jotta vaativaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden osal-
lisuus ja tuki toteutuisivat kokonaisvaltaisesti. Koska erityisopettajan tyonku-
vaan kuuluu paljon moniammatillista yhteisty6td, tulisi yhteisten toimintamal-
lien olla selkeitd (Pirttimaa ym. 2015).

Opettajista 65-70 % pitdd koulun arvoja hyvin samanlaisina omien arvo-
jensa kanssa (Pahkin ym. 2007). Tutkittavat kokivat rooliristiriitaa, kun koulun
arvot olivat erilaiset kuin heiddn omat arvonsa, joille he perustavat roolikdyt-
taytymisensd. Koulun jossain maarin konservatiivinen suhtautuminen vaativaa
erityistd tukea tarvitseviin oppilaisiin nousi kynnyskysymykseksi ja vaikeutti
oppilaiden integroimista toteuttavan opettajan roolikdyttaytymistd. Tutkittavat
pitivdt tdrkednd yhteisistd arvoista ja toimintatavoista keskustelua sekd niistd
kiinnipitdmistd. Mikdli ndin ei ole, opettaja on rooliristiriidassa, koska odotuk-
set ja kdytdnto eivdt kohtaa. Hyvd johtajuus helpottaa ristiriitojen ratkaisemista
(Malone & Gallagher 2009).

Rooliristiriitoja aiheuttivat myo6s vaikutusmahdollisuuksien vdhdisyys se-
kd roolildhettdjien ndkemysten ristiriitaisuus omien ndkemysten ja toimintata-
pojen kanssa. Opettajien vaikutusmahdollisuudet olivat vdhdiset huoltajien
kieltaytyessd yhteistyostd tai suhtautuessa siihen kielteisesti. Silloin opettaja ei
pysty toimimaan roolissaan odotetulla tavalla, koska yhteisty6 on iso osa vaati-
van erityisen tuen piirissd tyoskentelevian opettajan tyotd. Kun keskusteluyh-
teyttd ei ole, mahdollisuudet oppilaan tukemiseen ovat heikommat. Nike-
myserot taas aiheuttavat rooliristiriitoja, koska opettaja joutuu sopeuttamaan
roolikdyttaytymistddan roolildhettdjien odotuksiin. Malone ja Gallagher (2009)
tuovat esille, ettd positiivinen suhtautuminen yhteistyohon selkeyttdid muun
muassa yhteistydtahojen roolijakoa ja parantaa yhteistyokumppanien valista

kommunikaatiota. Toimiva kommunikaatio edistdd ristiriitojen selvittamista.
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Tehokkaan yhteistyon kannalta on my0s tdarkedd, ettd opettajat tuntevat yhteis-
tyotaitonsa riittdviksi ja kokevat yhteistyon vaivanndon arvoiseksi. Puutteelli-
nen osallistuminen ja negatiiviset asenteet taas haittaavat yhteistyota. (Malone
& Gallagher 2009.)

Toisena tutkimustehtdviani oli selvittdd, millaisissa tilanteissa vaativan eri-
tyisen tuen piirissd tyoskentelevit opettajat kokivat rooliepdselvyyksid. Tutki-
muksessa selvisi, ettd opettajat kokivat rooliepéselvyyttd ollessaan epdvarmoja
omasta roolistaan suhteessa yhteistyokumppaneihin tai siitd, kuinka tukea op-
pilaita. Lisdksi rooliepdselvyyttd koettiin ohjeistusten ollessa puutteellisia ja
kun omaan rooliin kohdistuu muutoksia. Toiseen tutkimuskysymykseen vas-
taamisen haasteena oli melko pieni aineisto, joka oli painottunut rooliristiriita-
kokemuksiin.

Tutkittavien rooliepdselvyys ilmeni heiddn tehdessddn yhteistyotd kolle-
goiden ja huoltajien kanssa. Oma rooli yhteistyossd oli epédselvd ja omien né-
kemysten ilmaisemisen kerrottiin olevan haastavaa. Toisin kuin opettajan ko-
kiessa rooliristiriitaa roolildhettdjien ristiriitaisten ndkemysten vuoksi, roo-
liepaselvyyden ollessa kyseessa yhteistyokumppaneiden erilaiset ndkemykset ja
toimintatavat saivat opettajat epdilemddn rooliaan ja roolikdyttaytymistdaan.
Vaikka yhteistyon laatu ei valttamatta miellyttanyt tutkittavia, eridvien mielipi-
teiden esittdmistd arkailtiin tai se koettiin hankalaksi.

Tamén tutkimuksen ndkokulmana olivat opettajien henkilokohtaiset ko-
kemukset ja ndikemykset, joten heiddn yhteistyokumppaneidensa nikokulmaa
tai yhteistyomalleja ei voida taman tutkimuksen perusteella tarkastella. Phillip-
sin (2001) mukaan tutkimuksissa on todettu tiimin jdsenten tyytyvdisyyden ja
vaikutusmahdollisuuksien vaikuttavan tiimin toimintaan. Yksiloiden tyytyvaii-
syys ja osallistuminen, kuten my®0s jasenten vaihtuvuus, heijastuvat tiimin toi-
mintaan. Tiimin toimivuus, tyotehtdvat, yksiloiden vaikutusmahdollisuudet ja
johtajuus taas vaikuttavat tiimissd toimiviin yksiloihin. Tiimin toiminta siis vai-
kuttaa sen jédseniin ja toisin pdin. (Phillips 2001.)

Suurin osa tilanteista, joissa tutkittavat kokivat rooliepdselvyyttd, liittyi

oppilaiden tarpeisiin vastaamiseen. Tutkittavat pohtivat, millaisilla toiminta-
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malleilla ja opetuksella voitaisiin parhaiten tukea vaativaa erityistd tukea tarvit-
sevia oppilaita. Lisdksi haastavaan kayttdytymiseen reagoimisen ja sopivien
toimintamallien 16ytamisen kerrottiin olevan haastavaa. Samanlaisia tuloksia
on saatu VETURI-hankkeen selvityksessd (Kokko ym. 2014), jossa opettajat ker-
toivat tarvitsevansa eniten lisdkoulutusta psyykkiseen oireiluun puuttumisessa,
haastavan kayttdytymisen kohtaamisessa ja aggressiivisesti kdyttaytyvien oppi-
laiden kanssa tyoskentelyssd. Toiseksi tdydennyskoulutus erityispedagogiikasta
ja erilaisten oppijoiden opettamisesta olisi tarpeellista erityisesti niille opettajil-
le, jotka eivét ole muodollisesti kelpoisia opettamaan erityistd tukea tarvitsevia
oppilaita. Tietoa kaivattiin eriyttdmisestd, opetusjdrjestelyistd, kommunikaa-
tiomenetelmistd, eri diagnooseista ja pitkdaikaissairauksista sekd uusimmasta
tutkimustiedosta. Kolmanneksi eniten kaivattiin tdydennyskoulutusta neuro-
psykiatrisista erityisvaikeuksista (mm. autismin kirjo, ADHD, kielelliset erityis-
vaikeudet). (Kokko ym. 2014.) Voi myos olla hyodyllistd pohtia, antaako eri-
tyisopettajakoulutus tarpeeksi valmiuksia tyoskennelld esimerkiksi psyykkisesti
oireilevien tai autismin kirjon oppilaiden kanssa.

Kirjoitettuja tekstejd tulkitessa on tdrkedd ottaa huomioon, millainen po-
liittinen ja taloudellinen tilanne aineiston keruuhetkelld on vallinnut (Paal
2011). Perusopetuslain muutos (642/2010) astui voimaan 1.1.2011 eli kun aineis-
to kirjoitettiin, siitd oli kulunut puolitoista vuotta. Kolmiportaiseen tukeen siir-
tymiseen aiheuttama jonkinasteinen himmennys tuli ilmi tdssad tutkimuksessa,
mutta sen laajuutta ei voi tdmédn tutkimuksen perusteella arvioida. Voidaan
kuitenkin pohtia, voisiko tdssd tutkimuksessa havaittu opettajien kokema oh-
jeistuksen puutteeseen ja rooliin kohdistuviin muutoksiin liittyva rooliepéasel-
vyys juontaa juurensa kolmiportaiseen tukeen siirtymisestd. Kun aineisto kerét-
tiin, uudistukset olivat melko tuoreita ja uudet toimintamallit vasta kehittymas-
sd monissa kouluissa.

Valli ja Buese (2007) ovat selvittdneet, ettd suuret ja nopeasti tapahtuvat
koulutuspoliittiset muutokset ja niiden mukanaan tuomat vaatimukset voivat
lannistaa opettajia ja aiheuttaa rooliepdselvyyttd sekd haluttomuutta sitoutua

uudistusten tavoitteisiin Kykya reagoida koulutuspoliittisiin ja muihin opetus-
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alaan vaikuttaviin muutoksiin voidaankin pitdd tarkednd roolin selkeyden kan-
nalta. Koulutuspoliittiset muutokset eivét vility vain yksittdisten opettajien
vaan myds koulun toimintakulttuurin kautta, joten tietoa organisaatiotason te-
kijoiden vaikutuksesta opettajan roolin muodostumiseen tarvitaan lisdd. Mil-
laista tukea opettajat tarvitsevat suoriutuakseen muuttuvista rooliodotuksista ja

toisaalta, mika auttaisi heitd haastamaan niitd? (Valli & Buese 2007.)

6.2 Tutkimuksen laadukkuuden ja eettisyyden arviointi

Laadullisen tutkimuksen laadun arvioinnissa huomioidaan koko tutkimuspro-
sessi, johon tutkijan subjektiivinen ndkdkulma vaikuttaa. Huomio kiinnitetdan
tutkijan toiminnan luotettavuuteen, toisin kuin madéarallisessd tutkimuksessa,
jossa painotetaan kdytetyn mittarin luotettavuutta. (Eskola & Suoranta 1998,
1996). Tassd luvussa arvioin aluksi tdimédn tutkimuksen laadukkuutta ja lopuksi
eettisyytta.

Tutkimuksen péatevyydelld eli validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen ky-
kyd kuvata tutkittavaa ilmiotd tai sitd voidaan kadyttdda myos yleistermind tut-
kimuksen laadukkuutta kuvatessa. Tdssd alaluvussa kdytdn validiteetti-
késitettd yleisesti arvioidessani tdiméan tutkimuksen laadukkuutta sekd sisdisen
loogisuuden ja johdonmukaisuuden (sisdinen validiteetti) ettd tulosten siirret-
tavyyden (ulkoinen validiteetti) kannalta. (Ronkainen ym. 2013, 129-31.)

Validiteettia tarkastellessa kiinnitetdan huomiota tapoihin, joilla tutkimus-
tieto on tuotettu ja sithen, kuvaako tutkimus kohteenaan olevaa ilmiotd pate-
vasti. Tutkijan tulee myos tarkastella omia kasityksiddn, jotta hdnen valitseman-
sa tulkintakehys ei sivuuttaisi aineistoa tai tutkittavien henkilviden nidkemyk-
sid. (Ronkainen ym. 2013, 131.) Té&ssa tutkimuksessa ei menty syvaille tutkitta-
vien tyoroolilleen antamiin merkityksiin, vaan tutkimuksen tavoitteena oli tuot-
taa tietoa tutkittavien rooliristiriidoista ja -epdselvyyksistd tyokontekstissa. Ja-
senvalidointia (member check) eli tutkittavien mahdollisuutta kommentoida teh-
tyjd tulkintojen paikkansapitdvyyttd (Ronkainen ym. 2013, 131), ei ole kdytetty

tdimdn tutkimuksen pidtevyyden tarkistamiseen. Olen parhaani mukaan ha-
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vainnoinut, ettd omat ennakkokasitykseni eivit ole vaikuttaneet analyysiin ja
aineiston jdrjestdmiseen. En ole tavannut tutkittavia henkilokohtaisesti, joten
olen voinut muodostaa heistd ennakkokasityksid vain lukemani aineiston pe-
rusteella. Tulososiossa on esilld lainauksia aineistosta, mikd mahdollistaa esit-
tamieni tulkintojen patevyyden arvioinnin.

Biddle (1986) on tuonut esille, ettd kdyttamani teoreettisen viitekehyksen
eli rooliteorian kisitteiden madarittelyyn ja kdyttoon liittyy joitakin haasteita.
Rooliteoriaa on kritisoitu sisdisestd epdjohdonmukaisuudesta. Organisaatioihin
keskittyvan rooliteorian ndkokulmaa on kritisoitu yksinkertaistamisesta ja ole-
tuksesta, ettd kaikki organisaation ristiriidat ovat rooliristiriitoja. Se huomioi
myo6s heikosti organisaatiomuutokset ja rooleissa tapahtuvat muutokset. Toi-
saalta merkittdva osa tutkimuksesta on tehty tdstd ndkokulmasta ja se on tuot-
tanut paljon tietoa rooliristiriidoista (Biddle 1986). My®os epdilys rooliristiriidan
ja rooliepdselvyyden teoreettisesta epdselvyydestd on tuotu esille. Jacksonin ja
Schulerin (1985) mukaan monet tutkijat ovat suosineet ndkokulmaa, jossa rooli-
ristiriita ja rooliepdselvyys kumpuavat tyotehtdvistd. Toiset taas ovat sitd miel-
td, ettd tyotehtdvdt ovat vain vilillisessd asemassa rooliristiriitojen ja roo-
liepdselvyyden syntyessa rooliin kohdistuvan paineen ja tyon tuloksen suhtees-
ta. (Jackson & Schuler 1985.) Tamdn tutkimuksen teoreettinen viitekehys ja tu-
lokset asettuvat lahemmaksi jalkimmaistd ndkokulmaa.

Tutkimuksen aineistona kdytetyn ennakkotehtdvan véljad tehtdvanantoa
voidaan pitdd yhtend tdamén tutkimuksen heikkoutena, silld tutkimuskysymyk-
seen olisi voinut saada toisenlaisia vastauksia strukturoidummalla tehtdvéanan-
nolla. Aineistoa ei myoskddn ole kerdtty tutkimustehtdviin vastaamista tavoitel-
len. Aineisto on keritty kaksi ja puoli vuotta ennen tutkimukseni aloittamista,
joten en ole voinut vaikuttaa siihen. Tutkittavat ovat madaritelleet ristiriidan
omasta ndkokulmastaan eikd rooleja ole mainittu tehtdvanannossa. Aineiston
kerdaminen kokonaan haastattelemalla olisi voinut antaa erilaisen ndkokulman.

Kirjoitettua aineistoa olisi myots voinut tdydentdd haastatteluilla, mika oli-
si mahdollistanut tarkentavien kysymysten esittdmisen. Olisin voinut ndin

varmistaa, ettd kyse on rooliristiriidoista ja rooliepédselvyydestd. Toisaalta teo-
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riaohjaavassa sisdllonanalyysissd aineiston hankinta ja tutkittavien kasitteiden
maddrittely on vapaampaa kuin teorialdhtoisessd sisdllonanalyysissd, jossa ai-
neiston hankinta ja késitteiden maarittely perustetaan ilmiostd jo olemassa ole-
valle tiedolle. Teoriaohjaavaa analyysid kdytettdessad tutkittavia kasitteitd ei tar-
vitse mddritelld yhtd tiukasti. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 98-99.) Olen tarkastellut
ja tulkinnut aineistoa rooliteorian kisitteiden lédpi ja kdyttanyt niitd apuna, joten
analyysi ei ole tdysin oman p&dttelyni varassa. Kuten pohdin jo metodiluvussa,
kunnioitan tutkittavien tapaa kuvata kokemuksiaan, vaikka olenkin nimennyt
osan heiddn kuvaamistaan ristiriitatilanteista rooliepaselvyyksiksi.

Tutkimukseni validiteettia olisi voinut parantaa kayttamalld toista tutkijaa
aineiston analyysissd. Toinen tutkijan mielipiteen avulla olisin voinut varmis-
taa, konstruoivatko muut aineiston merkityksid samalla tavalla kuin itse tein.
Jos tutkija analysoi aineiston yksin, voi luotettavuutta parantaa pitamalld tau-
koa analyysistd ja tarkastelemalla tuloksia uudelleen eri ajankohtana (Schreier
2012, 19). Toisen tutkijan kaytto ei ollut mahdollista tutkimuksen toteutusaika-
taulun vuoksi. Aloitin varsinaisen analyysin heindkuussa 2016, mutta se jdi
kesken ja tein sen loppuun huhtikuussa 2017. Aikavili analyysissd on siis ollut
suhteellisen pitkd. Huhtikuussa 2017 vertasin analyysimuistiinpanojani heina-
elokuussa 2016 tehtyyn keskenerdiseen analyysiin ja pystyin korjaamaan joita-
kin havaitsemiani tulkinta- ja luokitteluvirheita.

Kalelan (2000) mukaan aineisto on riittdvan kokoinen kun tutkimuskysy-
myksiin voidaan vastata (Ronkainen ym. 2013, 117). Kumpaankin tutkimusky-
symykseen pystyttiin vastaamaan. Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen vas-
taamiseen aineisto oli riittdva. Toiseen tutkimuskysymykseen taas olisi mahdol-
lisesti voitu vastata patevammin, jos kdytettdvissa ollut aineisto olisi ollut suu-
rempi. Aineiston tulee my6s kuvata hyvin tutkittavaa ilmiéita (Ronkainen ym.
2013, 117). Koska aineistossani ja tuloksissani voidaan havaita samoja ilmioitd
kuin rooliristiriitoja ja -rooliepadselvyyttd kasittelevdssa kirjallisuudessa, voi-
daan tutkimusta pitdd riittdvan patevand kuvaamaan tutkittavaa ilmiota.

Tutkimus on yritys kuvata ilmiota eikd se koskaan ole sama asia kuin il-

mio itse (Ronkainen ym. 2013, 143). Tamén tutkimuksen tuloksien siirrettdvyys
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on rajallinen, mutta sen avulla saatiin kuitenkin uutta tietoa vaativan erityisen
tuen piirissd tydskentelevien erityisopettajien kokemista rooliepdselvyys- ja
rooliristiriitatilanteista. Tutkittavat olivat kokeneita erityisopettajia, joiden tie-
tamys vaativasta erityisestd oli vahva. Tdméd parantaa tutkimuksen mahdolli-
suutta tuottaa patevad tietoa tutkimusaiheesta.

Tutkimuksen teossa on noudatettu tutkimuseettisid periaatteita. Tutkitta-
vat ovat osallistuneet vapaaehtoisesti ja antaneet luvan aineiston kayttoon.
Heiddn tuottamaansa aineistoa on sdilytetty ja késitelty asiallisesti. Kaikki tie-
dot tutkittavien henkilollisyydestd, paikkakunnasta ja tyopaikasta on poistettu
aineistosta sen késittelyn yhteydessd. Olen pitdnyt tutkimusaineiston salassa
enkd ole nédyttanyt sitd muille. Kun tutkimukseni on hyvaksytty, poistan kaiken
sdhkdisen aineiston tietokoneeltani ja tuhoan alkuperdisestd aineistosta ottama-
ni kopiot asianmukaisesti. Palautan alkuperdisen paperisen aineiston ohjaajal-

leni, kuten aineiston luovuttamista koskevassa sopimuksessa on sovittu.

6.3 Ehdotuksia jatkotutkimusaiheiksi

Tdssd tutkimuksessa selvitettiin tilanteita, joissa jo useamman vuoden vaativan
erityisen tuen piirissd tydskennelleet opettajat kokevat rooliristiriitoja ja roo-
liepdselvyyksid. Vastavalmistuneista erityisopettajista ei tiedonhankintani pe-
rusteella ole tehty vastaavaa tutkimusta. Olisi mielenkiintoista vertailla koke-
neiden ja vastavalmistuneiden erityisopettajien kokemuksia seka tutkia, onko
heiddn kokemissaan rooliristiriita- ja rooliepdselvyystilanteissa eroja.

Pahkinin ym. (2007) mukaan opettajien roolin selkeydestd on tehty vertai-
luja Pohjoismaiden vélillda. Opettajat arvioivat tyoroolinsa selkeyttd asteikolla 1-
5. Suomessa opettajan rooli on hieman selkeampi kuin Ruotsissa ja Norjassa:
alle 55-vuotiaiden tyoroolin selkeyden keskiarvo on 4,3 ja 55-vuotiaiden ja van-
hempien 4,4. Ruotsissa vastaavat keskiarvot ovat 3,9 ja 4,2 sekd Norjassa 4,3 ja
4,3. (Pahkin ym. 2017.) Lisdtutkimusta voisi tehdd vaativan erityisen tuen opet-
tajien rooleista sekd niiden ristiriidoista ja epdselvyyksistd suuremmalla ja kat-

tavammalla aineistolla sekd eri tutkimusmenetelmilld. Ymmarrystd ilmiosta
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voisi lisdtd niin laadullisen kuin maarallisenkin tutkimuksen avulla. My6s vaa-
tivan erityisen tuen opettajien rooliristiriitojen ja rooliepdselvyyden esiintymista
voisi vertailla niiden esiintymiseen esimerkiksi luokanopettajilla tai muilla
opettajaryhmilla.

Opettajat ovat ehdottaneet tyossd jaksamisen ja pysymisen vahvistamis-
keinoiksi muun muassa tyonohjausta, vertaistukea ja mentorointia (Jokinen ym.
2013) . Tastd herda kysymys, voisiko ndilld keinoilla ennaltaehkaistd rooliristirii-
toja ja rooliepdselvyyttd, jotka ovat usein yhteydessa kuormittumiseen. Voisikin
olla hyodyllistd tutkia, selkeyttdisivatko tyonohjaus, vertaistuki ja mentorointi
opettajan kasitystd roolistaan ja voisivatko ne vahentad rooliristiriitoja.

Téassd tutkimuksessa ilmeni, ettd yhteistyomallien ja tydskentelytapojen
muutokset saivat opettajat pohtimaan rooliaan. Myoskin yhteiskunnalliset sekéa
kunta- ja palvelurakenteen muutokset heijastuvat kouluihin ja opettajiin (Pah-
kin ym. 2007). Lukiessani rooliteoriaan liittyvid tutkimuksia, en 16ytanyt juuri-
kaan tietoa organisaatiomuutosten vaikutuksesta rooleihin. Myos Biddle (1986)
tuo esille, ettd organisaatioita kasitteleva rooliteoria ei juurikaan kasittele orga-
nisaatiomuutoksia vaan organisaatiot ovat sen ndkokulmasta melko stabiileja ja
muuttumattomia. Olisikin mielenkiintoista tutkia yksityiskohtaisemmin, miten
opettajan rooliin kohdistuvien odotusten ja koulun toimintakulttuurin muutok-
set vaikuttavat opettajien roolikdyttdytymiseen ja kdsityksiin rooleistaan.

Opettajat itse ovat sitd mieltd, ettd koulun toimintakulttuuria kehittamalla
voitaisiin vaikuttaa positiivisesti tydssdjaksamiseen (Jokinen ym. 2013). Koska
opettajista suuri osa (alle 55-vuotiaista 83 % ja 55-vuotiaista ja vanhemmista
89 %) kokee tyonsd tavoitteet selkeiksi ja vield useampi (88-89 %) tietdd tarkal-
leen, mita heiltd odotetaan tyoroolissa, voidaan pddtelld, ettd monessa koulussa
toimintakulttuuri tukee opettajien toimimista rooleissaan. Jatkotutkimuksissa
voitaisiin selvittdd, millaisilla konkreettisilla keinoilla opettajan tyorooli pide-

tadan selkednd sekd miten rooliepdselvyyttd ja rooliristiriitoja voidaan vahentaa.
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