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Inkluusiokehityksen myotd yhd useammat tukea tarvitsevat oppilaat opiskelevat
perusopetuksessa  yleisopetuksen luokissa, jolloin luokanopettaja ja
erityisopettaja tyoskentelevdt yhteistyossd oppilaiden tarvitseman tuen
toteuttamiseksi. Taman tutkielman tarkoituksena on tarkastella luokanopettajan
ja erityisopettajan vilistd yhteistyotd ja erityisesti yhteistyon toimiviksi
koettuja toteutusmuotoja. Kyseessda on laadullinen tutkimus. Ensimmadisend
tutkimustehtdavanad oli selvittdd, millaisen erityisopettajan kanssa tehdyn
yhteistyon luokanopettajat ovat kokeneet toimivaksi; millaista yhteistyotd
luokanopettajat ovat tehneet erityisopettajan kanssa ja minkilaisesta
erityisopettajan kanssa tehdystd yhteistyostda luokanopettajilla on hyvia
kokemuksia. Toisena  tutkimustehtdvand  oli selvittdad, millaisia yhteistyon
muotoja erityisopettajan kanssa luokanopettajat toivoisivat jatkossa.

Tutkimus on toteutettu fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusperinteen
mukaisesti. Aineisto koostuu kuuden opettajan yksilohaastatteluista, jotka
toteutettiin toukokuussa 2019. Tutkimusaineiston analyysi on toteutettu
kayttden aineistoldhtoista merkitysanalyysia.

Tyypillisid luokanopettajan ja erityisopettajan vélisen yhteistyon ja
erityisopetuksen  toteutusmuotoja olivat  erityisopettajan  pienelle
oppilasryhmadlle erillisessd tilassa antama opetus sekd luokanopettajan ja
erityisopettajan luokkahuoneessa yhdessd toteuttama samanaikaisopetus.
Intensiivinen jaksottainen erityisopettajan luona tapahtuva osa-aikainen
erityisopetus oli kadytossd joissain kouluissa. Lisdksi opettajien vélinen jatkuva
keskustelu oli ~ keskeinen yhteistyomuoto. Luokanopettajat olivat yleisesti
tyytyvdisid erityisopettajan kanssa tehtyyn yhteistyohon ja toteutettuihin
yhteistydmuotoihin. Tiivis keskusteluyhteys ja yhteinen opetuksen suunnittelu
erityisopettajan  kanssa  koettiin  tdrkeiksi. Luokanopettajat ~ arvostivat
yhteistyokumppaneinaan  toimivien  erityisopettajien =~ ammattitaitoa ja
kokemusta. Luokanopettajat toivoivat lisdd erityisopetusresurssia sekd nykyista
tiiviimpdd yhteistyotd erityisopettajan kanssa, elleivdt opetustoimen
taloudelliset resurssit rajoittaisi toiveiden toteutumista. Luokanopettajat
korostivat vahvasti lapsen edun ensisijaisuutta opetusratkaisuja tehtdessd, mika
kertoo luokanopettajien eettisesti korkeatasoisesta tyootteesta.

Tutkimustulokset osoittavat, ettd yleisopetuksen ja erityisopetuksen vélisid
raja-aitoja tulisi madaltaa. Inklusiivisen koulun toimintamallien
kehittdiminen edelleen on tarkedd, ja siind opettajat ovat avainasemassa:
inkluusion toteutumista edesauttavat opettajien tekemd yhteisty6 ja osaamisen
jakaminen.

Asiasanat: moniammatillinen yhteisty6, luokanopettaja, erityisopettaja,
inklusiivinen koulu, oppimisen ja koulunkdynnin tuki
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1 JOHDANTO

Inkluusion toteutuminen ja toteuttaminen suomalaisessa peruskoulussa on ollut
yksi kuluneen kevadn 2021 puheenaiheista julkisessa keskustelussa. Muun
muassa tiede- ja kulttuuriministeri Annika Saarikko totesi 6.2.2021 Keskustan
vaalistartissa inkluusion ep&donnistuneen, jonka jidlkeen Helsingin Sanomat
kasitteli aihetta padkirjoituksessaan 13.2.2021 otsikolla “Inkluusio ottaa kaikki
mukaan”, ja arvioi aiheen nousevan myds yhdeksi kuntavaalien teemoista (HS
13.2.2021). Perusopetuksen kentilld haetaan edelleen toimivia kdytdnteitd tukea
tarvitsevien lasten opettamiseen yleisopetuksessa, kun luokkamuotoista
erityisopetusta on vdhennetty ja tukea tarvitsevat lapset opiskelevat yha
useammin yleisopetuksen luokissa. Inkluusio on jo vuosia, jopa
vuosikymmenid, ollut virallinen, vyhteisiin kansainvélisiin sopimuksiin
perustuva padamadra kansallisessa ja globaalissa koulutuspolitiikassa. Inkluusion
toteutuminen tarkoitetulla tavalla Suomessa kuntatasolla perusopetuksessa on
kuitenkin hyvistd pyrkimyksistd ja julkilausumista huolimatta ollut kdytannossa
hidasta. = Suomessa on pitkdt perinteet toisistaan erillidn toteutetuista
erityisopetuksesta ja yleisopetuksesta (Hakala & Leivo 2015, 12).

Viime vuosina suomalainen perusopetus on muutenkin ndyttaytynyt
mediassa usein erilaisten huolten varjostamana. Otsikoihin ovat nousseet muun
muassa huolet koulujen suurista ryhméakoosta (Kupianen & Hienonen 2016, 75-
77), tukea tarvitsevien koululaisten mé&aran jatkuva kasvu (Suomen virallinen
tilasto:  Erityisopetus.  8.6.2021), tyorauhan puute kouluissa ja
opetustuntiresurssien supistaminen kuntien taloudellisena sddstokeinona.
Tilannetta eivdt helpota myoskddn uutiset opettajien kuormittumisesta ja
uupumisesta erilaisten paineiden keskelld, tai huoli opettajan ammatin
vetovoiman hiipumisesta (Kyro-Ammaéld & Arminen 2020, 81, 89). Hakijamaéra
opettajankoulutuksiin on viime vuosina notkahdellut (OKM 2020, 47) ja
mielikuvat opettajien tyoolojen heikentymisestd vaikuttavat heikentdvésti
nuorten halukkuuteen hakeutua opettajankoulutukseen (OKM 2020, 52). Naista

lahtokohdista tarkastellen haasteet koulun arjessa ovat moninaiset ja toimivien



kdytanteiden luomiselle inkluusion toteuttamiseksi on varmasti edelleen
tarvetta.

Erityisopettajien ja luokan- ja aineenopettajien viliselld yhteistyolld on
todettu olevan tdrked merkitys inklusiivisen koulun kehittdmisessad (Sundqvist,
Aarnos, Strom 2020, 159-160; Poyhtari 2010, 73).  Opettajien vilisten
yhteistyomallien kehittdiminen on tarpeen, jotta opettajien taidot kohdata
nykykoulun erilaisuutta vahvistuvat (Saarenketo 2016, 315). Jotta kaikki
yleisopetuksessa opiskelevat oppilaat saavat tarvitsemaansa tuen, tulee koulussa
kaytossd olevia resursseja myos kdyttdd mahdollisimman tehokkaalla tavalla, ja
erityisopetusresurssia tulee kohdentaa riittdvasti yleisopetukseen. Inkluusio ei
tarkoita sitd, ettei erityisopetusta olisi ollenkaan. Toisaalta inkluusion
toteutuminen ja toteuttaminen vaatii inkluusioideologiaan sitoutumisen lisdksi
koulun henkildstoltd myos joustavaa koulun kdytdnteiden uusiksi ajattelemista
(Mitchell 2018, 387).

Koulun muuttuneet haasteet vaativat myos opettajilta uuden oppimista,
verkostoitumista ja uudenlaista asiantuntijuutta (Mikola 2011, 37-38);
luokanopettajan tyon luonne on laajentunut yhd enemman luokan kanssa yksin
puurtamisesta joustavaan samanaikaisopettajuuteen ja jasenyyteen erilaisissa
moniammatillisissa verkostoissa. My0s erityisopettajien tyd on laajentunut
konsultatiiviseen suuntaan ja mahdollisesti myds samanaikaisopettajuuteen
(vhteisopettajuuteen), kun luokkamuotoista erityisopetusta on vahennetty ja osa-
aikainen erityisopetus puolestaan on lisddntynyt tukea tarvitsevien oppilaiden
opiskellessa aikaisempaa useammin yleisopetuksen luokissa. Koulumaailman
muuttuneiden haasteiden edessd selvitidan vain tekemadlld yhteistyota.
Luokanopettajan ja erityisopettajan tekemd yhteistyd on véalttdméatonta
oppilaiden erilaisiin tuen tarpeisiin vastaamisessa ja hyodyttdd niin oppilaita
kuin opettajia itseddnkin.

Tédssd opinndytetydssdni olen selvittinyt luokanopettajien kokemuksia
erityisopettajan kanssa tehdystd yhteistyostd. Positiivisen psykologian ja
positiivisen pedagogiikan aikakauden hengen mukaisesti olen halunnut

keskittyd nimenomaan toimiviksi koettuihin yhteistyéon muotoihin, koska ne



voivat olla hyodyksi muillekin ja niistd on mahdollista oppia jotain ja pddstd
eteenpdin. Lisdksi olen halunnut selvittdd, millaista yhteistyotd kokeneet
luokanopettajat haluaisivat jatkossa tehdd erityisopettajan kanssa. Usein
juurevin ndkemys asioiden jarkevéastd toteuttamistavasta syntyy nimenomaan

sielld, missd tyotd tehdaan.



2 KAIKKIEN YHTEINEN KOULU

2.1 Inklusiivinen koulu tasa-arvoa lisiamaissi

Opetuksesta puhuttaessa inkluusio on yksinkertaistetusti ilmaistuna sitd, etta
kaikki oppilaat - my0s tukea tarvitsevat - opiskelevat omassa ldhikoulussaan, eli
kotiaan ldhinnd olevassa koulussa, ja heiddn yksilollisesti tarvitsemansa tuki
tuodaan ldhikouluun (Saloviita 2006, 339-340). Ketddn ei torjuta eikd jdtetd
ulkopuolelle, vaan kaikki lapset pddsevéat yhteiseen kouluun ilman fyysisid ja
henkisid rajoitteita (Lakkala 2008, 25). Oppilaan tarvitsema tuki rakennetaan
oppilaan ympdrille hdnen omassa ympadristossddn yleisopetuksen luokassa.
Tukea tarvitsevaa oppilasta ei siis siirretd toisaalle tukea saamaan, eikd liitetd
mihinkddn toiseen opetusryhmédn tuen tarpeensa vuoksi, vaan hédn voi kdyda
koulua saaden tukea luonnollisessa lahiympéaristossaan.

Inklusiivisen koulun opetuksessa keskitytddn oppimisen esteiden
poistamiseen, ja ongelmatilanteet maédritellddn oppimisympadristostd eika
yksilosta kasin (Lakkala 2008, 25). Inklusiivinen pedagogiikka tdhdentaa
mahdollisuutta muokata oppimisymparisto kaikille oppilaille sopivaksi (Mikola
2011, 18). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 61; viittaan kyseiseen asiakirjaan
myohemmin téssd tutkimuksessa vain “OPS 2014”) méérittelee koulunkdynnin
ja oppimisen tukea seuraavasti: “Tuki annetaan oppilaalle ensisijaisesti omassa
opetusryhmadssé ja koulussa erilaisin joustavin jdrjestelyin, ellei oppilaan etu tuen
antamiseksi valttamattd edellytd oppilaan siirtdamistd toiseen opetusryhmddn tai
kouluun”.  Inkluusioon  viitattaessa  kdytetddnkin  usein  késitetta
ldhikouluperiaate, joka tarkoittaa nimensd mukaisesti sitd, ettd kaikki oppilaat
tuen tarpeistaan riippumatta voivat saada perusopetusta ldhikoulussa.
Lahikoulu on kunnan oppilaalle osoittama koulu, joka useimmiten médraytyy
oppilaan asuinpaikan perusteella (Vainikainen, Thuneberg & Mikeld 2015, 107-
108).



Inkluusioajattelu on ldhtokohtaisesti koulunkdyntid laajempi ideologia, eikd
sisdlld ainoastaan koulunkdyntiin liittyvid pyrkimyksid, vaan laajemminkin
ajatuksen siitd, ettd vammaiset henkilt voivat eldd ja vaikuttaa omassa
elinympadristossddn, eikd heitd suljeta vammansa vuoksi pois yhteisostd
(Poyhtdri 2010, 24). Inkluusio parantaa kansalaisten vilistd tasa-arvoa. Poyhtdri
(2010, 70) kirjoittaa, ettd inkluusiota ja inklusiivista kasvatusta ei voida méadaritelld
yksiselitteisesti, koska se on aina sidoksissa kontekstiinsa ja sen toteuttamista
ohjaavat muun muassa kulttuuri, oppilaiden tarpeet, koulun henkilokunta ja
resurssit. Inklusiivisesta kasvatuksesta on kédytetty myos synonyymia osallistava
kasvatus (Moberg & Savolainen 2015, 88), joka painottaa inklusiivisen
kasvatuksen ydinajatusta, osallisuutta. Lakkalan (2008, 38) sanoin: “Kun ihminen
tulee hyvaksytyksi omista ldhtokohdistaan ké&sin, se antaa hénelle tunteen
osallisuudesta ja auttaa hédntd pysymddn toimintakykyisend omassa
yhteisossaan”.

Suomi on omalta osaltaan sitoutunut kansainviliselld tasolla tehtyihin
inklusiivista opetusta edellyttdviin sopimuksiin, kuten Salamancan sopimukseen
(UNESCO 1994) ja vammaisten oikeuksien sopimukseen (YK 2014). Myos
nykyinen perusopetuslakimme noudattelee inklusiivista ajatusmallia: oppilaita
ei endd “oteta tai siirretd erityisopetukseen” kuten aiemmin, vaan
perusopetuslain mukaan heille on annettava tukea heidédn tarpeidensa mukaan,
silloin kun he sitd tarvitsevat (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010;
Hautaméki & Hilasvuori 2015, 21). Inklusiivisen ajattelumallin mukaan kaikki
oppijat ovat erilaisia, ja heilld on erilaiset tarpeet. Kuka tahansa oppilas voi
tarvita tukea, ja on oikeutettu sitd tarpeensa mukaisesti saamaan. Tama myos
merkitsee, ettd vastuu oppilaan oikeuksien toteutumisesta kuuluu kaikille
opettajille, ei ainoastaan erityisopettajille (Hautaméaki & Hilasvuori 2015, 22;
Sirkko, Takala, Muukkonen 2020, 27). Tamdn vuoksi keskeisessd osassa
inklusiivisen koulun arjessa onkin opettajien tekemaé yhteisty® ja kyky jatkuvaan
oman tyon arviointiin ja oman opetuksen ja toimintatapojen mukauttamiseen

(Takala, Lakkala & Aikis 2020, 27).
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Inkluusioajattelu ohjaa myo6s erilaisia yhteiskunnan tekemid virallisia
suunnitelmia ja toimintalinjauksia. Inkluusion toteutuminen kdytannon tasolla
kuitenkin vaihtelee kunnissa, ja on toteutunut ylldttavan hitaasti. Suomessa on
edelleen kaksoisjdrjestelmd; osassa Suomen kunnista on yhd erityisluokkia ja
erityiskouluja, joihin on keskitetty tukea tarvitsevien oppilaiden opetusta.
(Hakala & Leivo 2015, 10.) Inkluusioon siirtymisen hitautta selittdnee osaltaan se,
ettd inkluusion eduista ei myosk&an olla taysin yksimielisid; inkluusion kritisoijat
kyselevit jatkuvasti muun muassa suomalaisessa mediassa, voidaanko kaikille
oppilaille turvata riittdvd tuki yleisopetuksessa, vai olisiko opiskelu
erityisluokalla pienemmaéssd ryhmaéssd tarkoituksenmukaisempaa. Lieko taman
kritiikin taustalla se, ettd vanhemmat ja opettajakuntakin on vahvasti
omaksuneet kaksoisjdrjestelman osaksi koulukulttuuria (Hakala & Leivo 2015,
13). Lakkalan (2008, 99) mukaan inklusiivisen koulutuspolitiikan toteutuminen
kaytannossd riippuu sitd toteuttavien opettajien tietotaidosta, asenteista ja
uskomuksista.

Vainikainen, Thuneberg ja Mikela (2015, 108) esittavit, ettd oppimisen tuen
jdrjestelmén riittdva resursointi ja toimintakyky sekd varhaisen havaitsemisen ja
puuttumisen toimintamallit ovat perusedellytyksid ldhikouluperiaatteen
toimivuudelle ja vdhintddn ryhmadtasolla toteutuvalle inkluusiolle. Saarenketo
(2016, 314) toteaa, ettd inklusiivisen koulun rakentuminen edellyttdd, ettd
koulukulttuurissa ensin hyvaksytdan nykyisen oppilasaineksen heterogeenisyys
ja ettd myos opettajien taidot kohdata erilaisuutta vahvistuvat. Tahdn
tavoitteeseen pddsemiseksi tarvitaan Saarenkedon mukaan opettajien yhteisid
yhteistyomalleja. Mitchell (2018, 386) puolestaan laajentaa ajattelua koulun
ulkopuolelle; hdnen mukaansa inkluusion onnistumisen kannalta on keskeistd,
toteutuuko inkluusio my6s koulun ulkopuolella muussa yhteiskunnassa.

Inklusiivisen opetuksen toteutumiseen ei riitd ainoastaan se, ettd tukea
tarvitseva oppilas sijoitetaan opiskelemaan yleisopetuksen luokkaan, eiké se ole
myoskddn jarjestyksessd ensimmaéinen asia, kun inklusiivista opetusta ryhdytaan
toteuttamaan. Mitchell (2018, 386-392) Kkirjoittaa inkluusion osatekijoista.

Ensimmadiseksi inkluusion osatekijdksi hdn nimedd ndkemyksen: Mitchellin
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mukaan inklusiivinen opetus vaatii aivan ensimmadiseksi, ettd opettajat ovat
sitoutuneet jarjestelmédn kaikilla tasoilla inkluusion perustavaan filosofiaan, ja
ettd heilld on halua sen soveltamiseen (Mitchell 2018, 387). Vasta seuraava
osatekijd on oppilaan sijoittaminen luokkaan. Tdmédn jdlkeisid inkluusion
osatekijoitd Mitchellin mukaan ovat mukautettu opetussuunnitelma, mukautettu
arviointi, mukautettu opetus, hyvaksyntd, esteettomyys, tuki, resurssit ja
johtajuus.

Osallisuuden toteutumista arvioitaessa on tdrked kysyd inkluusion
kohteena olevilta lapsilta ja nuorilta, millaisena he kokevat asemansa ja
tilanteensa yhteisossad. Kivirauma (2016, 151) kirjoittaa vammaisten oppilaiden
koulukokemuksista useilla eri vuosikymmenilld, ja toteaa, ettd vammaiset
oppilaat kokevat hyvin yleisesti kiusaamista koulussa. Vammainen oppilas on
erilainen, hdnen on vaikea tdyttdd tavallisuuden normia ja sen vuoksi vaikea
padstd kaveriporukoihin. Jonkinlaisia merkkejd asian kehittymisestd parempaan
suuntaan on kuitenkin havaittavissa (Kivirauma 2016, 152).

Kuorelahti, Lappalainen ja Viitala (2015, 277) kirjoittavat sosiaalisesta
kompetenssista tarkednd tekijdnd, joka auttaa oppilasta pddsemddn paremmin
sisédlle yhteisoon. Sosiaalista kompetenssia voidaan vahvistaa kehittamalla lasten
ja nuorten sosiaalisia, emotionaalisia ja vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja.
Sosiaalinen kompetenssi auttaa osallisuuden ja sosiaalisen osallisuuden
saavuttamisessa ja vahvistaa yksilon hyvinvointia. Lasten ja nuorten osallisuutta
voidaan koulumaailmassa vahvistaa aikuisten taholta aidon dialogisen
kuulemisen avulla; on tdrkeds, ettd tukea tarvitsevat oppilaatkin tulevat aidosti
kuulluiksi ja saavat olla tekemdssd pdatoksid heitd itseddn koskevissa asioissa.
Sosiaalisella osallisuudella sen sijaan tarkoitetaan lasten tai nuorten keskindisid
suhteita, joissa lapsilla tai nuorilla on positiivista vuorovaikutusta toistensa
kanssa. Ystdvyyssuhteet ilmentédvit sosiaalista osallisuutta. Sosioemotionaalinen
kompetenssi on kuitenkin laajempi késite kuin vain sosiaaliset taidot, ja se
muokkautuu lapsen ja nuoren koko eldménhistorian ajan erilaisissa

vuorovaikutussuhteissa. (Kuorelahti, Lappalainen & Viitala 2015, 280-285.)
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Saloviita (2013, 38) kirjoittaa, ettd tutkimusten mukaan tukea tarvitsevat oppilaat
oppivat paremmin yleisopetuksen luokalla kuin erityisluokalla, milld on
heijastusta kouluaineiden lisiksi myds sosiaaliseen sopeutumiseen ja
menestykseen myohemmassd eldmaéssd. Saattaisiko tdssd ilmiossa olla kyse siitd,
ettd opiskelu yleisopetuksen luokalla tarjoaa tuen tarpeiselle oppijalle paljon
hyvid esimerkkejd ja mahdollisuuksia spontaaniin ldhikehityksen vyoshykkeelld
tapahtuvaan oppimiseen. Erityisluokkaopetuksen tehottomuuden syyksi
Saloviita (2006, 330) arvioikin vaatimustason putoamisen ja positiivisten
roolimallien puuttumisen. Saloviidan (2013, 37) mukaan erityisluokkaopetus
my09s leimaa sinne padatyneitd oppilaita, mistd ovat seurauksena oppimistuloksia
koskevat alentuneet odotukset. Tarkedd kuitenkin olisi, ettd opettajalla olisi

korkeat odotukset jokaisen oppilaan oppimisen suhteen (Saloviita 2013, 43).

2.2 Yhteiset portaat; oppimisen ja koulunkdynnin tuki

Perusopetuksen = opetussuunnitelman  perusteiden (OPS 2014, 61)
maédrittelemdstd oppimisen ja koulunkdynnin tuesta kdytetddn koulumaailman
arkikielessd usein nimitystd kolmiportainen tuki. Tuen jdrjestelmd on
samansisdltoisend otettu kdyttoon jo vuoden 2011 alusta voimaan astuneen lain
myotd (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010). Lain taustalla oli muun
muassa opetusministerion laatima erityisopetuksen strategia vuodelta 2007
(Opetusministerio 2007). Suomalaisen kolmiportaisen tuen mallin on myos
luonnehdittu ainakin pintapuolisesti muistuttavan kansainvélisid portaittaisia
tuen malleja, kuten yhdysvaltalaista RTI-mallia (Response To Intervention) (Aro
2015, 64).

Oppimisen ja koulunkdynnin tuen kolme tasoa ovat yleinen tuki, tehostettu
tuki ja erityinen tuki. Oppilas voi liikkua joustavasti tuen eri tasoilla. Han voi

kuitenkin kerrallaan saada vain yhden tasoista tukea. (OPS 2014, 61) Mikali
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yleinen tuki ei riitd, oppilas voidaan pedagogisen arvion perusteella siirtdd
tehostettuun tukeen ja laatia hinelle tehostetun tuen oppimissuunnitelma (OPS
2014, 63-65). Mikdli tehostettu tukikaan ei riitd, oppilas voidaan pedagogisen
selvityksen perusteella ja vastaavan viranhaltijan tekemalla
erityisopetuspdatokselld siirtdd erityiseen tukeen, jolloin hénelle laaditaan
HOJKS (henkilokohtainen opetuksen jdrjestdmistd koskeva suunnitelma) (OPS
2014 65-69). Tarvittaessa erityistd tukea saavan oppilaan oppimddra yksittdisessd
oppiaineessa voidaan yksilollistdd, mikd merkitsee oppilaan oppimiselle
asetettavan tavoitetason madrittelemistd hanen edellytystensd mukaiseksi (OPS
2014, 69). Mikadli oppilaan tuen tarve muuttuu, eikd héan tarvitse endd yhtd vahvaa
tukea kuin aiemmin, hdnet voidaan siirtdd aiempaa alemmalle tuen portaalle.
Oppilaan edistymistd, koulunkdynnin tilannetta ja tuen tarvetta tuleekin
tarkastella jatkuvasti (OPS 2014, 61).

Oppilaalle tarjottavan tuen luonteesta opetussuunnitelman perusteisiin
(OPS 2014, 61) on kirjattu: “Oppilaan saaman tuen tulee olla joustavaa,
pitkdjanteisesti suunniteltua ja tuen tarpeen mukaan muuttuvaa.” Liséksi tukea
tulee antaa oppilaalle niin pitkddn ja sen tasoisena ja muotoisena kuin se on
tarpeellista. Oppilas voi saada samanaikaisesti useita tuen muotoja, kuten
esimerkiksi  tukiopetusta, osa-aikaista erityisopetusta, tulkitsemis- ja
avustajapalveluita sekd erityisid apuvdlineitd (OPS 2014, 61). Oppilaan
osaamisen jatkuvan arvioinnin jasennellyn dokumentoinnin tulisi olla pohjana
tukitoimien kohdentamiselle ja oppilaalle annettavan tuen tulisi olla
tutkimusperustaista. (Bjorn, Savolainen & Jahnukainen 2017, 47-60.) Holopainen
ja Savolainen (2008, 105) toteavat, ettd myds pedagogisen hyvinvoinnin esteiden
tasoittamiseksi on tdrkedd, ettd ongelmiin puututaan mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa tarjoten oppilaalle hidnen tarvitsemaansa tukea. Maki-
Havulinnan (2018, 127) mukaan erityisopettaja on usein aloitteen tekijd oppilaan
oppimisen ja koulunkdynnin tuen prosessissa.

Oppilaskohtaisten oppimisen ja koulunkdynnin tuen asiakirjojen
laatiminen tapahtuu yhteistyossd huoltajien ja mahdollisten muiden

asiantuntijoiden kanssa yleensd sdhkoisille lomakkeille Wilmassa tai muussa
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vastaavassa koulujen kdyttdméssd sdahkoisessd jdrjestelméssd. Koska oppilaiden
tuen tarpeet ovat luonteeltaan muuttuvia, myos tuen asiakirjat ovat eldvid ja
muuttuvia dokumentteja, joita pdivitetddn pitkin lukuvuotta, ja joissa asetettujen
tavoitteiden toteutumista arvioidaan viimeistdadn kevaddllda lukuvuoden
ldhestyessd loppuaan (OPS 2014, 64-69). Tuen asiakirjojen kirjaaminen ja
pdivittdminen on yksi osa opettajien tyotd. Erityisopettajat ovat usein melko
harjaantuneita tdssd tehtdvidssd, ja voivat ndin ollen auttaa ja neuvoa luokan- ja
aineenopettajia tuen asiakirjojen kdytdnteissd ja tuen prosesseissa. Joskus tama
tehtdava ulkoistetaankin erityisopettajille, jos opettajat eivdt koe hallitsevansa
asioita kdytannossd, mutta tdssd opettajien vilinen yhteistyé on hyvin tarkedd
(Mdki-Havulinna 2018, 127).

Opetus- ja kulttuuriministerio (OKM 2014) on julkaissut vuonna 2014
selvityksen kolmiportaisen tuen toimeenpanosta. Selvityksen mukaan tuolloin
muun muassa tukeen paikallisesti osoitetut resurssit koettiin riittdméattomaksi
tarpeeseen ndhden, erityisesti osa-aikaisen erityisopetuksen resursointia
pidettiin riittamé&ttomana (OKM 2014, 46). Suurimpana syynd resursoinnin
riittdmdttomyyteen vastaajat pitivdt kunnan perusopetuksen taloudellisten
resurssien vdhdisyyttd, ja seuraavaksi suurimpana syynd pidettiin
erityispalvelujen ja henkiloston riittamattomyytta (OKM 2014, 47).

Suomen virallisen tilaston, 8.6.2021, mukaan syksylld 2020 perusopetuksen
oppilaista yhteensd 21,3 prosenttia sai joko tehostettua tai erityistd tukea. 12,2
prosenttia perusopetuksen oppilaista sai tehostettua tukea, ja 9,0 prosenttia
perusopetuksen oppilaista sai erityistd tukea. Tukea saavien oppilaiden mééara
kasvoi edellisvuodesta tehostetun tuen osalta 0,7 prosenttiyksikkoa ja erityisen
tuen osalta 0,5 prosenttiyksikkod. Kokonaan erityisryhmissd opiskelevien maara
kuitenkin pienenee. 34 prosenttia erityistd tukea saaneista oppilaista opiskeli
kokonaan erityisryhmaissd ja 32 prosentilla erityistd tukea saavista oppilaista 80-
100 prosenttia opetuksesta oli jdrjestetty yleisopetuksen ryhméssa. Loput 34
prosenttia erityistd tukea saavista oppilaista sai osan opetuksestaan
yleisopetuksen ryhmédssd ja osan erityisryhméssd. Kaikista peruskoulun

oppilaista 21 prosenttia sai osa-aikaista erityisopetusta, sisdltden erityisen tuen ja
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tehostetun tuen tukimuotona annetun erityisopetuksen. Osa-aikaista
erityisopetusta saaneista oppilaista 43 prosenttia sai osa-aikaista erityisopetusta
yleisend tukena. (Suomen virallinen tilasto: Erityisopetus. 8.6.2021.)

Se, ettd tilastoidusti yli viidesosa peruskoulun oppilaista sai tehostettua tai
erityistd tukea, ei kuitenkaan kerro vield mitddn oppilaiden saaman tuen
sisdllostd tai laadusta kdytdnnossd, silld kirjaamis- ja opetuskdytdnteet kunnissa
ja kouluissa ovat tilastojen mukaan kirjavia. Esimerkiksi pienissd kunnissa
tehostettua tai erityistd tukea saavien oppilaiden mddrd saattaa ndyttaytya
tilastoissa pienend, jos oppilaita on vahdisen maddrdn takia mahdollista tukea
muilla keinoin. Toisaalta jo muutama tukea saava lapsi pienessd kunnassa
saattaa nostaa tukea saavien lasten osuuden suureksi (Lintuvuori 2019, 88).
Lintuvuori (2019, 89) myos toteaa, ettd lapsen tuen tarpeen ollessa vdhdinen
voidaan tukea tarjota jo yleisen tuen tasolla yksittdisten tukikeinojen avulla,
koska kolmiportaisessa tuessa tukimuodot ovat tuen eri tasoilla miltei samat,
mutta tuen tarpeen kasvaessa intensiteettid ja kdytettdvid tuen muotoja lisataan.
Toisaalta oppilaan muodollinen siirtdiminen seuraavalle tuen portaalle, eli
oppimisen ja koulunkdynnin tuen kirjaaminen lomakkeelle ei aina takaa tuen
siirtymistd opetukseen (Miki-Havulinna 2018, 127). Mutta voipa olla niinkin,
kuten Méki-Havulinna (2018, 127) toteaa, ettd opettaja saattaa tukea oppilasta
joustavasti ja tarkoituksenmukaisesti luokkahuoneessa, vaikka suhtautuukin
huvittuneesti tuen asiakirjojen kirjaamiseen.

Thuneberg ja Vainikainen (2015) ovat kartoittaneet, kuinka lain periaatteet
konkretisoituvat pedagogisissa tukidokumenteissa. Thunebergin ja Vainikaisen
(2015, 137) mukaan pedagogisen tuen asiakirjat kertovat kuinka koulut
tulkitsevat lakia oppimisen ja koulunkdynnin tuesta, ja toisaalta kuinka
tukidokumenttien on ajateltu vaikuttavan oppilaan tukeen. Tukidokumentit
eivit kuitenkaan kerro, millaisena oppilaan saama tuki ndyttaytyy kdytannossa
(Thuneberg & Vainikainen 2015, 137). Thuneberg ja Vainikainen analysoivat 514
todellista oppilaan tukidokumenttia, jotka olivat sekd helsinkildiskouluista ettd
maaseutukouluista. Tukidokumenteissa ilmeni puutteellisuutta tuen tarpeen

perusteluiden osalta; tuen tarvetta ja oppimisen ja edistymisen tarkastelua ei
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usein oltu perusteltu riittdvdn tdsmallisesti. Tuen tarpeet oli sen sijaan kuvattu
osaavasti ja monipuolisesti. (Thuneberg & Vainikainen 2015, 141.) Intensiivisinta
tukea oli suunnattu asiakirjojen mukaan sitd eniten tarvitseville (Thuneberg &
Vainikainen 2015, 143). Hieman yli puolessa tapauksista oppilas sai tai oli saanut
osa-aikaista erityisopetusta (Thuneberg & Vainikainen 2015, 148).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin on kirjattu, ettd
oppilaalla on oikeus saada riittdvdd tukea heti tuen tarpeen ilmetessd (OPS
2014,61). Taméa edellyttdd koululta nopeita toimenpiteitd ja olemassa olevia
edellytyksid tuen antamiseen, mutta toisaalta aiheuttaa myos sen, ettd tukea
tarvitsevien oppilaiden mddrd vaihtelee jatkuvasti. Erityispedagogisessa
ajattelutavassa onkin tapahtunut vihittdiinen muutos: oppilasta ei tulisi enda
tarkastella diagnoosikeskeisesti, vaan hanen hdnen tarvitsemansa tuen ja hdanen
vahvuuksiensa nédkokulmasta. Uusitalon ja Vuorisen (2020, 187) mukaan
vahvuuskasvatuksen ajatuksena on jokaisen oppijan osaamisen esiin tuominen
ja hyodyntaminen: mité taitoja ja ominaisuksia hanelld on.

Koska kaikki oppilaat tarvitsevat ainakin jonkinlaista tukea, on
keinotekoista ja huonosti perusteltua jakaa oppilaita erityisoppilaisiin ja
“tavallisiin” oppilaisiin (Uusitalo & Vuorinen 2020, 189). Luokanopettajan tyo ja
erityisopettajan tyo ldhenevit timéan vuoksi toisiaan; luokanopettajilta vaaditaan
laaja-alaisia taitoja ja inklusiivisen kasvatuksen osaamista, vaikka suomalaisen
luokanopettajakoulutuksen inklusiivisen kasvatuksen sisdllot vaihtelevat
tutkimuksen mukaan runsaasti (Kyré-Ammild & Arminen 2020, 97). On my6s
hyva huomata, ettd yleisopetuksen luokkaan tuodut tukea tarvitseville oppilaille
suunnatut opetusmenetelmit ovat usein sellaisia, ettd kaikki luokan oppilaat
voivat hyotyd niistd (Siiskonen, Lerkkanen & Savolainen 2019, 88; Sinkkonen,
Koskela, Moisio & Suolanen 2018, 24)). Esimerkkina téllaisista kaikkia oppilaita
hyodyttavistd kdytanteistd ovat muun muassa strukturoitu opetus ja kuvatuki.
Erityisopetuksen muutoksen myétd yleisen ja erityisen raja on véhitellen

hilvenemaissa.
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3 OPETTAJINA RINNAKKAIN

3.1 Osa-aikainen erityisopetus ja moniammatillinen yhteistyo

Aikaisemmin, ennen peruskoulua Suomessa erityisopetusta annettiin yleisesti
erillisissd laitoksissa, ja painotus oli erityisesti aistivammaisten opetuksessa
(Majoinen 2019, 18). Kaikki erityisopetus suomalaisissa kouluissa oli
luokkamuotoista, kunnes 1940-luvulla kehitettiin tuen muodoksi myo6s osa-
aikainen erityisopetus, joskin erityisopettajia alettiin jarjestelmallisesti kouluttaa
vasta 1960-luvulla (Rytivaara, Pulkkinen & Takala 2015, 33). T4td aiemmin oli
koulutettu erityisopettajia aistivammaisten oppilaiden opetukseen, tai
kansakoulunopettajat olivat hankkineet pienimuotoisesti lisdpatevyytta
erityisopetukseen tietyilld lisiopinnoilla, mutta vasta syksylla 1959 Jyvaskylan
Kasvatusopillisessa korkeakoulussa kdynnistettiin erityisopettajakoulutus
professori Niilo Maiden johdolla (Kivirauma 2010). Erityisopettajien
ammattijarjeston ja kouluhallituksen kerrotaan kdyneen 1960-luvn puolivalista
alkaen tiukkaa keskustelua osa-aikaisen ja luokkamuotoisen erityisopetuksen
puolesta ja vastaan, osa-aikaisen erityisopetuksen edustaessa uutta ajattelua,
jolla vastustettiin erityisluokkien eristdvaa vaikutusta (Lakkala 2008, 22).
Saloviidan (2009, 49) mukaan luokattomien tai laaja-alaisten
erityisopettajien ammattikunta alkoikin Suomessa kehittyd 1980-luvulla kuntien
ryhdyttyd perustamaan nditd virkoja. Osa-aikaisen erityisopetuksen tulo koulun
kentille oli peruskoulun tasa-arvotavoitteeseen liittyvad ylhddltd alas toteutettu
uudistus, johon erityisopettajat suhtautuivat aluksi kielteisesti (Lintuvuori,
Hautamdki & Jahnukainen 2017, 8). Vihitellen kuitenkin osa-aikainen
erityisopetus on mielletty tdrkedksi osaksi perusopetusta. Bjornin (2015, 357)
mukaan osa-aikaista erityisopetusta antavan erityisopettajan tycnkuva on

nykyddn Kkeskittynyt aiempaa selkeammin oppimisvaikeuksia lievittavaan
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opetukseen; tyypillisimmin osa-aikaisen erityisopetuksen antamisen perusteena
ovat oppilaiden lukivaikeudet ja matemaattiset vaikeudet.

Kaikilla perusopetuksen oppilailla on oikeus saada osa-aikaista
erityisopetusta yhtend tuen muotona seké yleisessd, tehostetussa ettd erityisessa
tuessa (OPS 2014, 61). Osa-aikaista erityisopetusta saavat oppilaat opiskelevat
pddosin omassa luokassaan luokanopettajan johdolla, mutta saavat osa-aikaisesti
erityisopettajan tukea. Osa-aikaisen erityisopetuksen tarvetta voidaan arvioida
muun muassa erilaisin yksilo- ja ryhmdtestein, joilla pyritddn loytdméaan
oppilasjoukosta erityisopettajan tukea tarvitsevat oppilaat (Laatikainen 2011, 38).
Viisasta on toki myos kuunnella luokanopettajaa, joka tuntee oppilaansa yleensa
eritysopettajaa paremmin, ja on muodostanut kasityksen oppilaidensa tuen
tarpeista.

Laatikaisen =~ (2011, 42) mukaan  yksilollinen  opettaminen,
pienryhmdopettaminen ja samanaikaisopettaminen ovat nykydan yleisimmat
osa-aikaisen erityisopetuksen tyomuodot. Rytivaaran, Pulkkisen ja Takalan
(2012, 335) mukaan osa-aikaisen erityisopetuksen jdrjestimisessd yleinen tapa
toiminnan alkuvaiheissa oli se, ettd erityisopettaja opetti pientd ryhmaa
erityisopettajan huoneessa. Mielenkiintoista on, ettd Rytivaaran ym. (2012, 336)
mukaan tilanne ei ole merkittavasti muuttunut; yha 2000-luvulla osa-aikainen
erityisopetus on yleisimmin jdrjestetty niin, ettd kolmesta kuuteen oppilaan
ryhmd opiskelee erityisopettajan opettamana tamaén tyotilassa.

Rytivaara, Pulkkinen ja Takala (2012, 335) toteavat, ettd osa-aikainen
erityisopetus on melko inklusiivinen tukimuoto, joka ei leimaa oppilasta kuten
erityisluokalle  siirtyminen leimaisi. Tuen antaminen osa-aikaisessa
erityisopetuksessa on joustavaa ja nopeaa, ja se tapahtuu oppilaan omassa
luokassa tai koulussa (Rytivaara, Pulkkinen & Takala 2012, 335).
Luokanopettajan ja erityisopettajan toteuttaman samanaikaisopetuksen soisi
yleistyvén tulevina vuosikymmening, kun samanaikaisopetus on yha yleisempi
tyoskentelytapa tuoreimpien luokanopettajien keskuudessa ja
erityisopettajissakin tapahtuu véhittdin sukupolvenvaihdos. Bjorn (2015, 360)

kirjoittaa, ettd erityisopettajan tydssd niin konsultoiva tytote kuin



19

samanaikaisopetuskin ovat vahvassa nosteessa opettajien ja opettajaksi
opiskelevien keskuudessa.

Eri  ammattiryhmiin =~ kuuluvien  asiantuntijoiden  keskindista
pddmaddratietoista tyoskentelyd ja yhteistyotd nimitetddn moniammatilliseksi
yhteistyoksi. Moniammatillisuudella tarkoitetaan kdytettdvissd olevan tiedon ja
ja osaamisen yhdistdmistd erilaisten ryhmén toimintamallien avulla, jotta asiasta
saataisiin ~ kokonaisvaltainen  késitys (Kontio 2013, 19). Koulussa
moniammatillinen yhteistyd ndyttaytyy etenkin oppilaiden tuen tarpeisiin
vastaavan moniammatillisen oppilashuoltoryhmén tyoskentelyssd, jossa koulun
opettajat tyoskentelevit yhdessda muiden alojen asiantuntijoiden kanssa. Suholan
(2017, 24) mukaan oppilashuollon perustavoitteena on “yhteisen
tilannendkyman ja kokonaisuuteen liittyvan yhteisesti jaetun ymmarryksen seka
pddmadran aikaansaaminen”. Oppilashuoltoty6n toiminnan keskiossd, yhteisesti
jaettuna tahtotilana on lapsen etu (Suhola 2017, 208). Tyypillisesti
perusopetuksessa ~ moniammatilliseen  oppilashuoltoryhmddn  kuuluvat
kouluterveydenhoitaja, erityisopettaja koulukuraattori ja koulupsykologi ja
lisdksi opettajakunnan valitsema edustaja, kuten rehtori (Kontio 2013, 25).
Joissain kunnissa on palkattu koulujen oppilashuoltoon tyoskentelemédan myos
psykiatrisia  sairaanhoitajia  tai  sosionomeja.  Kulloinkin  harkitaan
tapauskohtaisesti, ketkd ammattilaiset osallistuvat yksittdisen oppilaan asioiden
kasittelyyn (Siiskonen, Lerkkanen & Savolainen 2019, 95). Koulutuksen
jdrjestdjan (yleensd kunta tai kaupunki) vastuulla on jarjestdd puitteet sellaisiksi,
ettd moniammatilliset oppilashuoltopalvelut toimivat tarkoituksenmukaisesti
(Vainikainen, Thuneberg & Makeld (2015, 110).

Luokanopettajat ja erityisopettajat edustavat moniammatillisissa
tyoryhmissa pedagogista asiantuntijuutta. Myos erityisopettajan
luokanopettajalle tai aineenopettajalle antama konsultaatioapu on yksi
moniammatillisen yhteistyon muoto (Sundqvist, Aarnos, Strom 2020, 160).
Erityispedagogisen konsultaation avulla on mahdollista tukea opettajia, jotka
opettavat erityispedagogisen tuen tarpeessa olevia oppilaita. Erityisen antoisaksi

ja palkitsevaksi konsultaatiomuodoksi on opettajien keskuudessa koettu
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yhteisty6ldhtoinen keskustelu, jossa molemmat osapuolet ovat tasavertaisia
huolimatta siitd, ettd heilld on eri osaamisalueet. (Sundqvist, Aarnos, Strom 2020,
172.)

Opettajien yhteistyokumppaneina saattavat oppilasasioissa tydskennelld
myos tilanteesta riippuen muun muassa erikoissairaanhoidon ja kuntoutuksen
ammattilaiset. Etenkin nuorimpia tuen tarpeisia oppilaita kuntouttavat usein
puheterapeutit, toimintaterapeutit ja fysioterapeutit, jotka ndkyvéat usein myos
koulun arjessa, silld terapioita jdrjestetddn usein koulun tiloissa koulupdivan
jalkeen. Moniammatillisessa yhteistyossd jaetun asiantuntijuuden merkitys
korostuu; yhdessd keskustellen saadaan asiaan useita erilaisia ndkokulmia, mika
auttaa rakentamaan tarkasteltavana olevasta asiasta laajempaa kokonaiskuvaa
(Kontio, 2010). Kontion (2010) mukaan moniammatillisessa yhteistyossa
onnistumisen kannalta keskeistd on, ettd kaikilla ryhmén jasenilld on tiedossaan
selkedt tavoitteet, joihin yhteisty6lld pyritddn, vuorovaikutus ryhman jasenten
valilla toimii, ilmapiiri on positiivinen ja ryhman jasenet saavat tukea toisiltaan.
Toimiva moniammatillinen yhteistyd onkin laji, johon harjaannutaan yhteisen

tyoskentelyn ja kokemuksen kautta.

3.2 Yksin puurtamisesta yhdessd tyoskentelyyn

Nykyisid luokanopettajia edeltdneet kansakoulunopettajat olivat 1900 -luvun
alkuvuosikymmenind opettajan toimensa lisdksi my6s monipuolisia
sivistysvaikuttajia yhteisoissddn, joissa heiddn asemansa ja auktoriteettinsa oli
vakaa ja arvostettu niin oppilaiden kuin koko yhteison taholta (Anttila 2014).
Peruskoulu-uudistuksen myotd ja yhteiskunnan muuttuessa koulu on
muuttunut demokraattisempaan ja oppilaskeskeisempddn suuntaan (Anttila
2014, 144), ja my0s opettajan tyohon kohdistuvat odotukset ovat muuttuneet:

opettajalta odotetaan pehmedmpaid ja neuvottelevampaa ldhestymistapaa, jotka
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ilmentdvat tunnetyotd (Anttila 2014, 147). Anttila (2014, 53) toteaakin opettajan
tyon olevan nykyddn tunnevalmentajan tyota.

Opettajan tulee olla my0s taitava oppija. Opettajan tyo on vaativa
ihmissuhdeammatti, jonka ytimessd on taitava oppiminen (Soini, Pietarinen,
Toom ja Pyhilt6 2016, 54). Muuttuvassa koulumaailmassa toimiminen edellyttaa
opettajalta oppimisosaamista ja oppimiseen suuntautuvaa orientaatiota sekd
jatkuvaa ammatillista uudistumista (Soini, Pietarinen, Toom ja Pyhalto 2016, 58).
Koska oppiminen on nykykésityksen mukaan yhd enemmaén yhteistd tiedon
rakentelua, jossa tutustaan yhdessd opittaviin asioihin, pitdisi oppilaita ja
opettajja Longan ja Vaaran mukaan (2016, 41) rohkaista yhteiseen
ongelmanratkaisuun sekd oman asiantuntijuutensa jakamiseen. Yhteisollinen
asiantuntijuus ja oman osaamisen jakaminen ei ole mahdollista, jos opettajat eivat
tee yhteistyotd keskenddn (Lonka & Vaara 2016, 41). Lonka ja Vaara (2016, 49)
kirjoittavat opettajatyoyhteisoistda muuttuvan toimintakulttuurin keskelld ja
tekevat merkittivat havainnon, ettd tyopaikoilla valitsee usein vahva ja
vakiintunut toimintakulttuuri, ja opettajat uupuvat, mikali yrittavat tehda asiat
kuten ennenkin, ja vield sen lisdksi kehittdd uutta yhdessa toimimisen kulttuuria.
Vanhasta on luovuttava, jotta uudelle tulisi tilaa (Lonka & Vaara 2016, 49).

Ympdrillaimme tapahtuvat muutokset pakottavat kuitenkin mys koulun ja
opettajuuden muutokseen (Niemi 2016, 20.) Niemen (2016, 26) mukaan opettajan
pitdisi tulevaisuudessa kyetd tekemaan enemman yhteisty6td sekd koulun sis&lla
ettd my6s koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Jaettu asiantuntijuus eli yhteinen
ongelmanratkaisu on yhd keskeisemmailld sijalla opettajan tydssa (Niemi 2016,
26). Eri-ikdiset ja osaamistaustoiltaan erilaiset ihmiset voivat oppia toisiltaan
rakentaa tietoa yhteistyossd (Niemi 2016,26). Muutoksen myotd myos perinteiset
opettajan ja oppilaan roolit uudistuvat.

Niemen (2016, 27) mukaan opettajalle tdrkeitd taitoja tulevaisuudessa ovat
myods syvempi ymmadrrys oppilaiden oppimisprosessista sekd uudenlaisen
pedagogiikan haltuunotto muuttuvien oppimisympéristdjen ja
oppimismateriaalien keskelld. Opettajat tarvitsevat lisdksi enemmaén kulttuurista

osaamista ja valmiutta rakentaa yhteisollisyyttd, johon kaikki oppilaat padsevat
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mukaan (Niemi 2016, 28). Niemen (2016, 33) mukaan opetusalalle tulisi myos
luoda jatkumo opettajien jatkuvan ammatillisen kehittymisen turvaamiseksi, ja
opetusammatteja tulisi yhteiskunnassa pitdd korkeatasoisten ammattien
johdossa, jottei hyvidd ja motivoitunutta opettajakuntaa menetettdisi.

Samanaikaisopettajuus eri muotoineen on yksi keino vahvistaa opettajia ja
opetusta inklusiivisessa koulussa. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteetkin (OPS 2014, 36) kehottavat henkilostod tiiviiseen yhteistychon
kasvatus- ja opetustavoitteiden toteuttamisessa. Yhdessd toimiminen ja toiden
jakaminen n&hdddn tarkoituksenmukaisina toimintatapoina, ja opettajien
yhteistyo - kuten samanaikaisopettajuus - mallintaa oppilaille koulun toimintaa
oppivana yhteisonda (OPS 2014, 36). Saloviidan (2016, 7) mukaan
samanaikaisopettajuuden juuret juontavat 1950-luvulle ja Yhdysvaltoihin, jossa
kiinnostuttiin yhdessd opettamisesta. Aluksi kehitettiin tiimiopetuksen malli
(team teaching) ja mydhemmin muita opettajien yhteistyon malleja. 1990-luvulla
alkoi kehittyé késite co-teaching eli yhdessd opettaminen. Sen havaittiin sopivan
erityisen hyvin opettajien ja erityisopettajien viliseen yhteistyohon.
Yhdysvalloissa yleisimmédksi malliksi toteuttaa samanaikaisopetusta on
kohonnut avustava opetus. Siind toinen opettaja vastaa opetuksesta toisen
kierrellessd luokassa, vastatessa tydrauhasta ja antaessa yksilollistd ohjausta sita
tarvitseville. (Saloviita 2016,7.)

Suomessa siirryttdessd 1970-luvulla kansa- ja kansalaiskoulujdrjestelméasta
peruskouluun Opetushallitus markkinoi osa-aikaisille erityisopettajille
yhteisty6td  yleisopettajien = kanssa, jonka  opetushallitus = nimesi
samanaikaisopetukseksi. My6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014 puhuu samanaikaisopettajuudesta (OPS 2014, 36). Samanaikaisopetuksen ja
samanaikaisopettajuuden = kanssa  rinnakkaisia, = opettajien = yhdessd
suunnittelemaa ja toteuttamaa ja arvioimaa opetustoimintaa kuvaavia, kdytossa
olevia kisitteitd ovat muun muassa yhteisopetus, yhteistoiminnallinen
opettaminen ja yhteisopettajuus. (Saloviita 2016.) Havaintojeni mukaan
vaikuttaisi siltd, ettd tuoreimmassa suomalaisessa pedagogisessa ja

tutkimuskirjallisuudessa yhteisopetus ja yhteisopettajuus -termit olisivat
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yleistymdssd samanaikaisopettajuus -termin sijaan. Muun muassa Sirkko, Takala
ja Muukkonen (2020) ja Takala, Sirkko ja Kokko (2020) kayttdavat tuoreissa
artikkeleissaan termid yhteisopetus. Takalan, Sirkon ja Kokon (2020, 140)
mukaan termi yhteisopetus kuvaa paremmin tyotavan laatua. He toteavat, ettd
tavallisin yleisopettajuuden muoto on, ettd luokanopettaja ja laaja-alainen
erityisopettaja opettavat samassa tilassa. Muita yleisid yhteisopetuksen muotoja
Takalan, Sirkon ja Kokon mukaan kahden luokanopettajan toteuttama
yhteisopetus sekd luokanopettajan ja erityisluokanopettajan yhteisopetus
(Takala, Sirkko ja Kokko 2020, 141). K&ytdn kuitenkin tdssd tutkimuksessa
pddsddntoisesti  samanaikaisopetus  -termid, koska  haastattelemani
luokanopettajat kayttivat sitd. Myos muiden kirjoittajien kohdalla olen
kunnioittanut heiddn kayttamidan termejd, enka ole ldhtenyt niitda muuttamaan.

Alkujaan samanaikaisopetusta on pidetty keinona tukea heikkoja oppilaita,
mutta on huomattu, ettd samanaikaisopetus voi auttaa opettajia jaksamaan
tydssddn ja voi olla hyodyttdavad myos oppimisen kannalta (Saloviita 2016, 9).
Suomessa on jdlleen 2000-luvulla alettu kiinnostua samanaikaisopetuksesta;
herittelijand on jdlleen toiminut Opetushallitus. Myos
opettajankoulutuslaitokset ovat osaltaan vaikuttaneet samanaikaisopetuksen
pinnalle nostamiseen. Erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden méadra kasvoi
voimakkaasti vuosituhannen vaihteessa, ja samanaikaisopetus haluttiin nyt
yhtend keinona ottaa avuksi, jotta voitaisiin vastata erityisoppilaiden tarpeisiin
(Saloviita, 2016, 10).

Helsingin kaupunki alkoi kehittdd samanaikaisopetusta kouluttamalla
henkilostoddan ja jakamalla tulospalkkioita kouluille ja opettajille, jotka
toteuttavat samanaikaisopetusta. (Saloviita 2016, 9-11.) Ahtiainen, Beirad,
Hautamédki, Hilasvuori ja Thuneberg (2011) ovat kartoittaneet Helsingissd
samanaikaisopetusta kehitettdessd saatuja kokemuksia. Samanaikaisopetuksen
toimintakulttuuria rakennettaessa on hallinnosta saatava tuki ja koulun johdon
myotamielisyys on erittdin tiarkedd tyotddn kehittdville opettajille (Ahtiainen,
Beirad, Hautaméki, Hilasvuori & Thuneberg 2011, 19). Suunnitelmallinen

samanaikaisopettajuuden kayttoonotto edellyttdd myos sopimista opettajien
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keskindisistd rooleista ja keskustelua oppimisndkemyksistd, jonka perusteella
voidaan sopia luokkahuonekdytdnteistd. Sopimalla yhteisistd padmaddristd ja
menettelytavoista ennakkoon voidaan turvata opettajien keskindinen tasa-
arvoisuus. (Ahtiainen, Beirad, Hautamdki, Hilasvuori & Thuneberg 2011, 20.)
Helsinkildiset — opettajat  kokivat samanaikaisopetuksen etuna, etta
luokanopettajan tai  aineenopettajan ja laaja-alaisen erityisopettajan
tyoskennellessd tyoparina, voidaan erityistd tukea tarvitsevia oppilaita tukea
heiddn omassa luokassaan. Opiskeltaessa yhdessd, samassa ryhmassd, tukea
tarvitsevat oppilaat saavat samaa opetusta kuin muutkin oppilaat, eivatka
syrjdydy ryhmaéstd. (Ahtiainen, Beirad, Hautamiki, Hilasvuori & Thuneberg
2011, 37.) Haasteena helsinkildisopettajat sen sijaan kokivat yhteisen
suunnitteluajan puutteen tai riittdimattomyyden (Ahtiainen, Beirad, Hautamaki,
Hilasvuori & Thuneberg 2011, 38).

Luokanopettajan ja erityisopettajan yhteisopetus madaltaa yleisopetuksen
ja erityisopetuksen vélistd rajaa ja joustavoittaa erityisopetuksen jdrjestamista
(Rytivaara, Pulkkinen, Takala 2015, 247). Rytivaara, Pulkkinen ja Takala (2015,
337) kirjoittavat yhteisopetuksen voivan aiheuttaa opettajissa pelkoja oman tyon
arvostelusta. Sen vuoksi heiddn mukaansa yhteisopettajuudessa tarvitaankin
uskallusta, hyvédksyvdd ilmapiiria ja avoimuuden kulttuuria. Jotta
erityisopettajan erityispedagoginen osaaminen ja tyopanos saataisiin parhaiten
kayttoon yhteisopettajuudessa, tarvitaan sopimuksia opettajien rooleista ja
pedagogisen vastuun jakamisesta, sekd riittdvdsti opettajien yhteistd
suunnitteluaikaa (Rytivaara, Pulkkinen & Takala 2015, 338). Rytivaaran ym.
(2015, 350) mukaan yhteisopettajuudessa tavoiteltavia ovat sellaiset tyotavat,
jotka hyddyntdvat monipuolisesti molempien opettajien ammattiosaamista.
Onnistuneeseen  yhteisopettajuuteen pddseminen edellyttdd opettajilta
joustavuutta ja valmiutta tehdd tyotd yhteistyon onnistumisen eteen (Rytivaara,
Pulkkinen & Takala 2015, 338). Mitchellin mukaan opettajan on kehitettdvd myos
ryhmétydtaitojaan, kun hin tyoskentelee inklusiivisessa luokassa (Mitchell 2018,

392). Nailla ryhmatyotaidoilla Mitchell tarkoittaa toisten ihmisten tuoman
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panoksen kunnioittamista sekd avoimuutta uusille tavoille opettaa oppilaita,
jotka tarvitsevat erityistd tukea.

Saarenketo (2016, 38) mainitsee samanaikaisopettajuuden hy6dyiksi muun
muassa oppilaan varhaisemman tuen saamisen, paremmat mahdollisuudet
eriyttdd opetusta ja erityistd tukea saavien oppilaiden varmemman
mahdollisuuden opiskella oman  ryhmaénsd mukana hyodtyen
ikdtoverioppimisesta ja parantaen sosiaalisia taitojaan. Saarenkedon mukaan
samanaikaisopetuksen myotd myos opettajien ammattitaito heterogeenisten
ryhmien opettamisessa paranee, ja samoin oppilaiden haastavaan
kayttaytymiseen pddstddn puuttumaan varhaisemmassa vaiheessa. Opetuksesta
tulee my0s rikkaampaa kahden opettajan toteuttamana (Saarenketo 2016, 95).

Eskeld-Haapasen (2013, 159) mukaan asiantuntijuuden jakaminen
tydyhteistssd mahdollistuu samanaikaisopetuksen myota. Eskeld-Haapanen on
tutkinut  luokanopettajan ja  erityisopettajan  tyoparina toteuttamaa
samanaikaisopetusta, ja vditellyt aiheesta vuonna 2012 (Eskeld-Haapanen 2012).
Eskeld-Haapasen (2013, 164) mukaan samanaikaisopettamisen etuja ovat
mahdollisuus kollegiaaliseen jakamiseen ja vertaistukeen tydparien kesken.
Parhaimmillaan samanaikaisopetus voi toimia jatkuvana tyonohjauksen
menetelmdnd, jossa tyoparista molemmat ovat samanaikaisesti antavana ja
saavana osapuolena (Eskeld-Haapanen 2013, 165). Samanaikaisopetus vaatii
riittdvdd opettajien yhteistd suunnitteluaikaa ja sitoutumista toimintaan.

Myos Sirkon, Takalan ja Muukkosen (2020, 32) vyhteisopettajuutta
koskevassa tutkimuksessa yhteinen opetuksen suunnittelu nousi keskeiseksi
osaksi yhteisopettajuutta. Jotta opettajien yhteinen opetuksen suunnittelu olisi
mahdollista, tarvitaan lisdd aikaresurssia tai aikaresurssin uudelleen méérittelya.
(Eskeld-Haapanen 2013, 165.) Mikdli luokanopettajalla ja erityisopettajalla ei ole
riittdvad yhteistd suunnitteluaikaa, voi vaarana olla, ettd erityisopettaja ajautuu
avustavaan tai luokanopettajan tyotd tdydentdvddn rooliin sen sijaan, ettd
yhteisty6 olisi tasavertaista. Samanaikaisopetus edellyttdd tekijoiltdan hyvia
ihmissuhde- ja kommunikointitaitoja tyoparin kesken; luottamuksen ja

arvostuksen lisdksi tarvitaan toisen mielipiteen huomioimista, sekd toisinaan
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omasta mielipiteestd luopumista. Sitoutuminen yhteiseen toimintatapaan ja
asetettuihin tavoitteisiin on samanaikaisopetuksessa keskeistd.  (Eskeld-
Haapanen, 2013, 166.)

Sirkon, Takalan ja Muukkosen (2020, 33) tutkimuksessa opettajien
samankaltainen késitys opettajuudesta oli tutkimukseen osallistuneiden
opettajien mukaan tdrked osa onnistunutta yhteisopettajuutta. Samankaltainen
késitys opettajuudesta merkitsi tutkimuksen mukaan opettajien vélistd yhteista
ndkemystd opetuksesta ja oppilaista, opettajien vélistd sujuvaa yhteistyotd ja
yhdessd sovittua roolien vaihtamista. Myo6s Saloviita (2009, 54) toteaa, ettd
samanaikaisopetusta aloitettaessa opettajilla tulee olla jokseenkin samanlaiset
kasitykset opettamisesta ja muista tyohon liittyvistd asioista, kuten
jarjestyksenpidosta, ja heiddn on neuvoteltava ja péddtettdava yhdessd luokan
kaytanteista.

Kuitenkin on luonnollista, ettd samanaikaisopetusta toteuttava tyopari
tutustuu paremmin toisiinsa ja toistensa tyttapaan yhdessd yhteistd tyota
tehdessdadn. Mikéli vaatimuksena on tyoparin perinpohjainen tunteminen
aloitusvaiheessa, nousee samanaikaisopetuksen aloittamisen kynnys helposti
liian korkeaksi. Kun samanaikaisopetusta toteuttavat osapuolet ovat sitoutuneet
yhteiseen toimintatapaan, on yhteistyd sujuvaa ja opetuksen vaatimaan
suunnitteluun ja neuvonpitoon 16ytyy yhteinen aika. (Eskeld-Haapanen 2013,
166.)

Eskeld-Haapasen mukaan (2013, 166) kriittinen toiminnan reflektio ja
kokemusten sanallistaminen ovat tdrkeitd samanaikaisopetuksen osatekijoitd,
jotka auttavat suuntaaman opetusta jatkossa. Samanaikaisopettajuus on
tukimuoto, ei vain oppilaille vaan myds sitd toteuttaville opettajille (Eskeld-
Haapanen 2013, 167). Samanaikaisopetuksen edut ovat moninaiset.
Samanaikaisopetus lisdd opettajien tyoskentelymotivaatiota ja sitoutumista seka
parantaa opettajien tyOssd jaksamista ja lisdd tyossd kehittymistd (Eskeld-
Haapanen 2013, 167). Samanaikaisopetus lisdd my0s opettajien hyvinvointia ja
tyon iloa sekd parantaa luokan tyorauhaa (Sirkko, Takala & Muukkonen 2020,
30).
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4 TUTKIMUSTEHTAVAT

Tdssd opinndytetydssdni tutkin luokanopettajien ja erityisopettajien valistd
yhteistyotd luokanopettajien kokemana. Tutkimuksen tavoitteena on selvittaa
luokanopettajien kokemuksia; millaisia yhteistyon muotoja luokanopettajat
pitdvdt onnistuneina ja toimivina erityisopettajan kanssa tekemdssddan
yhteistyossd. Tutkimuksessani tarkastelen myos sitd, millaisia luokanopettajan ja
erityisopettajan vélisen yhteistyon muotoja luokanopettajat toivoisivat ja
visioivat. Olen rajannut tutkittavaa ilmiotd ndkokulman kohdentamiseksi

kahdella tutkimustehtdvalla.

1. Millaisen erityisopettajan kanssa tehdyn yhteistyon luokanopettajat ovat

kokeneet toimivaksi?

1.1. Millaista yhteisty6td luokanopettajat ovat tehneet erityisopettajan

kanssa?

1.2. Minkailaisesta erityisopettajan kanssa tehdystd yhteistyosta

luokanopettajilla on hyvid kokemuksia?

2. Millaisia yhteistytn muotoja erityisopettajan kanssa luokanopettajat

toivoisivat jatkossa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusmenetelma

Opinndytetyoni  edustaa  kvalitatiivista ~ eli  laadullista  tutkimusta.
Kasvatustieteissa laadulliset tutkimusmenetelmét alkoivat yleistyd 1980-luvulla
(Eskola & Suoranta 2014, 26). Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuksen
tekijan haasteena on riittdvidn tieteellinen, reflektoiva teoreettinen ajattelu, joka
eroaa arkiajattelusta. Tutkimustulosten tulkintaan ei ole oikotietd; se ei tarkoita
vain haastateltavien sanomien asioiden toistelua (Eskola & Suoranta 2014, 149).
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa edetddn usein induktiivisesti, aineistolahtoisesti
yksittdisestd yleiseen, ja rakennetaan aineistosta induktiivisesti teoriaa, jolloin
yksittdisistd havainnoista rakentuu yleisempid viitteitd (Eskola & Suoranta 2014,
83).  Erityisesti  fenomenologisessa  tutkimussuuntauksessa  ajatellaan
yksityistapauksen olevan esimerkki yleisestd (Eskola & Suoranta 2014, 147).
Tdssda opinndytetyossdani olen soveltanut fenomenologis-hermeneuttista
tutkimusotetta.

Fenomenologian ja hermeneutiikan juuret ovat filosofiassa ja
psykologiassa. Fenomenologia ja hermeneutiikka sekd fenomenologinen
hermeneutiikka kuuluvat ymmadrtivan psykologian tieteenfilosofiseen
traditioon (Niskanen 2009, 89). Ndiden tutkimussuuntien kehittdjid on monia, ja
tutkimussuuntaukset ovat kehittyneet pitkdn aikavilin kuluessa. Modernia
hermeneutiikkaa ovat kehittdneet Friedrich Daniel Schleiermacher ja Wilhelm
Dilthey, fenomenologiaa ovat kehittdneet Franz Brentano ja Edmund Husserl.
Fenomenologista hermeneutiikkaa on kehittéinyt Martin Heideger ja
eksistentiaalista fenomenologiaa on kehittanyt Lauri Rauhala (Niskanen 2009,
90-11). Hans-Georg Gadamer puolestaan on filosofisen hermeneutiikan perustaja
ja Max van Manen on kehittanyt hermeneuttis-fenomenologisen tutkimusotteen

(Kakkori & Huttunen 2014, 368).
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Hermeneutiikka on vanhempaa alkuperdd kuin fenomenologia, ja
hermeneutiikka on antanut vaikutteita fenomenologiaan. Alun perin
hermeneutiikka on tarkoittanut pyhien tekstien tulkintaa (Judén-Tupakka 2008,
64). Kirkkoisadt Origenes ja Augustinus ovat hermeneutiikan varhaisia kehittdjid
(Oesch 2005, 14). Hermeneutiikalla tarkoitetaan yleisesti teoriaa ymmartamisesta
ja tulkinnasta, ja hermeneuttinen tutkimus keskittyy ihmisten viliseen
kommunikaatioon, tutkien ihmisten ilmaisuja (Laine 2018, 33). Judén-Tupakka
(2008, 64) kuvaa, ettd hermeneutiikka on merkitysten etsimistd ja sen keskeisid
kéasitteitd ovat ymmartdaminen ja tulkinta. Hermeneutiikassa ajatellaan, etta
ymmaérrys muodostuu esiymmarryksen pohjalle, ja etenee spiraalinomaisesti,
jonka vuoksi puhutaankin hermeneuttisesta kehéstd (Judén-Tupakka 2008, 64.)

Niskasen (2009, 91) mukaan Shleiermacher esitti, ettd hermeneuttinen
ymmadrtaminen on kehdmdistd; kehd madarittelee yksittdisid osia, jotka yhdessa
muodostavat kehdn. Tdstd seuraa Shleiermacherin ajattelussa, ettd yksittdisia
ilmauksia ymmarretddn aina kontekstissaan. Laine (2018, 37-38) luonnehtii
hermeneuttista kehdad tutkimukselliseksi dialogiksi tutkimusaineiston kanssa.
Tutkijan suhde tutkimusaineistoon tulisi ~Laineen @ mukaan olla
vuorovaikutteinen, jossa tavoitteena on toisen toiseuden ymmartaminen.

Hermeneuttisessa kirjallisuudessa ihmisen luontaista ymmarrysta
nimitetddn esiymmarrykseksi. Tutkimuksessa tdllda tarkoitetaan tutkijan
kasitystd, joka hdnelld on tutkittavasta asiasta ennen tutkimusta. Esiymmarrys
myos auttaa tutkijaa ymmartdimadn paremmin tutkittavan merkitysmaailmaa,
vaikka toisaalta vaarana voivat olla taustalla vaikuttavat yhteison
stereotyyppiset, vddristyneet vaikutelmat, jotka tutkijan on syytd tiedostaa.
(Laine 2018, 34-35.)

Laine (2018, 38) kuvaa, ettd hermeneutiikassa ajatellaan, ettd tieto syntyy
dialogissa, ja hermeneuttisen kehdn kulkemisessa on tarkoitus irtautua omasta
subjektiivisesta perspektiivistd kasittamddan tutkittavan kokemusta. Tutkijan
oma esiymmarrys saattaakin estédd tutkijaa havaitsemasta ensin joitain asioita, tai
hidn saattaa pitdd niitd epdolennaisina. Kehdmadisesti uudelleen ja uudelleen

aineistoon perehtymalld tutkija pyrkii vapautumaan ensimmadisistd, vélittomista
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tulkinnoistaan, jotta hdn voi havaita kaikki aineistosta 1oytyvédt asiat, ja
ymmartdd, mitd tutkittava on tarkoittanut (Laine 2018, 38).

Entdpd kuinka hermeneutiikka ja fenomenologia suhteutuvat toisiinsa.
Hermeneutiikassa ja fenomenologiassa on yhtymdkohtia, mutta myos
eroavaisuuksia; niilld on omat perinteensd ja ldhtokohtansa (Kakkori & Huttunen
2014, 367). Kakkorin ja Huttusen (2014, 367) mukaan hermeneutiikka on
tulkinnan oppi, kun taas fenomenologia on tutkimusta ilmitiden olemuksista.
Fenomenologisessa menetelmédssd tutkittava ilmio pyritddn ndkemddn
mahdollisimman pelkistetysti, vailla etukiteisolettamuksia, ja yksittdisten
ilmididen havainnoinnista edetddn useiden tutkimusvaiheiden kautta ilmitn
syvempien merkitysten ymmartdmiseen (Eskola & Suoranta, 2104, 147).

Tokkdri (2018, 65) luonnehtii, ettd fenomenologinen tutkimus on
kokemuksen tutkimusta. Fenomenologia ei kuitenkaan ole mik&dan
tarkkarajainen metodi, vaan siind on useita suuntauksia. Fenomenologia on
ldheisessd suhteessa hermeneuttiseen ihmiskésitykseen. Fenomenologia ja
hermeneutiikka eivat kuitenkaan muodosta yhtendistd suuntausta, eikd niiden
maédrittely onnistu yhdelld yhtendiselld tavalla (Tokkari, 2018, 65).

Pulkkinen (2010, 25-26) kuvaa Husserlin olleen fenomenologian
syntyaikoina 1900-luvun alussa tilanteessa, jossa filosofia oli hajaantunut useiksi
eri suuntauksiksi, ja luonnontiede oli ottamassa tieteessd enemman jalansijaa.
Husserlin mukaan todellisuutta ei kuitenkaan voitu tutkia luonnontieteen
menetelmin. Husserlin mielestd todellisuutta pystyttiin ymmaértimaan vain
kaantymadlld objektiivisen todellisuuden sijasta subjektiivisesti annettuun
eldmismaailmaan (Pulkkinen 2010, 26). Fenomenologia pyrki Husserlin mukaan
tarkastelemaan kokemuksen subjektiivista prosessia ja siind hahmottuvaa
eldmismaailmaa. Fenomenologiaa Husserl kuvasi ennen kaikkea menetelméksi
ja ajattelutavaksi (Pulkkinen 2010, 28).

Todellisuuden tutkiminen edellytti Husserlin mukaan reduktiota, eli
sulkeistamista. Reduktio tarkoitti Husserlin mukaan naivin ja jokapdivaisen
asenteen vaihtamista filosofiseen asenteeseen ja ajattelutapaan (Pulkkinen 2010,

28). Husserlin mukaan ihminen tarkastelee maailmaa ldhtokohtaisesti
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luonnollisen asenteen kautta, mutta tdllainen tédllainen luonnollinen ajattelu ei
voi olla perustana filosofiselle ajattelulle, ja ettd fenomenologia merkitsee
todellisen maailman esiin kaivamista itsestddnselvyyksien alta (Pulkkinen 2010,
30-31).

Fenomenologinen filosofinen tutkimussuuntaus hahmottaa ihmisen
erityisesti siitd ndkokulmasta, mikd on ihmisen kokemus eri asioista, ja sitd
kautta mddrittyy ihmisen suhde ymparoivadan maailmaan. Fenomenologia tutkii
siis ihmisen kokemuksia ja ilmicitd ihmisyksilostda itsestddn késin.
Fenomenologian mukaan kokemuksellisuus on ihmisen maailmansuhteen
muoto. Thmisen toiminnan nidhdididn olevan intentionaalista, “aikomuksellista”
(Tuomi & Sarajdarvi 2018, 34). Ihmistd ohjaavat hdnen toiminnassaan hdnen
kokemuksensa. Kokemukset rakentuvat merkityksistd. Kokemusta tutkittaessa
tutkitaan kokemusten merkityssisdltod ja rakennetta. Kokemuksiin liittyvit
merkitykset ovat sidoksissa yhteisoon, jossa ihminen eldd; ne ovat
intersubjektiivisia, yhteisollisid ja jaettuja. (Laine 2018, 29-32.)

Perttula (2009, 149) madadrittelee, ettd “kokemus on tajunnallinen tapa
merkityksellistdd niitd todellisuuksia, joihin ihminen on suhteessa”. Tasta
todellisuudesta Perttula kayttdd nimitystd eldméantilanne. Eldmaéntilanne
rakentuu kullekin yksilolle sen mukaan, mihin asioihin hdn on suhteessa.
Ihmiselld voi olla kokemuksia vain niistd asioista, joihin hdn on suhteessa.
(Perttula 2009,149). Perttulan mukaan (2009, 138) fenomenologiassa
luonnollisella asenteella tarkoitetaan ihmisen arkipdivdistd tapaa kokea
elimintilannettaan. Tdmi luonnollinen asenne on tavoitetila, kun tutkittavan
ihmisen kokemusta tutkitaan (Perttula 2009, 138). Sitd vastoin tutkijan olisi
osattava siirtdd syrjddn oma luonnollinen asenteensa, kun hdn syventyy
tutkimaan tutkittavan kokemuksia.

Perttulan (2009, 137) mukaan tutkija ei voi olettaa ymmartdvansa toisten
elavastd kokemuksesta sisdllollisesti mitddn. Han tutustuu tutkittavien
elamaéntilanteisiin, ja etsii tutkittaviksi ihmisid, joiden elaméntilanteisiin tutkijaa
kiinnostava aihe sisdltyy. Tutkijalta vaaditaan kuitenkin malttia edetd

rauhallisesti ja olla “ryntdamaittd toisten tajuntaan, heiddn pddnsa sisdlle”
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(Perttula 2009, 137). Perttula (2009, 156) myo6s korostaa fenomenologista
tutkimusta tehtdessd haastattelijan rakastavaa ja kiinnostunutta asennoitumista
haastateltavaa kohtaan, ja ettd haastattelutilanteessa haastattelijan osoitettava
haastateltavalle, ettd pitdd hanen kokemuksiaan tosina ja todellisina.

Fenomenologiaan sisdltyy ajatus, ettd tutkimus etenee hermeneuttisen
kehdmadisesti askeleittain eli vaiheittain. Fenomenologian kehittdjilla on hieman
toisistaan poikkeavia ajattelumalleja ndistd askelista, ja myos askelten lukumaéara
poikkeaa toisistaan eri malleissa (Judén-Tupakka, 2008, 65). Reduktion eli
sulkeistamisen avulla fenomenolgiassa pyritddn siihen, ettd tyonnetdan sivuun
aiempi tieto asiasta, jotta ilmion kannalta merkittava tieto pddsisi tulemaan esiin
(Judén-Tupakka 2008, 68).

Judén-Tupakan (2008, 84) mukaan fenomenologisen menetelman
soveltamisessa empiirisessd tutkimuksessa haastavinta on tutkimuksen
toteuttaminen vapaana ennakko-olettamuksista, mutta kuitenkin seuraten
tieteellisesti pdtevdd menetelmaillistd ldhestymistapaa. Fenomenologinen
tutkimus edellyttdd metodista systemaattisuutta (Judén-Tupakka 2008, 84).
Perttulan (2009, 144) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa ei p&dstd
objektiivisuuteen, koska tutkijan tutkimuksellinen ymmarrys rakentuu tutkijan
tajunnallisessa suhteessa tutkimusaineistoon, ja tutkimustyd on tutkijan
tulkintaa, eli subjektiivista.

Lehtomaa (2009) nostaa esille hyvid periaatteita fenomenologiseen
haastattelututkimuksen toteuttamiseen liittyen. Aineiston hankinta on tehtdva
niin, ettd tutkittavat voivat kertoa kokemuksiaan mahdollisimman vapaasti ja
moniulotteisesti. Tutkittaviksi valitaan ihmisid, joilla ajatellaan olevan runsaasti
kokemuksia tutkittavaan aiheeseen liittyen. On tdrkedd, ettd tutkittavat ovat
vapaaehtoisia ja suostuvaisia haastatteluun. Tamd muodostaa paremman
perustan vuorovaikutuksessa tapahtuvaan haastatteluun ja kokemusten
jakamiseen. Lehtomaan mukaan tdrkeintd fenomenologisessa tutkimuksessa ei
ole haastateltavien maéaard, eikd se maddritd tutkimuksen tieteellistd arvoa.
Haastattelutilanteessa edetddn haastateltavan ehdoilla, mutta haastattelija voi

my0s suunnata haastattelua aiheisiin, joista hédn tutkijana on kiinnostunut.
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Haastattelijan tulee olla varautunut kaikkeen ja varata haastatteluun riittavasti
aikaa. Aineistoa lapikdytdessd auttaa, jos haastattelut on my6s videoitu, jolloin
voi tarkkailla myo6s haastateltavan ei-kielellistd viestintdd; eleitd, jne. On myos
tarkedd, ettd haastattelija on haastattelutilanteessa aidosti ldsnd. Keskeistd on
tutkijan herkkyys. (Lehtomaa 2009, 167-178.)

No entdpd sitten fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus. Tuomi ja
Sarajadrvi (2018, 39) asemoivat fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusperinteen
osaksi laajempaa hermeneuttista perinnettd. Eskolan ja Suorannan (2014, 27)
mukaan nykyinen fenomenologis-hermeneuttinen  ajattelu  poikkeaa
aikaisemmasta filosofispainotteisesta pohdinnasta siten, ettd nykyddn siind
pyritddn yhdisteleméddn filosofisluonteista ajattelua ja tulkinnallista empiirista
tutkimusta. Tuomen ja Sarajarven (2018,40) mukaan sekd hermeneuttisessa etta
fenomenologisessa ihmiskésityksessd keskeisid kasitteitd tutkimuksen teon
kannalta ovat kokemus, merkitys ja yhteisollisyys. Fenomenologis-
hermeneuttisen tutkimuksen tavoitteena tutkittavan ilmion eli kokemuksen
merkityksen kasitteellistiminen, eli toisin sanoen nostaa tietoiseksi ja nakyvéksi
se, mikd on jo olemassa (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 41).

Gardamerin mukaan hermeneuttisessa  tutkimuksessa ei pyritd
yksittdistapauksia yleistdamaillda Ioytdmdan yleisid sddannonmukaisuuksia.
Hermeneuttiseen tutkimukseen ei siis pade se, ettd se etenisi induktiivisesti
yksittdisestd yleiseen. Ihmiset ovat erilaisia ja ainutkertaisia eikd heitd voi
“sdannonmukaistaa”. Sen sijaan fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus
keskittyy rajattuun kohteesensa perusteellisesti ja pyrkii ymmartamaan rajatun
tutkimusjoukon sen hetkistd merkitysmaailmaa (Laine 2018, 32).
Fenomenologis-hermeneuttista tutkimusotetta kayttavd tutkija tarvitsee
kriittisyyttd  ja  reflektiivisyyttd  sekd  totuttujen  ajatuskulkujensa
kyseenalaistamista voidakseen tavoittaa tutkittavan ihmisen kokemusmaailman
(Laine 2018, 36). Van Manen on kehittinyt hermeneuttis-fenomenologisen
tutkimusotteen, joka on erittdin kunnianhimoinen ja siséltdd sisdisid jannitteita.

Kakkori ja Huttunen (2014, 368) kehottavatkin suhtautumaan hyvin
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varauksellisesti kasvatustieteen parissa kdytettyyn ilmaisuun hermeneuttis-

fenomenologinen tutkimusote. (Kakkori & Huttunen 2014, 368).

5.2 Tutkimuksen osallistujat

Tutkin luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyotd luokanopettajien
kokemana. Olen haastatellut tutkimustani varten kuutta lansisuomalaisessa
kaupungissa tyOskentelevdd luokanopettajaa. Haastatteluiden avulla olen
pyrkinyt kartoittamaan luokanopettajien kokemuksia, millaista yhteistyotd
(minké&laisia yhteistyomuotoja) luokanopettajat ovat tehneet erityisopettajan
kanssa, ja minkalaisen erityisopettajan kanssa tehdyn yhteistyon luokanopettajat
ovat kokeneet onnistuneeksi, ja minkilaista yhteisty6ta he toivoisivat jatkossa.

Lehtomaan (2009, 167) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa valitaan
haastateltaviksi sellaisia henkil6itd, joilla ajatellaan olevan omakohtaista
kokemusta asioista, joihin tutkijan mielenkiinto kohdistuu. Pyrin loytamaan
haastateltaviksi luokanopettajia, joilla on kertynyt melko paljon tyokokemusta,
mielellddn vahintdadn viidestd kymmeneen vuotta, jotta heilld niin toivoakseni on
kokemusta myds wusean eri erityisopettajan kanssa tyoskentelystd. Eri
erityisopettajilla saattaa olla erilainen tytskentelyote ja tyoskentelytapa, joten
arvioin, ettd useampien  erityisopettajien  kanssa  tyoskennelleilld
luokanopettajilla on monenlaisia kokemuksia ja laajempi ndkemys yhteistydsta
eritysopettajan kanssa. Olen etsinyt haastateltavia luokanopettajia useasta eri
koulusta ja huomioinut sen, ettd koulut ovat erilaisia: joukossa on sekd
pienempid ettd suurempia kouluja ja ne toimivat kaupunkirakenteensa puolesta
erilaisilla asuinalueilla.

Tutkimukseen haastattelemani eri-ikdiset luokanopettajat olivat kaikki
luokanopettajan koulutuksen saaneita ja olivat tyoskennelleet haastattelujen
toteuttamisen aikaan luokanopettajana 5-32 vuotta. Sen lisdksi, ettd

haastateltavat olivat tyoskennelleet luokanopettajana, kertoi osa haastatelluista
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tyoskennelleensd my6s jossain vaiheessa tyoduraansa lyhyitd aikoja
aineenopettajana, erityisluokanopettajana tai erityisopettajana. Tdamd oli
tapahtunut tyypillisesti tyouran alkuvaiheessa. Kaikki haastatellut olivat koko
luokanopettajana toimimisensa ajan tehneet yhteistyotd erityisopettajan kanssa.
Haastatellut luokanopettajat olivat yleisopetuksessa opettaessaan opettaneet
yleisen tuen oppilaiden lisdksi myds tehostetun tuen oppilaita ja osa
luokanopettajista oli opettanut yleisopetuksessa myos erityistd tukea saavia

oppilaita, mutta eivit kuitenkaan yleensd jokaisena lukuvuonna.

5.3 Aineiston keruu

Padttelin, ettd haastattelemalla saan parhaiten tietoa luokanopettajilta, jotka
tyypillisesti ovat kiireisid ja monitoimisia. Kyselylomakkeet jadvat opettajilta
helposti tdyttdmittd ja saattaa olla vaarana, ettd niiden kautta saatava tieto
saattaa olla niukkaa tai yleisluontoista. Lisdksi ajattelin, ettd kokemukset
vdlittyvdat paremmin haastattelun avulla. Vuorovaikutustilanteessa minun on
tutkijana myds mahdollista pyytdd haastateltavia tdismentdmé&dn tutkimuksen
kannalta kiinnostavia asioita. Graduni tutkimushaastattelut toteutin
teemahaastatteluina, kysymysrunkoa mukaillen (liite 1). Haastatteluni olivat
kysymysrunkoon perustuvia, mutta kysymysten aihepiirit ja aihepiirien
kasittelyn laajuus ja késiteltdavien aiheiden jdrjestys painottuivat haasteltavien
kokemusten mukaan. Erona strukturoituun haastatteluun teemahaastattelusta
puuttuu kysymysten tarkka muoto ja jarjestys (Eskola & Suoranta 2014, 87).
Hankin tutkimusluvan haastatteluihin sivistystoimen johdolta. Tavoitin
haastattelemani opettajat seké ldhestyen koulujen rehtoreita, ettd ottaen yhteytta
luokanopettajiin myds suoraan. Opettajien etsiminen rehtorien kautta ei kaikissa
tapauksissa tuottanut tulosta, joten olin myos suoraan sahkdpostitse yhteydessa
eri koulujen opettajiin, kysyen toki luvan haastatteluun aina myds kyseisten

koulujen rehtoreilta. Osa opettajista kieltdytyi haastattelusta muun muassa
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kiireeseen vedoten ja osa ei vastannut yhteydenottoihini. Haastattelut
tapahtuivat haastateltavien luokanopettajien tyopaikoilla kouluissa toukokuussa
2019.

Haastattelin kuutta luokanopettajaa. Haastatellut luokanopettajat olivat
erityyppisistd kouluista, jotta saisin mahdollisimman kattavan kuvan
luokanopettajan ja  erityisopettajan  yhteistyostd ja sen erilaisista
ilmenemismuodoista. Haastatteluissa kdytin tukena kysymysrunkoa (liite 1).
Etenin haastatteluissa niin, ettd esitin haastateltaville kysymyksid, mutta
rohkaisin  lisdksi  haastateltavia kertomaan vapaasti kokemuksiaan
luokanopettajan ja erityisopettajan vélisestd yhteistyostd juuttumatta liian
eksaktisti esittimiini kysymyksiin. Kun haastateltavat kertoivat kokemuksistaan,
pyysin heitd vield kertomaan tarkemmin joistakin heiddn esille ottamistaan
asioista esittdmalld heille lisdkysymyksia.

Kaikilla haastattelemillani luokanopettajilla olikin kertynyt kokemusta
tutkimusaiheesta eli yhteistyon tekemisestd luokanopettajan kanssa, ja ndista
kokemuksista kertominen vaikutti olevan luokanopettajille melko helppoa ja
mieluisaakin;, moni haastatelluista intoutui kertomaan runsaastikin
kokemuksistaan. Erds haastattelemistani luokanopettajista totesi, ettd
haastattelutilanne toimi erddnlaisen toiminnan arviointina lukukauden
pddttyessd, silld han oli kdynyt antoisan keskustelun haastattelusta etukéteen
myos  yhteistydkumppaninaan  toimivan  erityisopettajan  kanssa.
Haastattelutilanteet etenivat luontevina ja keskustelunomaisina
vuorovaikutustilanteina niin, ettd haastateltavat olivat padsadntoisesti ddnessa.
Tunnelma haastatteluissa oli kokemukseni mukaan ldammin ja intensiivinen.
Jokseenkin samat kysymysrungon aihealueet tulivat kasiteltyd jokaisessa
haastattelussa, mutta hieman eri jdrjestyksessd ja eri osissa haastattelua, koska
haastateltavat assosioivat kokemuksiaan haastatteluiden aikana melko vapaasti.
Tarvittaessa esitin heille tismentavia lisdkysymyksié eri aiheista, jotta eri teemat
tulisivat késiteltya.

Haastattelujen kesto vaihteli noin 20-50 minuutin vililld, kestden

keskimédarin 33 minuuttia. Kunkin haastattelun kesto minuutteina on kirjattu
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taulukkoon (taulukko 1). Taltioin haastattelut digisanelimella. Haastattelujen
jdlkeen litteroin ne sanatarkasti. Haastatteluista muodostui litteroituna 53 sivua

tekstid rivivalilld 1 (Arial, pt 12).

TAULUKKO 1. Haastatteluiden kesto minuutteina

Opettaja | Opettaja | Opettaja | Opettaja | Opettaja 5 | Opettaja 6 | Yhteensd

1 2 3 4 haastatte-

luaineisto

Haastat- | 35 min 44 min 25 min 20 min 26 min 51 min 3 h 21 min
telun
kesto

5.4 Aineiston analyysi

Fenomenologisesti suuntautuneen tutkijan on kaytettdvd sulkeistamista
analyysinsa aikana, eli tietoisesti siirrettdivd oma tietimyksensd syrjddn
tutkimustuloksia analysoidessaan. Fenomenologis-hermeneuttinen
ldhestymistapa eroaa fenomenologisesta siten, ettd tutkija hyodyntda tulkintaa
aineiston analyysissa. (Tokkari 2018, 67-68.) Ennen aineiston kerdamistd olin
pohtinut ja puhunut ddneen tutkimusaiheeseen liittyvid kokemuksiani ja
ennakkokdsityksidni opiskelukavereideni ja graduohjaajani kanssa. Ennen
aineiston analyysivaihetta olin my6s kirjannut ylos esiymmarrykseni aiheesta.
Tietoisena omista ennakko-oletuksistani pyrin koko tutkimusprosessin ajan
siirtimddn ennakko-olettamukseni taustalle ja ndkemddn aineistoni avoimesti
(Lehtomaa 2009, 165).

Saavuttaakseni alustavan ymmarryksen tutkimusaiheestani aloitin
aineistoni analyysin lukemalla litteroimaani haastatteluaineistoani hitaasti ja
mietiskellen, ja tehden kasin merkintdjd ja alleviivauksia paperille tulostettuun
aineistoon saadakseni kokonaiskuvan aineistostani ja loytddkseni sieltd
alustavasti asioita, jotka liittyvdt tutkimustehtdviini. Tamén jdlkeen kirjoitin,

samaan tapaan kuin Peltomaki fenomenologis-hermeneuttisessa
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vditostutkimuksessaan (Peltomédki 2014, 43), ensin kustakin yksittdisestd
haastattelusta koosteisen lyhyehkon kertomuksen, 2-4 sivua (fontti Arial, pt 12,
rivivdli 1), johon kirjasin haastateltavan kokemukset ja niiden sisdllon yleisesti.
Liitteend on yhden haastatellun luokanopettajan haastattelusta tiivistetty
kertomus (liite 2). Namd kertomukset tiivistivdt haastatteluista saadun
informaation ja suuntasivat huomioni paremmin haastatellun kertomaan
informaatiosisdltoon, kuin pelkdn haastatteluaineiston lukeminen, jossa
huomioni kiinnittyi my6s muihin asioihin kuten kieliasuun ja keskustelun
rytmiin ja haastattelutilanteisiin liittyviin muistoihini. Puhuessaan ihmiset usein
my0s kokemuksiaan ja ajatuksiaan kuvaillessaan luontaisesti hieman toistelevat
samoja asioita, tai kdyttavat 1oyhid ilmauksia, joita sitten tdydentdvat puheensa
edetessd. Nadin tdssdkin aineistossa. Kertomusten Kkirjoittaminen tiivisti
haastateltavien ydinsanoman, ja jétti pois turhan toisteisuuden.

Kirjoitettuani kustakin haastattelusta yksittdisen kertomuksen kirjoitin
vield yhden koosteisen, yhteisen kertomuksen ndistd kaikista kertomuksista.
Tama yhteinen kuudesta kertomuksesta koostettu kertomus pelkisti aineistoani,
minkd hyvdnd puolena oli se, ettd auttoi minua karkeasti hahmottamaan eri
asioiden esiintyvyyttd koko aineistossa. (Toisaalta aineiston pelkistymisen
haittapuolena oli ehka joidenkin kiinnostavien ndkékulmien putoaminen pois.)
Yhdistetystd kertomuksesta tuli vajaa viisi sivua pitka teksti (fontti Arial, pt 12,
rivivili 1).

Seuraavassa vaiheessa koodasin litteroidun haastatteluaineistoni
laadullisen aineiston analysointiin tarkoitetulla Atlas.ti -tietokoneohjelmalla.
Siirtdessdni litteroidun aineistoni Atlas-ohjelmaan, pdddyin muodostamaan
kunkin opettajan haastattelusta erillisen tiedoston, eli yhteensa kuusi tiedostoa,
jotka muunsin rtf-muotoon. Nimesin tiedostot periaatteella opettaja,
jarjestysnumero ja koulun nimi. Ottaessani késittelyyn yksittdisen opettajan
haastattelutekstin, luin tekstin hitaasti ja tarkasti virke virkkeeltd yrittden
hahmottaa  tekstin ~ merkityssisdltja  jarjestelmaillisesti.  Jaoin  siis
haastattelutekstin merkitysyksikoihin jotka kertoivat jonkin haastatellun

kertoman asian. Nama merkitysyksikot koodasin, eli valitsin tekstistd kyseisen
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tekstikatkelman (sitaatin), nimesin sen puheena olevan aihealueen mukaisen
otsikon alle ja tiivistin tekstissd ilmenevéan asian ytimekk&dsti kahdesta neljaan
sanaan,  pyrkien  kuitenkin = kuvaamaan  olennaisen,  esimerkiksi
YHTEISTYOMUODOT: eo havainnoi lasta luokkatilanteessa. Jos olin jo aiemmin
muodostanut sitaatin samansuuntaisesta tai samasta asiasta kertovasta
tekstikatkelmasta, pyrin nimedmddn sen samoin sanoin kuin edelliselld kerralla.

Nditda  koodauksessa  kdyttdmidni  aihealueita, joita  kaytin
merkitysyksikoiden otsikoiden nimedmisessd, olivat lyhyesti tyokokemus, tuen
kohdentuminen, yhteistydmuodot, suunnittelu, onnistunut yhteistyo, saanut
yhteistyostd, antanut yhteistyohon, jatkotoive, visio, muuta. Aineistossa aihealueet,
joista olin kiinnostunut, ilmenivét limittdin ja lomittain, silld haastateltavien puhe
oli polveilevaa, ja kerronta virtaili aineistossa aiheesta toiseen. Tutkimusaiheen
kannalta merkityksettomat, vaikka sindnsa kiinnostavat kokemukset ja ajatukset
jouduin jattdmaan huomiotta tdssd tutkimuksessa. Koodattuani kaikki kuusi
haastattelua siirsin kaikki koodit sitaatteineen Atlas.ti -ohjelman avulla 64 sivun
mittaiseksi Word -dokumentiksi. Tdtda dokumenttia jasentelin aihealueittaisiksi
kokonaisuuksiksi  ja  jdrjestelin  yldotsikoiden alle  samankaltaisia
merkitysyksikkojd perdkkdin, jotta niistd muodostui kokonaisuuksia. Huomasin
myos tdssd vaiheessa, ettd olin nimennyt joitain hyvin samankaltaisia ja samasta
asiasta kertovia sitaatteja eri otsikoilla, joten yhdistin niitd sitten saman otsikon
alle. Tatd dokumenttia sekd aiemmin kuvaamaani haastateltujen yhdistettya
kertomusta kadytin pohjana tutkimustulosten raportoinnissa.

Tulososion  raportointivaiheessa aiemmin kuvaamani opettajien
haastatteluista tiivistimédni yhteinen kertomus auttoi minua kiinnittdm&an
huomioni aineiston keskeisiin piirteisiin, kun taas aihepiireittdin jdrjestetyt
merkitysyksikoitd sisdltdvdat runsaat sitaatit kuvasivat tutkittavia asioita
yksityiskohtaisemmin. Eskolan ja Suorannan (2014, 216) mukaan analyysin
kattavuudella tarkoitetaan sitd, ettd tulkintoja ei perusteta satunnaisiin
poimintoihin aineistosta. Kirjoitustyossani tiivistetyt kertomukset ja niiden
lukeminen auttoivat minua hahmottamaan kokonaisuuksia. Liikuinkin omalla

hermeneuttisella kehalléni edestakaisin aihekokonaisuuksien ja yksityiskohtien
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vdlilla. Kokemattomana tutkijana tarvitsen sekd kriittisyyttd ettd itsekriittisyytta
sekd lisdksi jdrjestelmdllisen tavan edetd ja tehdd analyysia. Tdssd mielessd
arvelen haastateltujen sanoman tiivistimisestd kertomuksiksi ja aineiston

analyysissa kdyttamastani atlas-ti-ohjelmasta olleen apua.

5.5 Eettiset ratkaisut

Kaikki  haastatellut luokanopettajat olivat antaneet vapaaehtoisen
suostumuksensa haastatteluun sdhkopostitse etukdteen ennen haastattelua
(Kuula 2006, 126). Olin kertonut haastateltaville ennakkoon
haastattelututkimuksen aiheen, jotta he olivat voineet mielessddn suuntautua
tulevaan haastattelutilanteeseen. Tarkkoja haastattelukysymyksid en kuitenkaan
antanut haastateltaville tiedoksi ennen haastattelua, jotta ne eivét liiaksi rajaisi
haastateltavien = ajatuksia. =~ Kerroin jo etukdteen haastattelemilleni
luokanopettajille haastattelun olevan luottamuksellinen ja ettd haastateltujen
opettajien anonyymiydestd huolehditaan niin, ettei heitd voida tunnistaa (Kuula
2006, 136). Yhteistyo opettajien valillda on henkilokohtaista kokemusmaailmaa
koskettava aihealue, johon linkittyy paljon tunteita, ja ihmissuhteiden késittely
vaatii herkkyyttd, hienotunteisuutta ja eettistd otetta tutkijaltakin, koska siina
litkkutaan ihmisten persoonaa koskettavalla herkilld alueella, ja asiaa tutkiessaan
tutkija voi saada tietoonsa myos luottamuksellisia asioita, jotka on syytd pitda
salassa (Eskola & Suoranta 2014, 57-60).

Kerddamani haastatteluaineisto on ollut vain minun kéytossani (Kuula 2006,
129). Olen sdilyttanyt ja kasitellyt aineistoa huolella
luottamuksellisuusperiaatteen huomioiden. Kun tutkimus on valmistunut,
havitdin haastatteluaineiston. Tutkimusraporttia kirjoittaessani olen pyrkinyt
suojaamaan haastateltujen opettajien yksilollisyyttd niin, ettd yksittdiset opettajat
ja heiddn kokemuksensa eivdt ole persoonallisesti tunnistettavissa

tutkimusraportista (Eskola & Suoranta 2014, 57). Toisaalta olen kuitenkin
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pyrkinyt tutkimusraportissa avaamaan haastattelemieni luokanopettajien
kokemuksia yhteistydstd aidosti, véddristelemadttd ja haastateltuja arvostaen, ettd
heiddn ddnenséd padsisi kuuluviin.

Kirjalliseen =~ muotoon litteroidussa haastattelussa  haastateltavan
ddnenpainot, ilmeet ja eleet eivdt kuulu. Kirjallinen muoto typistdd osan
vuorovaikutuksesta pois. Laineen (2018, 39) mukaan haastateltavan
kokemuksiin pddstddn paremmin esimerkiksi videoimalla haastateltavaa.
Tallensin kuitenkin tekeméni haastattelut digisanelimella, koska ajattelin sen
olevan haastateltavien kannalta miellyttivin ja luontevin tallennustapa.
Adénitallennetta on kuitenkin mahdollista kuunnella useampaan kertaan, jos
jokin litteroitu kohta vaikuttaa epdselviltd, ja niin teinkin. Haastattelujen
toteutuspaikkana taas opettajien tyopaikat olivat haastateltavien kannalta
vaivaton valinta. Haastattelutilanteita varten jokaisesta koulusta 1oytyi
rauhallinen haastatteluun sopiva tila, jossa haastattelu voitiin toteuttaa.

Haastattelutilanteet olivat kiireettomid ja luottamuksellisia. Pyrin
kuuntelemaan kaikkia haastateltavia ja heiddn kokemuksiaan tarkasti ja
avoimesti (Lehtomaa 2009, 178). Toisaalta annoin haastattelutilanteessa
haastateltaville myos palautetta, ettd ymmarran, mistd he puhuvat ja rohkaisin
silld tavoin heitd jatkamaan kertomistaan. Eskolan, Litin ja Vastamden mukaan
(2018, 28) haastattelijan aktiivinen rooli ei ole haitaksi, vaan pdinvastoin tekee
haastattelutilanteesta luontevamman ja miellyttivimman. Tutkimuksessani
ldhtokohtana on ollut ihmisarvon kunnioittaminen (Hirsjdrvi, Remes &
Sajavaara 2015, 25). Ihmisarvon kunnioittaminen ndkyi muun muassa
vuorovaikutussuhteen laadussa haastattelutilanteessa.

Opinnédytetyoni kaikissa osavaiheissa ja tutkimuksen kuvaamisessa olen
pyrkinyt totuudellisuuteen ja selkeddn ilmaisutapaan, jotta tutkimukseni
toteutus ja sen eettisyys olisi lapindkyvéad ja lukijan arvioitavissa. Tutkijana olen
kokematon, joten olen pyrkinyt tutkimusta tehdessdni etenemddn saamani
opetuksen ja ohjauksen sekd tutkimusmenetelmakirjallisuudesta 16ytamani
ohjeistuksen mukaan. Tyoskentelyni opinndytetyoni parissa on ollut

prosessiluonteista. Prosessin edetessa tutkimuksen eri vaiheet ja niiden sisdltdma
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problematiikka ovat hahmottuneet minulle véahitellen, ja olen tehnyt niihin
liittyvid ratkaisuja védhitellen tutkimusmatkani edetessd. Kiviniemen (2018, 83)
mukaan tutkimusraporttia voidaan luonnehtia “tutkijan henkilokohtaiseksi
konstruktioksi tutkittavana olleesta ilmiostd”, silla kirjallinen asu ja tutkijan
tekemadt tulkinnat varittdvat aina kokonaisuutta. Ndin varmasti on tdssdkin
opinndytetyossd. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen tekee aina

inhimillinen, puutteellinenkin ihminen.
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

6.1 Luokanopettajan ja erityisopettajan toimiva yhteistyo

Kunnissa ja kouluissa on erilaisia luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyon
toteutusmuotoja johtuen kuntien ja koulujen toimintakulttuurista, olosuhteista
ja kdytettdvissd olevista erityisopetusresursseista. Ensimmdinen alaluvun (luku
6.1.1) tavoitteena on esitelld toteutuneita yhteistyomuotoja, joita luokanopettajat
kuvasivat haastatteluissaan. Toisen alaluvun (luku 6.1.2) tavoitteena on kuvata

haastateltujen luokanopettajien toimiviksi kokemia yhteistytmuotoja.

6.1.1 Luokanopettajan ja erityisopettajan toteuttamat

yhteistyomuodot

Haastatellut luokanopettajat kdyttivit haastatteluissa yhteistyokumppaneinaan
toimivista erityisopettajista joko nimitystd erityisopettaja tai laaja-alainen
erityisopettaja. Virallinen nimitys osa-aikaista erityisopetusta antavasta
erityisopettajasta on erityisopettaja, mutta aiemmin kdytossd ollut nimitys laaja-
alainen erityisopettaja on my0s jadnyt elamédn koulujen arkipuheeseen (Asetus
14.12.1998/986, 88). Laaja-alaisella erityisopettajalla haastatellut tarkoittivat siis
erityisopettajaa, joka tyoskentelee usean eri luokan oppilaiden erityisopettajana.
Lisdksi haastateltavien luokanopettajien kertomuksissa vilahtivat myos
paikoitellen heiddn koulussaan tydskenteleviit erityisluokanopettajat.
Erityisopettajan kanssa tehdyn yhteistyon maaraa viikkotasolla kuvailivat
luokanopettajien luonnehdinnat, ettd erityisopettajan resurssia kohdistui

yleisopetuksessa heiddn luokkiensa oppilaisiin tyypillisesti puolestatoista
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tunnista muutamaan tuntiin viikossa, riippuen luokan oppilaiden tuen tarpeiden
mdadrdstd. Erityisopettajan antaman tuen intensiteetti ja tiheys vaihteli
oppilaskohtaisesti satunnaisista kontakteista pysyvdisluonteisempaan tukeen tai
jaksottaiseen intensiivisempddn tukeen. Haastatellut luokanopettajat kertoivat
olevansa keskusteluyhteydessd erityisopettajan kanssa pdivittdin tai vahintdaan
viikoittain.

Elokuussa, uuden lukuvuoden alkaessa luokanopettajien, erityisopettajan
ja oppilaiden keskindinen yhteistyd useissa kouluissa alkaa paitsi toisiinsa
tutustumisella myos monenlaisilla kartoitustehtdvilld ja alkumittauksilla.
Haastatellut luokanopettajat kertoivat, ettd erilaisten oppimista mittaavien
kartoitusten muodossa erityisopettajan ja luokanopettajan yhteistyo on
kohdentunut luokan kaikkiin oppilaisiin. Kartoitusvaiheen jdlkeen on tyypillistd,
ettd kartoituksissa esiin nousseiden oppimisen haasteiden tultua ilmi
erityisopettajan antama tuki ja sen myo6td myOs erityisopettajan ja
luokanopettajan vélinen yhteistyd on kohdentunut ldhinnd eniten tukea

tarvitseviin oppilaisiin.

Oikeastaan lihetddn liikkeelle siitd, ettd ensiks testataan, tai katotaan
kaikkien lasten se taso milld menniin. Ja sitten siitd tottakai sitten
poimitaan nditd lapsia, jotka sitten enemman sitd tukea tarvii. Ettd
tottakai sitten lukuvuoden aikana niin se tuki, erityisopettajan tuki,
kohdentuu sitten niihin lapsiin, kenelld on joko tehostettu tuki tai
erityinen tuki. (opettaja 3)

Osassa haastateltujen luokanopettajien luokista erityisopettaja toimii ainakin
osittain samanaikaisopettajana luokanopettajan rinnalla yhteisilld oppitunneilla,
jolloin luokanopettajat kokivat, ettd ndissd opetustilanteissa erityisopettajan tuki
kohdentuu samanaikaisopetuksen johdosta kaikkiin luokan oppilaisiin, ei
ainoastaan eniten tukea tarvitseviin. Ollessaan mukana oppituntitilanteissa
erityisopettaja voi samalla havainnoida ja tukea koko luokan tyoskentelya ja
oppimista. Haastateltujen luokanopettajien mukaan myos yleisessd tuessa
olevan oppilaan on mahdollista saada erityisopettajan tukea lukuvuoden aikana

milloin vain. Luokanopettajat kokivat, ettd voivat konsultoida erityisopettajaa
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kaikkien oppilaidensa asioissa. Erityisopettaja voi kartoittaa yksittdisen oppilaan
taitoja luokanopettajan niin toivoessa, ja havaitun tarpeen mukaan oppilaat

voivat ohjautua erityisopetukseen myos kesken lukuvuoden.

Jos mulla vaikka herdd semmosia kysymyksid tai md mietin jonkun
lapsen kohdalla, ettd hei, oiskohan nyt tassd ehka lisdtuen miettimists,
niin mun mielestd on ihana, ettd voi konsultoida erityisopettajaa, ja
sitten miettid yhdessd. Ja hdan vaikka ottaa yksittdisille kdynneille ja
kattoo lukemista tai kirjottamista, ja sitten me todetaan yhessd se
pddtos tehddn, ettd tarviiko sitd tukea lisatd. Ettd silld tavalla mé koen,
ettd myOs ne yleisessd tuessa olevat lapset saa sitd niinku tukea
tarvittaessa. (opettaja 3)
Yleinen eritysopetuksen toteuttamistapa haastateltujen luokanopettajien
mukaan heiddn kouluissaan on, ettd erityisopettaja opettaa muutaman oppilaan
ryhmdd erillisessd tilassa. Tutkimustulos on samansuuntainen, kuin mista
Rytivaara, Pulkkinen ja Takala (2012, 336) kertovat. Erityisopettajan opettama
oppilasjoukko voi haastateltujen luokanopettajien mukaan olla koottu yhdesta
luokasta tai vaihtoehtoisesti useammasta rinnakkaisluokasta. Ryhman
koostumus voi myos vaihdella tuen tarpeiden muuttuessa. Osa haastatelluista
luokanopettajista perusteli pienessd ryhmaéssd toteutettavan erityisopetuksen
hyotyjd silld, ettd pienemméssd ryhmdssd opiskelu on heiddn mukaansa
tehokkaampaa, ja ettd pienessd ryhmdssd tapahtuva opetus on oppilaan edun
mukaista.

Haastateltujen luokanopettajien kertoman mukaan tyypillisesti samaa asiaa
opiskellaan luokassa ja pienemmadssd ryhmdssd erityisopettajan luona.
Pienemmdssd ryhmédssd opiskeltavaa aihetta voidaan opiskella hiukan
painotetusti, tai eritysopettajan luona toteutuvan opetuksen ldhtokohtana voivat
olla my6s oppilaan oppimistarpeet tai —aukot. Luokanopettajat kertoivat, ettd
luokanopettaja voi myds esittdd toiveita erityisopettajalle, mitd oppisisaltoja

tama opettaa oppilaille pienemmaissd ryhmassa.

Ja sitten niihin siséltéihinkin tottakai. Ettd jos méa ajattelen ettd no talla
lapsella on vield ndd kellonajat hakusassa, niin mdd voin siitd olla
yhteydessd erityisopettajaan. Mad tieddn sen, jos ma laitan jonkun
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pienen muistilapun sinne kirjan viliin tai vaikka soittelen, niin tieddn
ettd heilld on sielld pieni hetki aikaa kerrata myos sitd kelloa siind
kaiken muun toiminnan ohessa, mitd silloin opettaja on sinne
suunnitellut. (opettaja 3)
Oppilaat voivat my0s sovitusti kdydd tekemaéssd kokeita erityisopettajan luona.
Haastateltujen luokanopettajien mukaan jotkut oppilaat pystyvit keskittyméaan
paremmin kokeeseen ja yltdvat parempiin suorituksiin, kun saavat tehdd kokeen
kiireettomasti rauhallisessa tilassa erityisopettajan luona, jossa on pienempi
ryhma.

Haastateltujen luokanopettajien mukaan erityisopettaja voi tyoskennelld
myOds samanaikaisopettajana luokassa yhdessd luokanopettajan kanssa.
Samanaikaisopetuksen hyodyiksi koettiin, ettd tukea tarvitseva oppilas saa
erityisopettajan tuen ja saa lisdksi opiskella vertaisryhmadssd, jossa tapahtuu
myos vertaisoppimista toisilta lapsilta. Lisdksi samanaikaisopetuksessa

erityisopettaja nidkee samalla luokassa usean oppilaan tydskentelya.

Ja silld tavalla siind on se hyvéd puoli siind samanaikaisopetuksessa,
ettd tavallaan niinkun se erityisoppilas saa olla oman ryhméansa
mukana ja oppii niiltd ryhmdn lapsilta myo6skin. Ettd jos on
luokkatilasta ulkona, niin se kaveri-, ikdtoverioppiminen jdd pois.
(opettaja 6)
Yksi haastatelluista kertoi my6s myonteisistd kokemuksista, kuinka he ovat
tyoskennelleet erityisopettajan kanssa samanaikaisopettajina jakotunnilla, ja
puolikas oppilasryhmd on voitu vield jakaa puoliksi ja ryhmékoko on ollut
ihanteellisen pieni ja opiskelu on ndilld oppitunneilla ollut erityisen tehokasta.
Samanaikaisopettajuutta on haastateltujen mukaan jonkin verran, mutta se on
toimintatapana vahdisempédd kuin pienen oppilasjoukon opettaminen eri tilassa.
Osa  haastatelluista  luokanopettajista  toivoi = samanaikaisopettajuutta
toteutettavan enemmankin.
Jotkut haastatelluista luokanopettajista tydskentelivat tai olivat
tyoskennelleet kouluissa, joissa toimii haastateltujen kertoman mukaan osa-

aikaisen erityisopetuksen toimintamuotona laaja-alaisen erityisopettajan lisdksi

myos  mahdollisuus  jaksottaiseen  intensiivisempddn  osa-aikaisen
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erityisopetukseen. Ndissd kouluissa tukea tarvitsevat oppilaat voivat opiskella
sovituissa jaksoissa muutamia tunteja viikossa eritysopettajan opetuksessa
erillisessd tilassa. Tamd erityisopettajan tarjoama tuki on intensiivisempaad tukea,
kuin laaja-alaisen erityisopettajan antama tuki, ja tukea saava oppilas saa
tyypillisesti erityisopetusta viikkotasolla tuntimé&drdisesti enemmadn kuin laaja-
alaisen erityisopettajan tukea saava oppilas.

Yksi haastatelluista luokanopettajista kertoi haastattelussa, ettd hédnen
luokalleen oli integroitu opiskelemaan pienluokan oppilaita. Han teki tiivistd
yhteistyotd erityisluokanopettajan kanssa oppilaiden asioissa ja jakoi vastuun
ndiden oppilaiden opettamisesta erityisluokanopettajan kanssa. Osan
oppitunneista ndmd integroidut pienluokan oppilaat opiskelivat yleisopetuksen
luokassa haastattelemani luokanopettajan opetuksessa ja osan oppitunneista he
opiskelivat erityisluokanopettajan opetuksessa. Yhteistyohon liittyi keskeisena

yhteinen opetuksen suunnittelu.

Sitten ihan niinkun HOJKSattuja oppilaita, pienluokan oppilaita,
mulla on ollut pysyvésti omassa luokassa. Ja (erityisluokanopettaja)
on ottanut esimerkiksi heitd sitten matematiikan, &didinkielen
tehostettuun apuun, ja siind ehka sitten muutama muu mukana. Etta
jos se aihe on ollut semmonen, ettd koetaan yhdessd, ettd haastava,
niin sitten pystyy sitd tukea lisddmaan. Ettd meilld kéytiin silld tavalla,
ettd otettiin ihan viikkopalaveria perjantaina ja mietittiin, ettd mita
tehddin seuraavalla viikolla. Ja sitten siini katottiin ne kohdat, missi
se tuki pitdd olla tehokkaimmillaan, jotta asia menee eteenpdin.
(opettaja 6)

Luokanopettajat kertoivat, ettd erityisopettaja voi luokanopettajan ja
erityisopettajan  yhteiselld pddtokselld havainnoida oppilasta ja hédnen
osaamistaan oppilaan tuen tarpeen arvioimiseksi. Oppilaan havainnointi ja
yksilollisten taitojen Kkartoitus voi tapahtua joko oppituntitilanteessa
luokanopettajan pitdessd oppituntia luokassa, tai pienemmdssd ryhméssa
erityisopettajan ohjauksessa, tai jopa kahden kesken oppilas ja erityisopettaja.
Luokanopettaja ja erityisopettaja keskustelevat oppilaiden tuen tarpeista

tekemiensd havaintojen pohjalta.
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Ja valilld me ollaan tehtykin semmosia ihan sopimuksia keskendmme,
ettd havainnoipa sind tuota tiettyd oppilasta niinkun ja sen
tyoskentelyd siind samalla. Ja kerro mulle, mitd si huomaat. Niin
sitten, jos toinen on huomannut viahdn samantyylistd kuin ite, niin sit
voi ruveta keskustelemaan, ettd mikéd tdd sun mielestd on. (opettaja 6)
Haastatellut luokanopettajat kertoivat erityisopettajan myos raatédloivan sopivaa
tukea yksittdisille oppilaille erityistarpeisiin. Erityisopettaja huolehtii muun
muassa oppilaiden puheopetuksesta, hahmottamishdirididen kuntouttamisesta
ja uusien eri kieli- ja kulttuuritaustasta tulevien oppilaiden tuen tarpeen
arvioinnista. Erityisopettaja voi olla myos tukemassa luokanopettajaa haastavasti

kayttaytyvan oppilaan opettamisessa. Joskus erityisopettajan akuuttiapukin voi

olla tarpeen.

Ettd ihan tdmmosistd oppilaskohtaisesta tuesta. No esimerkiksi
tilanteessa, ettd lapsi tulee Suomeen eikd osaa sanaakaan suomea. Niin
siind haaste on vdhdn erilainen opettajalle ja erityisopettajalle. Etta
miten se sen oppilaan kohdalta saadaan se paletti pyorimddn, ettd
oppii hénkin. (opettaja 6)
Erityistd tukea saavien oppilaiden kohdalla voi tytnjako luokanopettajan ja
erityisopettajan valilld olla joskus my0s sellainen, ettd erityisopettaja vastaa
pddsddantoisesti oppilaan opetuksen suunnittelusta ja pddasiallisesta
toteuttamisesta yksilollistetyssd oppiaineessa, mikdli oppilaan oppimédra

jossakin oppiaineessa on yksilollistetty ja oppilas opiskelee selvéasti eri

oppisiséltojd kuin muut luokan oppilaat.

Han (erityisopettaja) oikeestaan melkein niinkun vastaa tdmédn
oppilaan koko matikan opetuksesta, ettd hian antaa sille kotitehtavit ja
sitten tehtdvat mitd tehdddn, opettaa tavallaan sen asian. Ettd sitten
talld yhdelld tunnilla, milld han on tdlld, koska siind pitdis olla koko
ajan vieressd, kun hin tekee. Ettd siihen ei, md en niinkun milld&n
repee siihen. (opettaja 5)

Yksi haastateltavien opettajien kertoma luokanopettajan ja erityisopettajan
yhteistyén muoto on oppiainesisiltdjen ennakointi yhdesséd niin, ettd ennalta

koetetaan hahmottaa oppilaiden mahdollisia tuen tarpeita, jotta opetus voisi
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vastata oppilaiden tarpeisiin jo ennakoivasti ja oppiminen olisi mahdollisimman

sujuvaa.

Kylld se on tdrkeetd ettd viikoittain kdydaan pieni hetki lapi, ettd jos
joku oppilas tarttee nyt sitten sitd. Ja aina my9s niinkun mitka sisallot
on milldkin viikolla menossa, niin sitten mé aina kerron, ettd nyt mulla
on téllasta, niin voisitko nyt kdyda vaikka noita asioita ldpi, ettd nyt
naméd oppilaat juuri tarvitsee tdssd vahdan enempi treenaamista.
(opettaja 4)
Yksi haastateltu luokanopettaja kertoi heiddn toteuttaneen erityisopettajan
kanssa yhteisopettajuutta myo6s luokan sdhkoisilla oppimisalustoilla.
Luokanopettaja oli ottanut erityisopettajan tasa-arvoiseksi opettajaksi luokkansa
sdahkoisille oppimisalustoille, joissa erityisopettaja pystyi myos perehtymddn

oppilaiden tuotoksiin ja seuraamaan oppilaiden edistymista.

Meilld on tédllainen digitaalinen oppimisymparists, tdd Showbie, niin
me ollaan tasavertaisia opettajia. Md oon kutsunut erityisopettajan
sinne tasavertaiseksi opettajaksi ettd “kdy seuraamassa, miltd sielld
ndyttdd” ja ma oon liittanyt sen myos tuonne Windows -ympaéristoon.
Meilld on sielld se Teams -luokkatila, se on sielld myds, ettd se voi
kdydd kattomassa ja millon tahansa lukemassa, ettd mikd on t&lld
hetkelld meininki sielld. Ja miten kirjoitus esimerkiksi, tietyn oppilaan
kirjoitukset, kirjoitelmat, videot ja tuotokset ja sen semmoiset voi
kdyda katsomassa, ettd se on koko ajan kartalla siind. (opettaja 2)
Haastateltujen luokanopettajien mukaan luokanopettaja ja erityisopettaja
laativat yhteistyond myos oppilaskohtaisia koulunkdynnin ja oppimisen tuen
asiakirjoja kuten pedagogisia arvioita, tehostetun tuen oppimissuunnitelmia,
pedagogisia selvityksid ja HOJKSeja (henkilokohtaisia opetuksen jdrjestamista
koskevia suunnitelmia) tukea tarvitseville oppilailleen. Kirjaamisvastuun
toteuttamisen kdytdnteet vaihtelevat hieman eri kouluilla. Tyypillisesti tuen
asiakirjojen kirjaamisesta pddvastuun kantaa se opettaja, joka tyoskentelee
oppilaan kanssa enemmain, mutta asiakirjoihin kirjattavia asioita mietitdan
yhdessa.

Haastatellut luokanopettajat my0s kertoivat, ettd erityisopettaja osallistuu

usein luokanopettajan rinnalla tukea tarvitsevien oppilaiden vanhempien kanssa
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kaytaviin arviointikeskusteluihin ja muihin oppilaskohtaisiin neuvotteluihin,
joissa voidaan késitelld oppilaan oppimisen tuen tarpeita tai muita oppilaan
koulunkdyntiin ja hyvinvointiin liittyvid asioita. Haastattelemani luokanopettaja
kertoi, ettd erityisopettaja osallistuu my6s yldkouluun siirtymisen nivelvaiheessa
luokanopettajan ja vastaanottavan koulun opettajien kanssa siirtopalavereihin,
joissa keskustellaan siirtyvien oppilaiden tarpeista. Siiskonen, Lerkkanen ja
Savolainen (2020, 95) toteavat, ettd toimivat siirtymdkdytdnnot alakoulusta
yladkouluun siirryttdessd ovat tarpeen erityisesti, jos oppilaalla on
oppimisvaikeuksia. Haastateltu luokanopettaja kuvaa toteutunutta opettajien

valistd yhteistyotd siirtymdvaiheessa.

Toki sitten, kun kutosia on, niin tdnd kevaand kaikista oppilaista on
kdyty semmonen pitempi keskustelu. Siind oli mukana tulevan
yldakoulun, kun ne jakaantuu kahdelle yldkoululle, niin molempien
ylakoulujen erityisopettajien kanssa kaytiin keskustelu, jossa he halusi
kuulla minun ndkokulman, ja sitten erityisopettaja toi sitd omaa
ndkokulmaa, ja kuvailtiin kutakin oppilasta silleen noin suurin
piirtein, ettd missd saattaa olla haasteita ja mitka on erityisvahvuudet.
(opettaja 2)
Luokanopettajan ja erityisopettajan vdlisistd yhteistyomuodoista kaikki
haastatellut nostivat esiin pdivittdisen keskustelun erityisopettajan kanssa.
Keskustelu on tdrked yhteistyon muoto. Yhteistyon keskitssd on oppilaista ja
heiddn oppimisestaan vilittiminen. Luokanopettajien mukaan yhteistyo
erityisopettajan kanssa on tiivistd. Yhteistyon tiiveyttd vield parantaa se, jos
luokanopettajan ja erityisopettajan tyotilat sijaitsevat ldhekkdin. Arjen
kohtaamisissa tehdddn nopeita tilannepdivityksid oppilaiden asioista ja

suunnitellaan yhdessd opetusta. Opettajat korostivat keskusteluyhteyden

spontaania luonnetta; jos on pienikin huoli, siitd keskustellaan yhdessa.
Kyllda se oikeestaan on pdivittdistd ajatusten vaihtoa ja tilanteista
sopimista. Ettd hyvin tiiviisti. (opettaja 3)

Yhteisty0 vaatii joustavuutta sekd luokanopettajalta ettd erityisopettajalta.

Koulussa tilanteet muuttuvat usein nopeasti ja opettajien on pystyttava
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mukauttamaan omaa toimintaansa muuttuneiden tilanteiden mukaan.
Joustavuus merkitsee omien ennakkosuunnitelmien muuttamista ja nopeasti

uuteen tilanteeseen suuntautumista.

Se sit vaatii kummaltakin, niinkun luokanopettajalta joustavuutta tosi
paljon, ettd se ei voi niinkun olla sitd ettd: “Mind olen suunnitellut télle
tunnille nyt ndin”, vaan et sun pitdd niinkun el&é siind tavallaan, etta
sitten sieltd tulee, ettd hdlle (erityisopettajalle) ei tullutkaan nyt
kolmoset, ja nyt mulla ois. Ettd sd pystyt todellakin niin kuin joustaan.
Sitte siitd ei tuu mitddn, ettd jos sd aina piddt kiinni niistd omista:
“Minun tuntisuunnitelma sanoo ndin, niin nyt me tehdddn t4td”, vaan
ettd sitten taytyy olla valmis, ettd nyt integroidaan, mekin otetaan se
matikka, ja siirretddnkin didinkieli iltapdivdan. (opettaja 1)
Haastatelluista luokanopettajista osa korosti kdytossd olevan niukan
erityisopetusresurssin huolellista ja viisasta kohdentamista sekd tuen tarpeiden
tarkkaa priorisointia. Keskindisen organisoinnin avulla erityisopettajan tukea
pyritdan kohdentamaan juuri sinne, missé siitd arvioidaan olevan eniten hyotya.
Tehtyd yhteistyotd ja sen vaikutuksia on tarpeen myos arvioida sdannollisesti.
Jatkuva kriittinen toiminnan arviointi ja toiminnan uudelleen suuntaaminen

arvioinnin perusteella on laadukkaan pedagogiikan tunnusmerkki. Toteutuneen

toiminnan arvioinnille on my&s varattava aikaa.

Ja aikaa justiin niinku aikaa tarpeeks sille, ettd arvioidaan sitd! Ettei
vaan niinku, ettd sovitaan, etti koko vuosi keskiviikkoisin tehddian
tatd, eikd kukaan arvioi, ettd toimiiko tdmd, mitd on tapahtunut, kun
me ollaan téta tehty. (opettaja 1)

Yhteistyomuodot ja tyotavat vaihtelevat erityisopettajasta riippuen. Erddan
haastateltavan mukaan eri erityisopettajat hahmottavat tyonsa painopistealueet
eri tavoin: osa eritysopettajista pitdd keskeisend oppilaiden testaamista ja heidan
taitotasonsa kartoittamista, ja kdyttdd tdhdan paljon aikaa, kun taas joidenkin
toisten erityisopettajien tavassa toimia korostuu enemmaén yksittdisen oppilaan

tarpeista ldhteva tyoskentelytapa.
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Mid oon kokenut, ettd ne vaihtelee erityisopettajan mukaan ne
painopistealueet. On ollu eldmdn varrella semmosiakin
erityisopettajia, jotka tykkadd tehdd monipuolisia testejd. Ja sitten ne
kuskaa niitd niinkun eestaas ja kertoo, ettd “timmonen on tilanne”. Ja
se on ihan ookoo, tavallaan, mutta ei ehkd se tuki, mitd ite kaipais.
(opettaja 2)
Useimmissa kouluissa ei ollut haastattelemieni luokanopettajien mukaan
erikseen resursoitu yhteissuunnitteluaikaa luokanopettajan ja erityisopettajan
vdliseen suunnitteluun. Osa haastatelluista kertoi, ettd opettajat ovat toivoneet
tillaista viikoittaista resursoitua suunnitteluaikaa, mutta eivit ole saaneet siti.
Luokanopettajan ja erityisopettajan vilisestd yhteisestd suunnittelusta
haastatellut kertoivat, ettd suunnittelu tapahtuu padosin arkisissa kohtaamisissa
ja keskusteluissa arjen lomassa valitunneilla tai koulupdivien jdlkeen oppilaiden
ldhdettyd kotiin. Saarenketo (2016 119-120) kuvaa samanaikaisopettajuutta
kasittelevassa vditostutkimuksessaan opettajien yhteisid suunnittelutilanteita
samansuuntaisesti: suunnittelu tapahtui valilld ennalta sopien, mutta kiireisen
kouluarjen keskelld tdrked osa suunnittelua oli myds nopea ajatusten ja
havaintojen vaihto ja asioista sopiminen kiireisen kouluarjen lomassa.

Myo6s Mikolan (2011, 190) etnografisessa vditostutkimuksessa nousivat
esiin spontaanin yhteistyon tilanteet, kuten kohtaamiset vilitunneilla, jossa
opettajat kdyvit tdrkeitdkin neuvotteluja ja pikasuunnitteluja. Mikola esittda
huomion, ettd spontaani yhteistyd ei ole kuitenkaan pinnallista yhteistyota:
keskustelut voivat olla niin syvillisid, ettd ne voidaan luokitella ammatillisiksi
dialogeiksi. Mikolan havainnon mukaan erityisesti erityisopettajien ja
luokanopettajan viliset keskustelut ovat tdllaisia spontaaneja tilanteita.
Haastattelemani luokanopettaja kertoi luokanopettajan ja erityisopettajan

kdyvan spontaaneja keskusteluja oppituntien jalkeen.

Kun koulupdiva pddttyy, ja oppilaat on ldhteny, niin tottakai,
sittenhdn me menn&ddn: ma meen kdymaédn erityisopettajan luona tai
hén tulee kdymaédn tddlla. Ja sitten me kdydadan sitd keskustelua.
Mutta varsinaisesti sille ei oo varattu mitddn aikaa kalenteriin.
(opettaja 3)
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Luokanopettaja voi myos esittdd erityisopettajalle tasmadllisid toiveita, mitkd
oppisisdllot ovat kulloinkin Kkdésittelyssd ja mihin asioihin opetuksessa
erityisopettajankin olisi kiinnitettdvd huomiota. Spontaaneissa kohtaamisissa
tapahtuvaa suunnittelua helpottaa, ettd luokanopettajan ja erityisopettajan
tyoskentelytilat ovat ldhekkdin, jolloin vuorovaikutus onnistuu luontevammin ja

tiheammin.

Kun se on just se fyysinen sijainti niin tdrkee sen takia, ettd jos me
oltais eri kerroksessa, sithdn se jdis kokonaan se ovensuussa
vaihdettava palaute. (opettaja 1)

Yksi haastatelluista kertoi, ettd heiddn koulussaan aikaa on resursoitu opettajien
vdliseen yhteistyohon ja toteaa kdyttdvansd osan opettajien viliseen
yhteistyohon kohdennetusta suunnitteluajasta yhteistyohon erityisopettajan

kanssa, vaikka suunnittelulle ei olekaan varattu tiettyd pdivda ja kellonaikaa.

Se ovensuukeskustelu on semmosta, ettd me ollaan pdivittdin niinku
tekemisissd, niin se on tuossa, ettd kahvihuoneessa saattaa heittdd
tammosen ajatuksen ja pdivityksen, ja jotakin tammostd aihetta ja
vdlilla  saattaa, ettd koulupdivin  pditteeksi.  Meilldhdan
yhteissuunnittelulle on resurssoitu aikaa. (opettaja 2)
Haastattelemieni luokanopettajien ndkemykset erosivat siind, tarvittaisiinko
luokanopettajan ja erityisopettajan yhteissuunnitteluun jokin tietty kohdennettu
viikoittainen aika. Suunnitteluajan tarvetta ja keskeistd merkitystd haastatellut
kuitenkin perustelivat jatkuvan toiminnan arvioimisen tarkeydelld ja yksittdisen
oppilaan edistymisen arvioinnin tidrkeydelld. Majoinen (2019, 68) niin ikddn
totesi kolmiportaisen tuen toteutumista késitelleessd vditostutkimuksessaan, ettd
opettajien keskindinen yhteinen suunnittelu on tdrked oppilaan tuen
jdrjestamistd edistdva tekijd kouluissa. Majoisen mukaan varsinainen yhteistyo
tuen toteutumiseksi ldhtee usein liikkeelle suunnittelusta ja yhteiset palaverit
tuottavat oppilaan tuen jdrjestimisen kannalta konkreettisia hyotyja.

Haastattelemani luokanopettaja korosti yhteisen suunnittelun merkitystd myos

tiedonkulun ja toiminnan arvioinnin ndkdkulmasta.
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Se kuitenkin luo tosi vahvan pohjan sille tyoskentelylle sen lapsen
kanssa. Ettd koko ajan arvioitais. Ettd kummatkin tietdis, ettd mita
sielld toisen luokassa on tapahtunut, kun se lapsi on sielld ollut.
(opettaja 1)

Yhteissuunnittelun ei kuitenkaan tarvitse toteutua pelkadstdan kasvokkain, vaan
yhteissuunnittelua ja tiedon siirtoa voi tapahtua myos osittain sitd kautta, etta

luokanopettaja ja erityisopettaja ovat molemmat tasavertaisina opettajina luokan

sahkoisilld oppimisalustoilla.

Siind on kuitenkin se, ettd tuotoksia ja tavallaan semmonen ylldpitava
toiminta, ettd ollaan molemmat niinkun valveilla ja ajan tasalla
kaikesta. Niin se ei paljoa vaadi niinkun ajallisesti resurssia, koska
meilld on niitd sahkoisid vélineitd ja muita tammosid. Eli sitd yhteista
aikaa silloin kun erityisopettajalla on aikaa jossain vaiheessa, niin han
pystyy silloin kdyda niitd 1dpi, niiden tuotoksia, ja kiinnittdd huomiota
joihinkin kohtiin. Ja sama itelld. Mut sit sitten se pdivitys tottakai vaatii
muutakin kuin sdhkoisid vilineitd. Pitdd tietdd, missd mennidian.
Tietysti nopeimmat reagoinnit vaatii sitten ehdottomasti sen, ettd
ollaan nokakkain. (opettaja 2)

6.1.2 Toimiviksi koetut yhteistydmuodot

Valtaosalla haastatelluista luokanopettajista oli kokemus, ettd yhteistyd
erityisopettajien kanssa on ollut laadukasta ja hyvadd. He kehuivat koulujensa
erityisopettajia ja ndiden ammattitaitoa ja tyokokemusta. Haastateltavat
kertoivat olevansa tyytyvdisid yhteistyohon ja erityisopettajan tapaan toimia.
Useat haastatellut kokivat, ettd heilld on hyva yhteys erityisopettajan kanssa ja

yhteinen ndkemys oppilaiden tuen tarpeista.

Mai oon niinkun kokenut silld tavalla, ettd meilldkin on aika pitkdan
tyOssd toimineet erityisopettajat tddlld talossa, ettd jotenkin ma kylla
luotan heiddn ammattitaitoon ja heiddn kokemuksiin, mita heilld on
ollut. (opettaja 3)
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Eri yhteistyomuodoilla ja yhteistyokdytanteilld on kullakin perustelunsa, ja
valittava toimintatapa riippuu toki myos tilanteesta ja oppilaan tarpeista.
Haastatellut luokanopettajat kuvasivat erityisopettajan kanssa toteutettua
samanaikaisopettajuutta onnistuneena yhteistyon muotona.
Samanaikaisopettajuuden hyodtynd ndhtiin muun muassa se, ettd ollessaan
luokassa oppitunnilla luokanopettajan tyoparina erityisopettaja saa kéasityksen

koko oppilasryhmén toiminnasta ja voi tukea muitakin oppilaita.

Ja sitten siind samalla menee niinku vaikka se ehki se tavallaan on
sielld tunnilla ehkd muutaman oppilaan takia virallisesti, niin
kuitenkin hadn ndkee siind paljon enemman. (opettaja 6)
Suomalaisessa  tapaustutkimuksessa, jossa tutkittiin  yhteisopettajuutta
luokanopettajan, erityisopettajan ja koulunkdynnin ohjaajien yhteistyond,
ndhtiin  yhteisopettajuuden edistdvan kaikkien muiden paitsi kaikkein
heikoimpien oppilaiden tuen toteutumista (Sinkkonen, Koskela, Moisio &
Suolanen 2018, 26). Yksitdisten oppilaiden saavuttamat edut saattavat siis olla
ristikkdisid, mutta sitd tutkimustulosta se ei toki muuta, etti haastattelemani
luokanopettajat pitivdt samanaikaisopetusta onnistuneena yhteistydmuotona.
Toisaalta pienessd ryhmdssd tai jopa kahdestaan erityisopettajan kanssa
toteutettava erityisopetus koettiin haastateltujen opettajien mukaan toimivaksi ja
tehokkaammaksi kuin isossa ryhméssd tapahtuva opetus. Myos Uusitalo ja
Vuorinen (2020, 192) toteavat, ettd kuka tahansa oppilas hyotyy silloin t&lloin
opiskelusta pienessd ryhmdéssd, jossa pystytddan tukemaan jokaisen opiskelua.
Haastattelemani luokanopettaja kertoi, ettd kun oppilaita on vdhemmin,

yksittdinen oppilas saa enemman erityisopettajan henkilokohtaista huomiota.

Ja onhan se paljon tehokkaampaa, kun on pieni ryhma. Tai jopa
niinkun yhelld tunnilla tdd mun oppilas, erityisen tuen oppilas, kdy
yksin sielld. Ettd hédnelle on varattu yksin. Kun se on niin spesiaali.
(opettaja 5)

Pienessd ryhmadssd tapahtuvalla opetuksella koettiin olevan enemman lisdarvoa

luokassa tapahtuvaan samanaikaisopetukseen verrattuna. Haastattelemieni
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luokanopettajien kokemusten mukaan oppilaat menevit useimmiten mielelldan
pienessd ryhmaéssd toteutettavaan erityisopetukseen. Majoinen (2019, 70) havaitsi
tutkimuksessaan, ettd erityisopetuksen positiivisen maineen rakentamiseksi
tulee tehdd pdamadadrdtietoista tyotd, johon liittyy erityisopettajan ndkyvyys
kaikkien oppilaiden arjessa sekd totuttaminen erilaisuuden kohtaamiseen. Erds
haastattelemani luokanopettaja kertoi, ettd erityisopetukseen péddsystd voi olla

jopa kilpailua oppilaiden kesken.

Ja meilld on niin hyvé se yhteistyo, ettd oppilaatkin, ne haluaa menna.

Ja niille on tehty selviksi oppilaille, ettd tdim& on mahollisuus ja tama

on tilaisuus. Kysyvét, saako menni erityisopettajalle. (opettaja 2)
Oppituntien palkittaminen rinnakkaisluokkien kesken niin, ettd kullakin
luokalla on samaan aikaan tiettyd oppiainetta, on auttanut kohdentamaan
erityisopettajan tyopanosta samaan aikaan usean eri rinnakkaisluokan tukea
tarvitseville oppilaille, joista erityisopettaja voi koota pienryhmin ja opettaa
heitd omassa tilassaan. Jarjestely sitoo luokkien lukujdrjestyksid, mutta
palkitetun lukujérjestyksen aikaansaama erityisopetustuntien sadnnéllisyys ja
ennakoitavuus oli koettu myds hyvdksi. My0Os jaksottaisena toteutettu
intensiivinen osa-aikainen erityisopetus oli haastatellun luokanopettajan
mukaan koettu erittdin onnistuneeksi toimintatavaksi, kun oppimisen

pulmakohtiin p&dastddn vaikuttamaan nopeasti tiiviin tukijakson avulla.

Ne sai niinku justiin, tdysin yhen aikuisen siihen tiettyyn asiaan, missa
me ollaan huomattu, ettd joku niinku puute on. Ja aika nopeesti ja
tottakai ndihdn voikin ajatella, ettd nopeesti se tulee, kun siihen
pystytddan heti puuttumaan, ja se, ettd se aikuisen tuki on tdysin silld
yhelld. Aika nopsasti asia oli korjattu, hdn palas ja asia oli kunnossa.
Et taytyy sanoa, et se oli todella, siind kylld niinku néki. (opettaja 1)
Opettajat kokivat onnistuneeksi yhteistyoksi erityisopettajan kanssa yksittaisiin
oppilaisiin liittyvét tilanteet, joissa he ovat esimerkiksi saaneet tukea
erityisopettajalta apua hankalasti kayttdaytyvan oppilaan kanssa, tai olivat

voineet konsultoida erityisopettajaa yksittdisen oppilaan asiassa. Toisinaan

erityisopettaja on voinut auttaa akuutissa tilanteessa.
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Jos jollain oppilaalla on esimerkiksi kdytokseen tai vuorovaikutukseen
liittyvid ongelmia, ettd tulee luokkatilanteessa haasteita, tai ettd nikee
heti aamusta, ettd on todella vaikee pdivéd, niin silloin voi kysyd, etta
minkélainen pdiva sulla on tdnddn, ettd voinko ldhettdd oppilaan, jos
ndyttdd siltd. Koska enhdn md voi hantd mihink&dédn tyhjdan yksin nyt
lahettdd. Niin silld tavalla on erityisopettaja ollut monta kertaa sitten
ihan akuutissa tilanteessa, ettd ldhetd vaan. Tai ldhetd avustajan
kanssa tuomaan, ettd sielldi on sermin takana paikka, missd saa
rauhoittua ja tehdd yhdessd. Ettd semmoisetkin on tosi tdrkeita.
(opettaja 4)
Erityisopettajan osallistuminen luokanopettajan rinnalla oppilaskohtaisiin
neuvotteluihin oli myos koettu hyvaksi yhteistyomuodoksi, kun opettajat olivat
voineet yhdessd kohdata vanhemmat ja keskustella asioista heiddn kanssaan.
Etenkin, kun oppilas on siirrettdvd toiselle tuen portaalle, tai neuvottelussa
kasitellddn muita luokanopettajan mielestd haasteellisia asioita, luokanopettajat
olivat kokeneet hyvind, ettd erityisopettaja on mukana neuvottelussa.
Arviointien tekeminen yhdessd opettajien kesken koettiin myo6s suureksi
rikkaudeksi. Oppilasarviointia helpottaa haastateltujen luokanopettajien
mukaan se, ettd luokanopettaja ja erityisopettaja ja mahdollisesti muut opettajat,
jotka ovat yhdessd opettaneet oppilaita, voivat yhdessd keskustella
havainnoistaan ja ajatuksistaan ja yhdessa arvioida oppilaita. Talloin arviointi on
haastateltujen nikemyksen mukaan myos kattavampaa ja
oikeudenmukaisempaa kuin vain yhden opettajan arvioidessa oppilaan taitoja ja
edistymistd. Sirkko, Takala ja Muukkonen (2020, 35) saivat yhteisopettajuutta
koskevassa tutkimuksessaan samansuuntaisen tuloksen: myds heiddn
tutkimuksessaan opettajat korostivat arvioinnin reiluutta, kun arviointi tehddan
yhteisty0ssd opettajien kesken, ja sen lisdksi yhdessd toteutettava arviointi
koettiin helpommaksi.
Luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyon onnistumiseen vaikuttaa
haastateltavien mukaan myos toiminnan suunnittelu. Erityisopettajaresurssin
kdayton huolellinen suunnittelu esimerkiksi lukujdrjestyksen organisoinnin

keinoin on keskeistd, ettd erityisopettaja pystyy tehokkaasti opettamaan eri

luokkien tukea tarvitsevia oppilaita.
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Ettd ne tunnit ois jaettu sille erityisopettajalle silld tavalla, ettd ne
lapset, jotka sitd erityisopettajaa tarvitsevat, niin hdn ois ldsna niilld
tunneilla. Ja sitten silld tavalla myoskin ne tunnit laitettu siihen
lukujérjestykseen, ettd kaikilla ei esimerkiksi ole se valttamattd se
matematiikan tunti samalla tunnilla. Ettd tavallaan se erityisopettaja
pystyy menemaddn niille tunneille, joissa hdn on tarpeen. (opettaja 6)
Luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyomuodoissa on haastateltujen
opettajien mukaan keskeistd, ettd molemmat hahmottavat oman roolinsa ja
tukevat oppilaita yhdessd. Jatkuva keskusteluyhteys ja tilannepdivitykset
erityisopettajan kanssa ndhtiin tdrkednd ja onnistuneena yhteistyon muotona.
Myos selkeys opettajien vilisessd tyonjaossa on tdarkedd. Onnistunut yhteistyo
vaatii haastateltavien mukaan lisdksi joustavuutta sekd luokanopettajalta ettd
erityisopettajalta. Molempien opettajien on tultava toisiaan vastaan, ja heilld on

oltava yhteinen ndkemys siitd, mikd on oppilaalle parasta, mihin tavoitteisiin

oppilaan kanssa pyritdan.

Varmasti siind yhteistydssd tosiaan se, ettd se on sitd avointa ja ndhtdis
ne niinku yhteiset paamaarat, et ei ois sitd mitddn kilpailua, ettd
kenenkédn tarvii olla parempi tai ettd mun pitdd olla tdssd jotenkin,
vaan ettd se olis “meidédn oppilas”, ettd pystyttdis ajatella ndin, ja se
yhteen hiileen puhaltaminen ja niitten tavoitteitten auki puhuminen,
ettd sanotettas ihan se, ettd mitd me nyt, mitd tamé oppilas. (opettaja

D)
Lapsen edun tunnistaminen ja se, ettd opettajat toimivat yhdessd oppilaan
parhaaksi on haastateltujen luokanopettajien mukaan keskeistd opettajien
onnistuneessa yhteistyossd. Yhdessd opettajat pohtivat, kummalla on oppilaan

tilanteeseen sopivia tyovilineitd ja keinoja.

Niin, ettd molemmilla on ne tietyt vastuualueet ja joissakin osin ne
niinkun leikkaa kivasti, ja siind toivottavasti on se keskitssd, siind
rajapinnan keskiossa on se lapsi, ja sen paras. (opettaja 2)
Yhteistyon avoimuus ja yhdessa yhteisiin paaméaéariin pyrkiminen seka toistensa
tyopanoksen arvostaminen edesauttavat luokanopettajan ja erityisopettajan

yhteistyon onnistumista.
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Se, ettd tosiaan tdimd on meidn ja me yhessd tehddn se parhaamme sen
erityisopettajan kanssa. Ja semmosena tasavertasena, ettd se
kummankin ty6 on ihan yhta tiarkeeta ettd on se sielld luokassa sitten
tai sielld sitten pienemmassd ryhmaéssd. (opettaja 1)
Haastatellun luokanopettajan mukaan erityisopettajan ja luokanopettajan
keskindinen arvostus ja kunnioitus heijjastuu myo6s oppilaille. Myts Majoinen
(2019, 69) havaitsi tutkimuksessaan, ettd aikuisten keskindinen positiivinen
asenne ndkyy oppilaille asti. Erds haastattelemani luokanopettaja kuvaa
onnistunutta yhteisty6td, kuinka luokanopettaja ja erityisopettaja antavat

toisilleen kannustavaa palautetta myos oppilaiden ndhden.

Jos se tunti alkaa silld tavalla, ettd molemmat niinkun ollaan tossa
luokan edessd, ja mé kerron heti alkuun, ettd “Meidén tdhtivieraamme
taalld taas, (nimi),” ja meilld on niin valtava se arvostus puolin ja
toisin, molemmilla ndmd erityisosaamiset, et siind ei oo mitddn
epdilystd! Ne (oppilaat) aistii joka solusta meistd, ettd todella heista
vdlitetddn ja heiddan osaamisesta. (opettaja 2)

Kaksi haastateltua luokanopettjaa my6s kertoivat havainneensa, ettd

luokanopettajan ja erityisopettajan vilisen yhteistyon onnistumiseen ja sen

sujuvuuteen vaikuttavat myods opettajien persoonat, ja niiden yhteensopivuus.

Tutuksi tulleen opettajan kanssa yhteistyd sujuu jouhevasti.

Onhan se jonkin verran myos niinkun persoonakysymyskin tietylld
lailla, kuitenkin. Ettd 16ytdd semmosen yhteisen keskustelun sadvelen.
Ja monesti semmoset asiat, ettd ne ldhtee tulemaan yhteistyond sitten
jo selkdrangasta. Ettd niitd ei tarvi endd hirveesti sit valttamattd endd
keskustella sen alun jdlkeen. Ettd toisen tuntee jo katseesta, ettd ahaa,
joo, ndin tehd&dn. Ja sitten niinkun se ldhtee siitd. (opettaja 6)
Sirkon, Takalan ja Muukkosen (2020, 34) yhteisopettajuutta koskevassa
tutkimuksessa saatiin hyvin samansuuntainen tulos: opettajat kuvasivat
tutkimuksessa yhteisopettajien yhteensopivuutta kédyttden esimerkiksi ilmauksia
“sopivat kemiat”. Haastattelemani luokanopettajat olivat kokeneet saaneensa

erityisopettajan kanssa tehdystd yhteistyostd erilaisen nédkokulman ja

ymmarrystd tukea tarvitsevien oppilaiden asioihin. Luokanopettajat arvostivat
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erityisopettajan koulutusta, asiantuntijuutta ja kokemusta, ja kokivat yhteistyon

kautta itsekin pddsseensd siitd osalliseksi.

Tottakai erityisopettajalla on erityisopettajan koulutus ja vield
syvempi ndkemys ja tieto kaikista niistd oppimisen vaikeuksista, mitd
voi olla. Ettd tottakai md oon ollut siind sitten oppilaana my®os.
(opettaja 4)

Luokanopettajat kertoivat my0s saaneensa yhteistyostd erityisopettajan kanssa

konkreettisia neuvoja, kuinka kannattaa toimia erilaisissa kdytannon tilanteissa,

ja uusia monipuolisempia tyotapoja eri asioiden opettamiseen.

Saa ihan siis semmosia kdytinnon vinkkejd, ettd hei, ootteko
harjoitellu timmoistd toistolukua ja ootteko tehny tammoistd, ettd
tammoistd vois kokeilla sen oppilaan kanssa sielld luokassa. Ettd ihan
semmostakin apua oon kylld saanut. (opettaja 3)
My6s Sirkon, Takalan ja Muukkosen (2020, 35) toteuttamassa yhteisopettajuutta
kasittelevassd tutkimuksessa saatiin samansuuntaisia tuloksia: opettajat
puhuivat kollegalta oppimisen mahdollisuudesta ja mahdollisuudesta
hyodyntdd kummankin opettajan vahvuuksia.

Omassa  tutkimuksessani ~ luokanopettajat  kertovat  saaneensa
erityisopettajan kanssa tehdystd yhteistyostd myos apua ja tukea koulunkdynnin
ja oppimisen tuen asiakirjojen kanssa. Etenkin, jos luokanopettaja oli kokenut
tuen asiakirjojen laatimisen vaativaksi, oli erityisopettajan antama tuki tuonut
helpotuksen. Lisdksi luokanopettajat kokivat saaneensa erityisopettajalta
konsultatiivista kollegatukea, miten tulisi menetelld yksittdisen tukea tarvitsevan
oppilaan asioissa, tai tulisiko jotain oppilaan oppimiseen liittyvédd huolen aihetta
selvittdd tarkemmin. Sundqvist, Aarnos ja Strom (2020, 172) kirjoittavat
muissakin tutkimuksissa saadun samansuuntaisia myonteisid tuloksia opettajien
konsultatiivisesta yhteistyoldhtoisestd  keskustelusta. Haastattelemani
luokanopettaja kuvasi konsultaatioavun pyytamistd erityisopettajalta ja

opettajien yhdessa kdaymi&dan keskusteluja antoisiksi.
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Aina se on mahtavaa, kun voi miettid ja voi hakea myos sellaista
kollegatukea, ettd miten ma tekisin tdn oppilaan kanssa. Ettd ihan
silldkin tavalla voi saada sellasta tukea, miten menetelld. Tai sitten jos
on ollut semmonen tilanne, ettd md nddn ettd oppilaalla on nyt jotain
oppimisen vaikeuksia niin sit voin kdydd kysymadsséd, et onko tdd nyt
semmonen juttu, jota pitdis viedd eteenpdin. (opettaja 4)

Yhteistyossd erityisopettajan kanssa luokanopettajat kokivat saaneensa

erityisopettajalta keskusteluyhteyden kautta tukea omille pohdinnoilleen ja

peilin omille ajatuksilleen. Erilaisia asioita on hedelmiaillistd pohtia ja etsid

vastauksia yhdessa.

Just se ndkokulma, ja se, omien ajatusten ja siihen vélittimiseen
semmosta peilausta. Tavallaan, kun sd puhut asioita ddneen, niin ne
pienenee, ja sitten tuota myoskin, kun tietdd, ettd sieltd tulee myos sita
toisenlaista ndkokulmaa, ettd me kohdataan jossain puolessa vilissd,
ja kaikki on sen lapsen parhaaksi, ja md koen saaneeni ehké télleen
ammatillisesti eniten siitd. (opettaja 2)

Luokanopettajat kokivat voineensa vaikuttaa erityisopetuksen siséltoon ja siihen,

ketkd oppilaat saavat erityisopettajan tukea. Luokanopettaja on erityisopettajan

kanssa tehdyn yhteistyon myota ja erityisopettajalta saamansa palautteen kautta

saanut ~my6s  vahvistusta ~ ammatti-identiteetilleen = ja  arvostusta

luokanopettajana.

Ammatti-identitetti on vahvistunut ehké siini siten, ettd kun mi koen,
ettd mua arvostetaan ihan timmosend luokanopettajana ihan ndin.
Niin mulla on tietynlainen toimenkuva, siihen kuuluu tietynlaisia
tehtdvid ja vastuualueita. Ja md koen, ettd md oon hoitanut ne asiat
hyvin. Koska me aina annetaan palautetta toisillemme, ja tietysti
kehutaan hirveesti toisiamme. Se on se, mikd rakentaa sitd. (opettaja

2)
Luokanopettajat kokivat itse antaneensa erityisopettajan kanssa tehtyyn
yhteistychon oman luokanopettajandkokulmansa ja tydkokemuksensa.
Luokanopettajien mukaan heilld on laajempi ndkokulma yksittdisen oppilaan
tilanteesta, silld he ndkevat oppilaan myds ryhmén jasenend isossa luokassa.

Luokanopettajalla ~ on  erityisopettajaa  laajempi  ndkemys  luokan
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kokonaistilanteesta ja sen sosiaalisesta ilmapiiristd. Tdmédn laajemman
ndkokulmansa he kokivat antaneensa yhteistyossd yhteiseen kayttoon.
Luokanopettajan tyotehtdvda ja tyoolosuhteet ovat erilaiset kuin
erityisopettajalla. Luokanopettaja tyoskentelee jatkuvasti ison luokan kanssa,
jossa paljon oppilaita, joilla kullakin on omat erityispiirteensd ja monta huomiota
vaativaa asiaa. Tdtd arjen realismia haastattelemani luokanopettaja koki

tuoneensa my0os erityisopettajan kanssa tehtyyn yhteistychon.

Koska monesti he (erityisopettajat) toimii kuitenkin pienemmin
lapsiryhmén kanssa. Niin jotenki sitd realismia heille muistuttaa, etta
hei, mullahan on t4adlld ndd 23 sen yhden lisdksi vield. Jotenkin ehkad
kayty semmosta keskustelua. Mutta en tiedd onko he nyt saanut siita
sen kummempaa. Mutta ehka sitd ymmarrysta myos luokanopettajaa
kohtaan. Ettd me ollaan kuitenkin aikamoisten paineitten keskelld, ja
sitd tukea tarjotaan tdalld ihan isoissa ryhmissd ja pyritddan. Ettd eihan
me sitd HOJKSia voida tdilla laittaa missdan vaiheessa sivuun, vaan
sehdn on koko ajan periaatteessa ldsné ja sen lapsen mukana. (opettaja
3)

Luokanopettajat  kertoivat tehdyn  yhteistyon kautta tarjonneensa
erityisopettajalle keskustelukumppanuutta ja antaneensa erityisopettajalle
kannustavaa palautetta. Saarenketo (2016, 120) totesi vditostutkimuksessaan
samansuuntaisesti, ettd aineenopettajan ja erityisopettajan yhteisessd
samanaikaisopettajuuskokeilussa ~ opettajien = vastavuoroiset  toistensa
tyoskentelyyn liittyvét palautekeskustelut oli koettu erittdin merkittavaksi.
Haastattelemani luokanopettaja kertoo palautteen antamisen kautta

vahvistaneensa erityisopettajan ammatillista identiteettia.

Ja ehka toisaalta oon antanut sitd, méd oon pyrkinyt vahvistamaan sita
hdnen kokemustaan siitd, ettd: “Sad todella teet hyvin, ja taméd toimii
tdamd homma hyvin”. (opettaja 2)
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6.2 Luokanopettajien jatkossa erityisopettajan kanssa tehtivain
yhteistyohon kohdistamat toiveet

Kysyttdessd opettajilta toiveita jatkossa erityisopettajan kanssa toteutettavaan
yhteistyohon, jotkut haastatelluista toivat esille, ettd he ovat jo nyt hyvin
tyytyvdisid toteutuneeseen yhteistyohon, ja kokivat yhteistyon olleen monin
tavoin onnistunutta. Yhteistyo erityisopettajan kanssa oli ollut joustavaa, ja
luokanopettajat kokivat saaneensa tukea erityisopettajilta. Hyviksi koetuista ja

onnistuneista yhteistyomuodaoista erityisopettajan kanssa haluttiin pitda kiinni.

Tuossa nyt oli puhetta, ettd hdn toivois kovasti, ettd meilld jatkuis
yhteistyd ens syksynd. Ja méd toivon todella itekin tdtd. Ma oon
saavuttanut semmosen erityisopettajuuden nyt oman tyoni tueksi,
ettd md en vois pyytdd endd yhtddn enempédd. Tad menee niinku just
niinku pitdd. (opettaja 2)
Jatkossa erityisopettajan kanssa tehtdvastd yhteistyostd kaikki haastatellut
opettajat toivoivat, ettd jatkossa erityisopetusresurssia olisi enemman
kaytettavissd. Haastatellut opettajat esittivat toiveen, ettd erityisopettaja olisi

myos enemmadn luokassa ja ettd heilld olisi enemméan samanaikaisopettajuutta

erityisopettajan kanssa.

Kylld se ehkd se samanaikaisopetus. Se ei nyt tdssd koulussa oo
varmaan ikind mahdollista. Ettd ois mahdollisuus niinkun ympéri
viikkoa tehdd sitd yhteistyotd ja suunnitella sitd niinkun tavallaan
oppilaskohtaisesti. (opettaja 6)
Samanaikaisopetuksen ehtona haastateltujen luokanopettajien mukaan olisi
kuitenkin se, ettd samanaikaisopetusta toteuttavilla opettajilla tulisi olla
riittdvasti  yhteistd suunnitteluaikaa, ja muutenkin toivottiin  lisdd
suunnitteluaikaa erityisopettajan kanssa. My6s Sirkon, Takalan ja Muukkosen
(2020, 33) yhteisopettajuutta koskevan tutkimuksen perusopetuksen opettajilta
kerdtyssd aineistossa korostui yhteinen opetuksen suunnittelu, minka

perusteella sen tulkittiin kertovan siitd, ettd suunnittelu on keskeinen asia

yhteisopettajuudessa.
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Jaksottainen tiiviissd jaksoissa toteutettu osa-aikainen erityisopetus oli myds
koettu hyvdnd, ja sen toimintamallin jatkamiseen oli halukkuutta niilld
haastatelluilla luokanopettajilla, joilla oli kokemuksia siitd. Opettajat toivoivat
myds, ettd raja erityisopetuksen ja yleisopetuksen vililld madaltuisi;
erityisopetuksen toimintamuotojen ja luokanopettajan ja erityisopettajan
yhteistyomuotojen tulisi olla sellaisia, ettd ne erottelevat mahdollisimman vahan
oppilaita. Haastateltujen mukaan erityisopetuksen ja yleisopetuksen tulisi olla

saumaton kokonaisuus.

Ja tavallaan niinku semmonen ajatus, ettd kuka tahansa voi tarvita

apua. Et sitten mietitddn, mikd se apu sitten on. Toisilla se voi olla

enemmadn ja toisilla se voi olla vdhdn vahemman. (opettaja 6)
Opettajien vilisen yhteistyon tyonjaon selkeyttd pidettiin my6s tarkedana
yhteistyon sujuvuuden kannalta, etenkin jos samassa tydyhteisossd tyoskentelee
saman luokan oppilaiden kanssa useampia opettajia. Erityisopettajalta toivottiin
myos tukea ja selkeytystd tuen tarpeen maddrittelyyn, milloin oppilas on

esimerkiksi tarpeen siirtdd yleisestd tuesta tehostettuun tukeen.

Mikd se on se raja sitten, ettd milloin pitdd tehostettuun tukeen

mennd? Ettd jotenkin md en oo siihen saanut siihen vield oikein

sellasta vastausta. (opettaja 5)
Kysyttdessd haastatelluilta luokanopettajilta, miten he jdrjestdisivat
luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyon, elleivdt kaytettdvissd olevat
resurssit rajoittaisi sitd mitenkddn, useimmat haastattelemani luokanopettajat
ehdottavat, ettd erityisopettajia tulisi palkata tuntuvasti lisdd. My6s Majoinen
(2019, 90) sai tutkimuksessaan tuloksen, ettd oppilaan tuen jdrjestymistd
vaikeuttaa opettajien madran vahdisyys, ja ettd henkilostoresursseja tarvittaisiin
Majoisen tutkimustulosten mukaan paljon nykyistd enemmén. Haastattelemieni
luokanopettajien ndkemyksen mukaan erityisopettajia tulisi olla huomattavasti
nykyistd enemmain, jotta oppilaiden tuen tarpeisiin pystyttdisiin vastaamaan

paremmin.
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Ma jdrjestdisin sen niin, ettd jokaisella koululla olis vahintddn se yksi
erityisopettaja oma. Ja sitten sitd kautta se tuki tulis sen yhden koulun
oppilaille. Ja sitten jos on isompi koulu, niin sitten useampia, niin ettd
se oikeasti toteutuu se oppilaan etu. Ettd siind palkattais aika monta
uutta erityisopettajaa todenndkdoisesti. (opettaja 6)

Haastatellut ~ luokanopettajat  toivovat,  ettd  erityisopettaja  tulisi

pienryhmé&opetuksen lisdksi myos luokkaan ja tukisi sielld oppilaita, ettei tukea

tarvitsevien oppilaiden tarvitsisi aina ldhted pois luokasta tukea saamaan.

Ensimmadisend tulee niinkun se mieleen, ettd tietysti olisi kiva, ettd ne

oppilaat saisi olla tddlld luokassa ja se tulis tdnne mukaan, se

erityisopettaja, ja pystyis siind. (opettaja 5)
Moni  haastatelluista  luokanopettajista  haaveili jopa kokoaikaisesta
samanaikaisopettajuudesta, tai niin, ettd erityisopettaja olisi luokanopettajan
tydparina, ja he voisivat joustavasti jakaa oppilaita. Tdhdn tyopariopettajuuteen
liittyen opettajat visioivat, ettd tyoparilla olisi kdytossdan kaksi opetustilaa, tai
ettd luokan yhteydessd olisi lasiseindisid, &dnieristettyjd jakotiloja, joihin
oppilaita voisi jakaa tydskentelemddn. Oppilaita voisi ryhmitelldi myos

tyoskentelemddn pienemmiksi ryhmiksi esimerkiksi taitoperusteisesti.

Niin sitten just sitd, ettd oltais siis kertakaikkiaan niin kuin tyopari.
Niin silloinhan se tarkottais silloin sitd, ettdi mehidn suunniteltais se
opetus yhessd. Mehdn jaettais lapset niinké semmosiin niinkd ryhmiin
missd se lapsi oppii parhaiten. Elikkd ettd sitten me voitais jakaa
kahdestaan niitd lapsia eri oppimisen tason ryhmiin. Ja sitten jos
meilld olisi tietenkin vield kaksi tilaa kdytossd, niin sehdn ois aivan
ideaali. (opettaja 3)

Yksi luokanopettaja visioi, ettd luokanopettajan ja erityisopettajan toimiminen
tyoparina vaikuttaisi positiivisesti myos siihen, ettd erityisopetus ja yleisopetus
olisi saumattomampaa; tukea tarvitsevia oppilaita ei tarvitsi erotella erikseen

muusta luokasta, vaan he voisivat opiskella yhdessd muiden oppilaiden kanssa,

mikd tukisi heiddn oppimistaan ja itsetuntoaan.
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Musta ois niinkun ihanaa ajatella niin ettd niitten erityisten ei tartte
aina tuntea, ettd nyt. Ne toki tuntee, ettd pddsee erityisopetukseen.
Mutta joskus on, ettd ei halua ldhted. Niin just et sielld tilassa vois olla
vdlilld just niitd kavereina, niitdkin, jotka ei tartte sitd. Mutta sen
vertaistuen ja sen kaiken, sen oppilaan oppimisen, oppilaan
itsetunnon kannalta ois hyvd, ettd ne, ettd se ois semmosta jotenkin
saumatonta. EI niin, ettd me jotenkin erotellaan ne. (opettaja 4)

Yksi haastatelluista opettajista esitti ajatuksen tyodpariopettajuudesta jonka
suunnittelun ldhtokohtana olisivat yksittdiset oppilaat ja heiddn tuen tarpeensa,

joiden mukaan viikon toiminnot rakennettaisiin lapsikohtaisesti, tavallaan

kullekin tukea tarvitsevalle lapselle yksilollinen oma polku joka viikolle.

Ja sitten tavallaan semmonen oppimisen polku lapselle. Ra&taloity
viikko, ettd missd han on ryhméan mukana tekemaéssa ja mitd han siina
ryhmdsséa tekee. Milloin hédn on erityisopettajan kanssa kahdestaan tai
pienemmadssd porukassa, mitd hén silloin tekee. Ja niinkun et se menis
niinkun, hanelld olis oma lukujdrjestys ja omat tyot sen viikon aikana.
Niin se ois se mun unelmien viikko tavallaan sille lapselle. (opettaja 6)
Haastatellut opettajat visioivat myos sitd, ettd heilld olisi enemmaén resursoitua
suunnitteluaikaa erityisopettajan kanssa. Opettajien visioissa korostui
samanaikaisopetuksenkin osalta se, ettd mikdli samanaikaisopetusta

toteutettaisiin, sen pitdisi olla yhdessd hyvin suunniteltua, ettd todellinen

samanaikaisopettajuus toteutuisi kdytannossa.

Ettd siind pitdis olla sitten niin paljon sitd aikaa, ettd onko se rahasta
kiinni sitten se aika, ettd jos ois paljon rahaa, niin jos niistd
suunnittelutunneistakin maksettais opettajille, niin sittenhdn ne jdis
suunnittelemaan ylimé&araselldkin ajalla tietenkin. Mutta siind on kylla
tarkeetd se, samanaikaisopetuksessa sitten ettd, ettd siind on niinkun
on sitd yhteistyo6td sitten. Ettd se on yhessd suunniteltu. (opettaja 5)

Samanaikaisopettajuudesta voisi luokanopettajan mukaan hyotyd myos
erityisopettaja, jonka ammatillinen tuntuma oppilaiden taitotasoon pysyisi

ajantasaisena, kun hdn ndkisi ikdluokan koko kirjon, eikd ainoastaan tukea

tarvitsevia oppilaita. Samanaikaisopettajuuden ja tyopariopettajuuden lisdksi
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myos nykyisten jo vakiintuneiden osa-aikaisen erityisopetuksen muotojen ja
luokanopettajan keskindistd yhteistyotd voisi edelleen kehittdd ja parantaa.
Luokanopettajat visioivat, ettd myos muut, kuin eniten tukea tarvitsevat
voisivat opiskella erityisopettajan kanssa; kaikille vahdnkddn tukea tarvitseville
oppilaille pitdisi taata mahdollisuus saada erityisopetusta. Luokanopettajien
mielestd erityisopetusta tulisi kohdentaa oppimisvaikeuksien lisdksi myos niille
oppilaille, joilla on kdytoksen haasteita tai keskittymisongelmia tai jotka ovat
hdirioherkkid. Nditd oppilaita voitaisiin tukea haastateltujen mukaan joko niin,
ettd erityisopettaja opettaisi heitd eri tilassa tai niin, ettd erityisopettaja tulisi
luokkaan.
Lisdksi luokanopettajat visioivat pienluokassa tai pajaluokassa opiskelua
jaksottaisena tukimuotona tukea tarvitsevalle oppilaalle nykyistd huomattavasti
joustavammin, ellei laaja-alaisen erityisopettajan tai integraatioluokan
erityisopettajan antama osa-aikainen erityisopetus riitd oppilaalle. Haastateltu
luokanopettaja kuvasi toivettaan kdytosongelmaisten oppilaiden jaksottaisesta

tuesta pienluokalla.

Et sitd toivois joskus enemman opettajana, ettd ne meidan raja-aidat,
tavallaan raja-aita pienluokkaan, raja-aita pajaluokkaan, raja-aita
tammosiin erityisryhmiin ei ois niin rajaa piirretty. Vaan vois olla
vaikka joku jakso pienluokassa kaksi kuukautta, tai kuukausi. Sitten
tulla takaisin siihen ryhmadédn ja kokeilla, onnistuuko. Jos onnistuu,
niin sittenhdn pienryhma tai paja on tehnyt tehtdvénsa. (opettaja 6)

Joensuussa onkin kehitetty ja tutkittu hieman samansuuntaista jaksottaista
toimintamallia k&dytoksen haasteisiin kayttdytymistd tukevilla pienluokilla.
Kéyttdytymisen ongelmien vuoksi erityisessd tuessa olevat oppilaat ovat
kasvatuksellisen pienluokan interventiojaksolla kuntoutuneet pddsdantoisesti
niin hyvin, ettd ovat voineet palata yleisopetukseen. Tutkimustulosten mukaan
yleisopetukseen palaamisen kannalta olennaista oli varhainen interventio
vuosiluokkien 1-4 aikana, ja kuntoutuminen yleisopetukseen kesti

pddsdantoisesti kahdesta neljaan vuotta. (Sivola, Narhi & Savolainen 2018, 45-46.)
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Yksi haastatelluista luokanopettajista nostaa esiin mahdolliset haitat
kuvitteellisessa tilanteessa, jossa erityisopettajan tukea olisi tarjolla
ylenpalttisesti; liian tuettuina oppilaiden itsendisyys, omatoimisuus ja
ongelmanratkaisutaidot eivét kehity toivotulla tavalla. Ei ole oppisen kannalta
tarkoituksenmukaista, ettd oppilaat eivdt joudu lainkaan pinnistelemddn ja
yrittdmadn itsendisesti missddn tilanteessa, vaan aikuinen on jatkuvasti vieressa
tarjoamassa apua, ja oppilas voi kaikissa tilanteissa turvautua aikuisen

tarjoamaan apuun.

Mun mielestd se on myoskin lasten ndkokulmasta, ettd kylld ma
nakisin, ettd kaikille pitdis olla semmonen pyrkimys, kuitenkin
oppilaillekin sellaseen perusosaamisen tilaan, et jos he saa jatkuvasti
tukea ja koko ajan on aikuisia huolehtimassa ymparistossd, niin talld
lailla ndin. Niin se katoaa ehké se jonkinlainen standarditaso, johon
meidén pitdis perusopetuksessa pyrkid. Et se hamaértyy se, jos sd saat
koko ajan sitd tukea. Ja se ekstra spessu -ndkokulma, niin se voi olla,
ettd se karsii inflaation, jos sitd on ihan liikaa. (opettaja 2)

6.3 Tutkimustulosten yhteenvetoa

Haastattelemieni luokanopettajien mukaan erityisopettajan kanssa toteutettuja
yleisimpid yhteistydmuotoja olivat erityisopettajan pitdmad pienryhmédopetus
muutamalle oppilaalle erillisessd tilassa, samanaikaisopetus yhdessd tyoparina
luokassa ja kahdessa koulussa eniten tukea tarvitseviin oppilaisiin kohdentuva
jaksottainen  erityisopetus  integraatioluokassa. Erittdiin ~ keskeinen
yhteistydmuoto haastateltavien mukaan oli opettajien vélinen jatkuva keskustelu
sekd jatkuva toiminnan suunnittelu ja arviointi yhdessd. Keskeinen
luokanopettajan ja erityisopettajan vilinen yhteistybn muoto oli myos
oppilaiden tarvitseman tuen tarpeen havainnointi ja arviointi, jota tapahtui

opettajien mukaan paitsi erilaisten kaikille oppilaille teetettdvien kartoitusten



69

muodossa, my6s monin tavoin yksittdisen oppilaan tarpeista ldhtien;
luokanopettajat kokivat, ettd erityisopettaja oli mukana raataloimaéssa yksilollista
tukea oppilaille monenlaisissa tilanteissa, kuten puheopetusta, tukea
kayttdaytymisen haasteissa ja tukea toisesta kulttuurista muuttavan oppilaan
opetuksen jdrjestdmisessd. Luokanopettajat kertoivat myos yhteistyosta
pedagogisten asiakirjojen laatimisessa ja erilaisten oppilaiden asioita koskevien
neuvotteluiden jdrjestdmisestd yhdessi. MyoOs yhteistyon tekeminen ja
opettajuuden jakaminen luokan s&hkoisilld oppimisalustoilla nousi esiin
aineistosta yhtend toteutuneena yhteistyon muotona.

Haastatellut luokanopettajat olivat yleisesti varsin tyytyvdisid
erityisopettajan kanssa toteutettuun yhteistyohon. Sekd toteutettuun
samanaikaisopettajuuteen ettd muutaman lapsen pienryhmaéssd tapahtuneeseen
erityisopetukseen 16ytyi haastatelluilta luokanopettajilta hyvid perusteluja.
My6s  tiiviisti ~ jaksottaisena  tukena  toteutuneeseen  osa-aikaiseen
erityisopetukseen haastatellut olivat tyytyvaiisid; luokanopettajat olivat kokeneet
jaksottaisen tuen tehokkaaksi. Koulun arjessa oppituntien palkittaminen
rinnakkaisluokkien = kesken koettiin onnistuneeksi tavaksi toteuttaa
erityisopetusta. Luokanopettajat kokivat erityisen positiiviseksi erityisopettajan
tarjoaman avun haastavissa akuuteissa oppilaisiin liittyvissd tilanteissa.
Luokanopettajat mainitsivat toimivaksi yhteistyon muodoksi my6s
erityisopettajan osallistumisen erilaisiin neuvotteluihin ja oppilasarviointien
tekemisen yhdessd. Luokanopettajat alleviivasivat erityisopettajan kanssa
tehdyssd yhteistyossd jatkuvan, intensiivisen keskusteluyhteyden tarkeytta.
Haastatellut luokanopettajat kokivat oppineensa yhteistyostd erityisopettajan
kanssa ja saaneensa erityisopettajalta kdyttoonsda myos konkreettisia uusia
tyotapoja.

Jatkossa erityisopettajan kanssa tehtdvidltd yhteistyoltda haastatellut
luokanopettajat ~ toivoivat  yksimielisesti, ettd  kédytettdvissi  olevaa
erityisopetusresurssia olisi enemmé&n. Myos erityisopettajan runsaampaa
osallistumista luokassa tapahtuvaan opetukseen toivottiin, samoin kuin yhteista

suunnitteluaikaa erityisopettajan kanssa. Haastatellut luokanopettajat toivoivat
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yleisopetuksen ja erityisopetuksen rajan madaltumista, ja toisaalta toivottiin
myos selkedd tyonjakoa opettajien vilille. Mikali kdytettdavissd olevat resurssit
eivdt rajoittaisi luokanopettajien toiveiden toteutumista, luokanopettajat
toivoivat palkattavan huomattavasti lisdd erityisopettajia, ettd kaikille tukea
tarvitseville oppilaille voitaisiin tarjota riittdvasti erityisopetuksellista tukea ja
ettd erityisopettajia riittdisi myos tyOpariopettajiksi luokanopettajille ja jopa
kokoaikaiseen samanaikaisopetukseen luokanopettajan kanssa. Tdhdn liittyen
luokanopettajat toivoivat my0s runsasta resursoitua suunnitteluaikaa yhdessa
erityisopettajan kanssa, jotta toteutettava opetus olisi yhdessd suunniteltua.
Haastatellut luokanopettajat toivoivat myds erityisopetuksen pienryhmien
joustavampaa kadyttod; ettd yleisopetuksessa olevat oppilaat voisivat saada
tarvittaessa jaksottaista tukea erityisopetuksen pienluokalta ja palata sitten
yleisopetuksen luokkaan opiskelemaan.

Merkillepantavaa oli, ettd kaikki haastatellut luokanopettajat korostivat
luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyostd puheessaan jatkuvasti lapsen
etua ja lapsen kannalta parhaaseen pyrkimistd, ja oppilaan edun asettamista
etusijalle arjen ratkaisuja tehtdessd. Tama kertoo ndhddkseni luokanopettajien
eettisesti korkeatasoisesta suhtautumisesta tyohonsa ja oppilaisiinsa; oppilaiden
etua pidetddn aidosti etusijalla ja tehtdvat ratkaisut ja niiden vaikutukset pyritdan
hahmottamaan aina myds oppilaan ndkokulmasta. Oppilaan ndkokulmasta
esimerkiksi luokanopettajan ja erityisopettajan onnistunut yhteistyd voi
ndyttdytyd muun muassa tuen jatkuvuutena, kun sama erityisopettaja
tyoskentelee useampia vuosia saman oppilasjoukon kanssa ja oppii tuntemaan
oppilaat my0s persoonina ja voi tukea heiddn kasvuaan monipuolisesti.

Haastatellut vertailivat myds oppilaiden mahdollisuuksia saada tukea
riippuen siitd, minkd kokoisessa koulussa oppilaat opiskelevat. Isoa koulua
pidettiin tuen saamisen kannalta parempana vaihtoehtona. Haastatellut nakivit,
ettd isossa koulussa luokanopettajalla ja erityisopettajalla on mahdollisuus tehda
pdivittdin yhteisty6td ja ettd erityisopettajan tuki on paremmin saatavissa
oppilaille koko viikon ajan. Pienessa koulussa taas erityisopettaja kdy ehkd vain

parina pdivand viikossa ja vastaa kaikista vuosiluokista, ja hédnen
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mahdollisuutensa tukea yksittdistd oppilasta eritysopetuksen keinoin ovat
pienessd koulussa haastateltujen mukaan heikommat. Mielenkiintoista on, etta
Majoisen (2019, 75) vditostutkimuksessa tulos oli pdinvastainen: koulun pieni
koko koettiin oppilaan tukea edistdviksi tekijdksi. Pienen koulun etuna Majoisen
tutkimuksessa pidettiin muun muassa sitd, ettd pienessd koulussa oppilaat ja
heidén tarpeensa tunnetaan paremmin.

Luokanopettajan erityispedagoginen lisdkouluttautuminen nahtiin myos
tassa tutkimuksessa yhdeksi ratkaisuksi opetuksen laadun parantamisessa ja
oppilaiden tuen tarpeisiin vastaamisessa. Koska erityisopetuksen resurssit ovat
rajalliset ja koska vyleisopetuksen luokilla opiskelevat oppilaat kuitenkin
tyoskentelevdt suurimman osan viikosta luokanopettajan johdolla, olisi
haastateltujen = mukaan tidrkedd, ettd my6s luokanopettajalla  olisi
erityispedagogista osaamista. Myods Myods Majoinen (2019, 67) toteaa
samansuuntaisesti vditostutkimuksessaan, ettd esimiesten koulutusmyonteisyys
ja johdon tuki henkiloston kouluttautumiselle sekd
kouluttautumismahdollisuudet ovat merkittava tekija kolmiportaista tuen
toteutumisessa.

Haastateltavat toivat myos esille, ettd rehtorin ja koulun johtoryhmén osuus
koulun ja opetuksen kehittdmisessd on merkittdvéa taustatekija luokanopettajan
ja erityisopettajan yhteistyon onnistumisessa. Rehtorilla ja koulun johtoryhmalla
on haastateltujen mukaan tdrked ohjaava rooli siind, kuinka erityisopetuksen
toimintakulttuuria kussakin koulussa kehitetddn, ja miten asioita resursoidaan.
Jos jokin toimintamalli koetaan koulussa hyvéksi, voi koulun johto ohjata koko
tyoyhteisod toimimaan saman, hyvéksi koetun toimintamallin suuntaisesti.
Majoinen (2019, 66) on saanut véitostutkimuksessaan samansuuntaisen tuloksen
koulun johdon rooliin liittyen. Majoisen mukaan koulun johdon rooli on
oppilaan tukea jdrjestettdessd keskeinen, ja koulun johdon antama tuki korostuu
erityisesti niissd kouluissa, joissa asiat sujuvat hyvin. Kattilakosken (2018, 41)
mukaan taas koulun toimintakulttuurin muutos on aikaa vaativa prosessi, joka
vaatii muutokseen sitoutumista koko yhteisoltda. Muutoksen johtamisessa on

tarkedd, ettd johdolla on visio muutoksesta ja henkilokunta osallistetaan
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muutokseen niin ettd heilld on vaikutusmahdollisuuksia ja ettd johto on
saatavilla ja kaytettdvissa (Kattilakoski 2018, 48). Mikola (2011, 192) nostaa
kehittamistyon  kannalta  merkittdvaksi  ruohonjuuritasolta  opettajien
keskindisestd yhteistyostd kumpuavat kokeilut, jotka voivat parhaimmillaan
toimia koulun kehittdmisen alkusysdyksena.

Yksi haastatelluista luokanopettajista esitti mielenkiintoisia ndkokulmia
uuden toimintakulttuurin synnyttdmisestd yksittdisessda koulussa. Hanen
kokemuksensa mukaan opettajat saattavat suhtautua luontaisesti hieman
epdillen muutokseen, ja tahtoisivat pitdytyd vanhoissa hyviksi koetuissa
toimintatavoissa. =~ Uuden koulurakennuksen saaminen ja vanhasta
toimintakulttuurista irrottautuminen uuteen rakennukseen muutettaessa antoi
haastatellun opettajan mukaan tyoyhteisolle hienoja mahdollisuuksia
toimintakulttuurin kehittdimiseen ja uudistamiseen. Tamd onkin hyva pitaa
mielessd uusia kouluja rakennettaessa; samalla voidaan tietoisesti rakentaa myos
uudenlaista  yleisopetuksen ja erityisopetuksen yhteistd pedagogista
toimintakulttuuria. Avautuvia oppimisymparist6jad tutkinut Kattilakoski (2018,
157) kuitenkin toteaa, ettd uudenlainen opettamisen kulttuuri ei synny

ainoastaan koulun arkkitehtuuria muuttamalla.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Kuten alussa todettiin, viimeaikaista julkista keskustelua inkluusiosta ja
erityisopetuksen toteuttamisesta Suomessa on leimannut huoli: toisaalta huoli
oppilaiden mahdollisuuksista saada riittdvdd tukea koulunkdyntiinsd ja
oppimiseensa ja toisaalta huoli opettajien tychyvinvoinnista isojen haasteiden ja
tuen tarpeiden keskelld suurissa koululuokissa. Kdytannon ratkaisuja tehtdessa
pitdisikin huomioida, ettd koulussa tarvitaan riittdvésti resurssia, ettd oppilaiden
tuen tarpeisiin voidaan aidosti vastata (Majoinen 2019, 90). Ainoa resurssi ei voi
olla se luokassa oleva luokanopettajaparka, jonka jaksamisesta ja taidokkuudesta
kaikki luokassa oppilaille tarjottava tuki ainoastaan riippuu (Lakkala 2008, 224).
Inklusiivinen toimintamalli ei tarkoita sitd, ettd koulussa ei olisi lainkaan tai
riittdvasti erityisopetusta, vaan ettd oppilaiden tarvitsema riittdva tuki on
jalkautettu oppilaille ldhikouluihin ja yleisopetuksen opetusryhmiin.

Suomessa on pitkd historia sille, ettd yleisopetus ja erityisopetus ovat
toimineet selkeésti erossa toisistaan ja nithin kumpaankin on muodostunut oma
toimintakulttuurinsa. Medikalisoituneeksikin mainitussa erityisopetuksen
perinteessd esiintyvddn kasitykseen, ettd “erityisten” lasten on arvioitu
tarvitsevan “erityisten” opettajien antamaa “erityistd” opetusta “erityisilld”
luokilla ja “erityisissd” kouluissa, tulisi suhtautua kriittisesti (Teittinen 2006, 361;
Saloviita 2006, 328-329; Lakkala 2008, 35). Téllaisen ajattelun jdlkimaininkeja on
edelleen havaittavissa suomalaisessa perusopetuksessa, ja ne olisi syytd
kyseenalaistaa. Inklusiivista toimintamallia ei voida kuitenkaan tuoda kouluun
jostakin ulkopuolelta madrdttynd, vaan kaikilla opettajilla tulee olla laaja
tietdamys inkluusiosta ja sen taustalla olevista ajatuksista ja lisdksi halu sitoutua
inklusiivisen opetuksen soveltamiseen kdytinnossd (Mitchell 2018, 387). Niin
opettajien  kuin  opettajankoulutuksenkin =~ merkitys = on  kiistaton

inkluusiokehitykselle, kuten Eskeld-Haapanen (2012, 180) kirjoittaa. Siksi
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inklusiivisuus toimii erittdin huonosti ulkopuolelta ohjattuna. Vield huonommin
se toimii taloudellisena sddstokeinona, vaikka sitdkin on ilmeisesti joissain
Suomen kunnissa yritetty (Sirkko, Takala, Muukkonen 2020, 27). Koulun uuden
toimintakulttuurin omaksuminen vaatii sitoutumista koko yhteisoltd, kuten
Kattilakoski toteaa (2018, 41).

Inklusiivinen pedagogiikka on oppimisen ja osallisuuden esteiden
poistamista kaikkien oppijoiden osalta. Luokanopettajien erityispedagogisen
osaamisen ja tietdmyksen lisidminen sekd perehdyttdminen ja sitouttaminen
erityisesti inklusiiviseen ajattelutapaan on valttimatontd, jos halutaan, ettd
inkluusio toimii oikeasti. My0s opettajien viéliseen yhteistyohon liittyy
tdaydennyskoulutustarvetta, mutta toki tarvitaan lisaksi myos ennakkoluulotonta
ja kokeilevaa asennetta totuttujen toimintatapojen rinnalle; tavallisella
luokanopettajallakin on paljon hyvid keinoja tukea tarvitsevien lasten
opettamiseen, aina ei tarvita mitddn niin “erityistd”. Selvitettdessd opettajien
asennetta inkluusioon on havaittu, ettd opettajien asenteet muuttuvat
myonteisemmiksi sitd mukaa, kun inklusiiviset koulujdrjestelyt lisdantyvit
(Lakkala 2008, 100).

Huolten tdyttamé&ddn julkiseen keskusteluun peilaten haastattelemani
luokanopettajat eivit olleet ollenkaan niin uupuneita ja epéatoivoisia, kuin olisi
voinut median vélittdman kuvan perusteella heiddn olettaa olevan. Haastatellut
luokanopettajat olivat valoisia ja positiivisia ja erittdin sitoutuneita tyohonsa. He
opettivat luokissaan yleistd tukea saavien oppilaiden lisdksi myos tehostettua
tukea saavia oppilaita, ja osa luokanopettajista opetti myos erityista tukea saavia
oppilaita. Haastattelemani luokanopettajat kokivat erityisopettajan kanssa
tekemdnsd yhteistybn eri muotoineen pddsddntoisesti toimivaksi ja
onnistuneeksi. He kehuivat yhteistyokumppaneinaan toimivien erityisopettajien
osaamista ja ammattitaitoa, ja useat haastatellut kertoivat, ettd tekisivat
mielellddn nykyistd tiiviimpdd yhteistyotd erityisopettajan kanssa. Kaikki
haastatellut luokanopettajat kokivat tarpeelliseksi, ettd koulun kaytosséd olevaa
erityisopetusresurssia lisdttdisiin, ja kokivat, ettd oppilailla on enemman

erityisopetuksellisen tuen tarvetta, kuin mitd heilli on mahdollisuus saada
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erityisopetusta. Haastatelluista opettajista ei kuitenkaan vélittynyt millddn tapaa
toivotonta kuvaa, vaan pikemminkin tapasin haastatteluissa hyvin tyonsd
hallitsevia pdtevid ammattilaisia. Yhd ndmd haastattelemani luokanopettajat
jaksoivat miettid kaikessa oppilaan parasta ja tyoskennelld sen eteen, ettd lapsen
etu toteutuu. Tamad kertoo luokanopettajien vahvasta sitoutumisesta tychonsa ja
korkeasta ammattietiikasta.

Luokattomat erityisopettajat toimivat yhteistydssd yleensd useamman kuin
yhden luokanopettajan ja hdanen luokkansa kanssa. Koska kaikki opettajat ovat
persoonina ja tydotteeltaan erilaisia, erityisopettajan ja kunkin luokanopettajan
keskindinen yhteisty muotoutuu omanlaisekseen. Useimmilla luokanopettajilla
oli myos kokemusta monien eri erityisopettajien kanssa tydskentelysta.
Koulutkin ovat toimintakulttuuriltaan keskendén erilaisia. Kyse ei siis olekaan
yksittdisen luokanopettajan tai erityisopettajan tavasta toimia, vaan yhteistyo
muotoutuu vuorovaikutuksessa ja tilanteessa niiden asettamien ehtojen rajoissa.
Palautteen saaminen omasta tyostd ja palautteen antaminen tyokaverille on
keskeistd, se auttaa tyontekijad kehittdm&dn omaa tyotddn. Taméd nousi esille
haastatteluaineistossakin. Erityisopettaja on kullanarvoinen, jos hidn tukee
luokanopettajan tyotd antamalla télle palautetta, silld muutoin saattaa olla, etta
luokanopettaja toimii oppilasryhmadn kanssa melko yksin, eikd héanelld
valttamattda ole mahdollisuuksia saada tyoskentelyynsa liittyvdd palautetta
kollegoilta. Palautteen antamiseen olisi tarpeen kehitelld toimivia tyovélineitd ja
menetelmid, jolloin palautteen antaminen nivoutuisi erottamattomaksi osaksi
erityisopettajan ja luokanopettajan ja muidenkin yhdessd opettavien opettajien
yhteistyon toimintakulttuuria.

Erityisopetuksen ja yleisopetuksen toimintakulttuureita tulisi yhtendistdd ja
niiden vélisid raja-aitoja tulisi madaltaa nykyisen opetussuunnitelman hengessa
totesivat haastattelemani luokanopettajat. Téhdnhan koko inkluusiopyrkimys on
tahddannyt jo kymmenien vuosien ajan, mutta inkluusiokehitys on ollut
Suomessa valitettavasti muuta Eurooppaa hitaampana yleisopetuksen ja
erityisopetuksen pysyessd rinnakkaisina toimintamalleina (Poyhtari 2010, 59).

Erityisopetus koettaisiin todenndkoisesti vahemmaén leimaavaksi, jos se olisi
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vdhemman erottelevaa ja toteutuisi tiiviimmin yleisopetuksen sisdssd. Lapsia on
keinotekoista jakaa “erilaisiin” ja “tavallisiin”, silld kuten haastattelemani
luokanopettaja totesi, kaikki lapset tarvitsevat tukea jossakin, toisella se voi olla
enemmadn, toisella vihemmaédn. Konnun (2016) sanoin: enemmén lapsissa on
kuitenkin samanlaista kuin erilaista. Tamad olisi hyvd pitdd mielessd aina

oppilaita kohdattaessa ja opetusjdrjestelyitd toteutettaessa.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Olen haastatellut tukimustani varten kuutta luokanopettajaa. Koska
haastateltavien joukko on ollut niin suppea, on tulosten luotettavuutta
tarkasteltaessa huomioitava, ettd tuloksia ei voi yleistdd koskemaan suurempaa
joukkoa. Se ei muutenkaan ole ideana fenomenologis-hermeneuttisessa
tutkimuksessa, mitd tutkimussuuntaa opinndytetyoni edustaa, silld
fenomenologis-hermeneuttisessa ~ tutkimuksessa  keskitytddn  rajattuun
kohteeseen perusteellisesti ja pyritidn ymmartdamdan rajatun tutkimusjoukon
sen hetkistd merkitysmaailmaa (Laine 2018, 32). Vaikka haastatteluaineistoni oli
rajallinen tutkittavien henkiltiden méa&dran osalta, se oli laadultaan runsas. Olin
onnistunut saamaan haastateltaviksi kokeneita luokanopettajia, joilla oli
kertynyt runsaasti ndkemystd haastattelun kohteena olevasta aiheesta, ja he
olivat my0s taitavia sanallistamaan kokemuksensa ja ajatuksensa. Tutkimuksen
rajoittuessa kuuteen luokanopettajaan voidaan todeta, ettd tdssd tutkimuksessa
saatiin tietoa haastateltujen luokanopettajien osalta luokanopettajan ja
erityisopettajan vélisestd yhteistyostd, heiddn tyopaikkoinaan toimineiden
koulujen kontekstissa. Haastatellut luokanopettajat kuitenkin toivat esille
mielenkiintoisia kokemuksia ja ndkokulmia, joiden suunnassa on mahdollista
pohdiskella luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyon ja erityisopetuksen

kehittamistd eri tyoyhteisoissa.
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Eskola ja Suoranta (2014, 211) toteavat laadullisessa tutkimuksessa
pddasiallisimman luotettavuuden kriteerin olevan itse tutkija, ja arvioinnin
kohteena on koko tutkimusprosessi. Eskola ja Suoranta (2014, 251) korostavat,
ettd tutkijan tulee kertoa seikkaperdisesti tutkimuksellisista ratkaisuistaan, jotta
tutkimusta voidaan arvioida ja toisaalta siksi, ettd toiset tutkijat voivat
huomioida esille tuotuja seikkoja omissa tutkimuksissaan. Tutkimusratkaisujen
reflektointi lapi koko prosessiin on tarkedd, ja lisdd tutkimuksen luotettavuutta.
Olen pyrkinyt kuvaamaan Tutkimuksen toteutus -luvussa (luku 5) vaihe
vaiheelta valitsemaani tutkimusmenetelmdd, tutkittavien luokanopettajien
valikoitumista tutkimukseen, aineistonkeruuvaihetta haastatteluineen, aineiston
analysoinnin etenemistd ja tydskennellessani tekemidni eettisid ratkaisuja, jotta
tutkimusprosessini ja saamieni tutkimustulosten luotettavuus olisi arvioitavissa.

Omien ennakkokdsitysten syrjddn laittaminen on tutkijalle tarkeda.
Perttulan (2009, 138) mukaan tutkijan olisi osattava siirtdd syrjadan oma
luonnollinen asenteensa hdnen syventyessddn tutkimaan tutkittavan henkilon
kokemuksia. Pitkddn alakoulussa esiluokanopettajana tyoskennelleend olen ollut
vuosia erityisopettajan yhteistyokumppani ja toisaalta myos parisen vuotta
erityisopettajana tyoskennelleend olen ollut osa-aikaisena erityisopettajana
luokanopettajien yhteistyokumppani, eli minulle on kertynyt tyévuosien myota
paljon omakohtaisia kokemuksia opettajien vilisestd erityisopetukseen
liittyvastd yhteistyostd. Pyrin kuitenkin puhumalla irrottautumaan ndistd
ennakkokdsityksistani jo tutkimuksen tekemisen alkuvaiheessa, ja kirjasin
ennakkokésitykseni myos kirjalliseen muotoon, jotta pystyin tarkastelemaan
niitd tietoisemmin.

Opinndytetyoni sisdlsi aineiston keruun osalta tutkimusmenetelmallista
epdjohdonmukaisuutta  ja  virheellisyyttd. = Ollakseen = hermeneuttis-
fenomeloginen tutkimus, haastatteluaineiston kerddamisessa
haastattelutilanteissa kdyttamani kysymysrunko oli liian ohjaava ja rajaava, eika
kyseessd ndin ollen ollut varsinaisesti teemahaastattelu, vaikkakaan en
haastattelutilanteissa noudattanut laatimaani kysymysrunkoa tdysin orjallisesti,

ja rohkaisin haastateltavia myts kertomaan vapaasti kokemuksistaan.
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Tosiasiallisesti  teemahaastattelukin ~ olisi ollut tdmédn fenomenologis-
hermeneuttisen tutkimuksen aineistoa hankittaessa liian rajaava menetelmsg, ja
tallaisessa tutkimuksessa avoin haastattelu olisi ollut paras aineistonkeruutapa.
Avoimessa haastattelussa haastateltavien omat kokemukset padsisivit parhaiten
esille ilman tutkijan tekemid turhia ennakkorajauksia (Laine 2018, 39; Lehtomaa
2009, 170). Kokemattomana ja tutkimusmenetelmid riittdiméattomasti tuntevana,
haastattelutilanteita  jannittdvdnd  opinndytetyon tekijgnd turvauduin
kysymysrunkoon saadakseni aineistoa kerdttyd, mikd ei ollut esimerkillinen
ratkaisu. Jdalkeenpdin pohtien kaksivaiheinen aineistonkeruutapa olisi voinut
sopia tdhdn tutkimukseen: ensimmadiselld avoimella haastattelukierroksella esiin
nousseita kiinnostavia asiakokonaisuuksia olisi voinut tarkemmin kartoittaa
jalkimmadiselld haastattelukierroksella ja saavuttanut ndin ehkéd vield syvempaa
tutkimustietoa opettajien vélisestd yhteistyosta.

Lehtomaa (2009, 167-178) kirjoittaa, ettd haastattelijan aito ldsndolo on
tarkedd  haastattelutilanteessa, = samoin = kuin  tutkijan = herkkyys.
Haastattelututkimuksissa on tarkedd, ettd haastateltavan ja haastattelijan valille
rakentuu hyva vuorovaikutus, jotta haastateltava voi kertoa kokemuksiaan
luottamuksellisessa ilmapiirissd. Pyrin luomaan kaikista haastattelutilanteista
miellyttavid, luontevia ja keskustelunomaisia. Haastattelukysymysten
esittdimisessd pyrin neutraaliuteen, etten olisi ollut johdatteleva, ja etten olisi
vaikuttanut silld tavoin tutkimustulosten luotettavuuteen. Toisaalta
objektiivisessa tutkijan roolissa pysyminen oli haastattelutilanteissa minulle
ajoittain haastavaa, koska tyokokemukseni perusteella tunnistin joitain
haastattelemieni luokanopettajien kokemuksia ja eldydyin ehkd liiaksikin
haastattelemieni luokanopettajien kertomiin kokemuksiin ja ajatuksiin. Toivon,
ettei tamad vaikuttanut tutkimukseni luotettavuuteen. Onnistumiseksi tulkitsen
kuitenkin sen, ettd kuuden opettajan haastattelusta koostui niin runsas ja rikas
aineisto. Taméd kertonee oikeanlaisen, kokemusten jakamiselle suotuisan
ilmapiirin rakentumisesta haastattelutilanteissa.

Laajalahti ja Herkama (2018, 109) ovat todenneet, etteivit laadulliset

analyysiohjelmistot tee analyysia, vaan ettd tutkija on niitd kédyttdessdankin aina
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analyysin ja tulkinnan tekevd toimija ja ajattelija. Koin kuitenkin, etta
kayttdessdni tutkimusaineistoni analysoinnissa apuna Atlas.ti-ohjelmistoa, oli
siitd suurta apua aineiston jdrjestelmdllisessd ldpi kdymisessd ja aineiston
jarjestelyssd. Uskon Atlas-tyokalun kdyttdimisen parantaneen tutkimukseni
tutkimustulosten luotettavuutta, samoin kuin sen, ettd kirjoitin jokaisen
haastatellun opettajan litteroiduista haastatteluista vield tiivistelmdnomaiset
kertomukset ja yhden yhteisen, koosteisen kertomuksen kaikista litteroiduista
haastatteluista. Toteuttaessani ndmé tutkimuksen vaiheet jouduin kdymaéan
aineistoni sana sanalta lapi vililld etddntyen ja valillda ldhentyen aineistoni
kanssa. Tdtd tehdessdni ajattelin kulkeneeni omaa hermeneuttista kehddni.
Hermeneutiikassa ajatellaan, ettd tieto syntyy dialogissa, ja ettd hermeneuttisen
kehdn kulkemisessa on tarkoitus irtautua omasta subjektiivisesta
perspektiivistddn kasittdméadn tutkittavan kokemusta (Laine 2018, 38). Laineen
(2018, 38) mukaan tutkija kehdmdisesti uudelleen ja uudelleen aineistoon
perehtymalld pyrkii vapautumaan ensimmadisistd, vélittomistd tulkinnoistaan
havaitakseen kaikki aineistosta 16ytyvdt asiat, ja ymmartdd, mitd tutkittava on
tarkoittanut.

Yleisopetuksella ja erityisopetuksella on Suomessa pitka historia toisistaan
erillisind toimintakulttuureina (Poyhtari 2010, 60). Tdhdn liittyen myos omat
arkiset ennakkokésitykseni tiivistetysti kerrottuna luokanopettajan ja
erityisopettajan tekemdstd yhteistyostd olivat, ettd yleisopetus ja erityisopetus
toimivat paljolti ikddn kuin omilla ehdoillaan, ja erityisopettajan toiminta on
usein erityisopetuksen oman toimintakulttuurin ja sen pitkien perinteiden
muovaamaa, silld tavoin, ettd luokanopettaja ei voi merkittdvdssd méddrin
vaikuttaa erityisopettajan toimintaan erityisopettajan toimiessa oman
ammattinsa vakiintuneiden toimintakadytianteiden valtuuttamana.
Ennakkokdsitykseni siis oli, ettd useissa tapauksissa erityisopettaja madrittelee
yhteistyon tekemisen muodot kdytdnnossd, ja ettd luokanopettaja sovittautuu
niihin.

Téaméan tutkimuksen myotd kuitenkin omat ennakkokésitykseni asioista

murtuivat, kun haastattelemieni luokanopettajien kertomuksissa tilanne
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kouluissa nédyttdytyi paljon valoisampana opettajien toteutuneen yhteistyon
kannalta. Haastattelemani luokanopettajat korostivat luokanopettajan ja
erityisopettajan ~ yhteistyossda ~ ammatillista  tasavertaisuutta,  toistensa
kunnioittamista ja molempien opettajien osaamisen hyddyntdmistd oppilaan
parhaaksi. Haastatellut luokanopettajat kertoivat aidosta yhteistyostd, jossa
toimintaa ja oppilaiden tukemista suunnitellaan yhdessé erityisopettajan kanssa
ja my0s luokanopettaja voi vaikuttaa siihen, kuinka erityisopetusta toteutetaan.
Toteutuneessa  yhteistyossd oli luokanopettajien mukaan tapahtunut
molemminpuolista oppimista, ammatillista saamista ja jakamista. Yhteistyo oli
koettu niin hedelmalliseksi, ettd useampi haastatelluista luokanopettajista jopa
toivoi, mikdli se olisi mahdollista, kokoaikaista yhteisopettajuutta
erityisopettajan kanssa.

Kokonaisuudessaan tamédn opinndytetyon tekeminen oli minulle
henkilokohtaisesti merkittava oppimiskokemus. Tuoreeseen
tutkimuskirjallisuuteen perehtyminen oli antoisaa. Opin myds luokanopettajilta
haastattelutilanteissa ja myShemmin haastatteluaineistoon perehtymalla
valtavasti keskeisid asioita opettajien vilisestd yhteistyOstd ja erityisopetuksesta.
Uskon, ettd ndistd oivalluksista on minulle hyotya tydurallani tulevaisuudessa.
Tastda olen hyvin Kkiitollinen haastattelemilleni wupeille perusopetuksen

ammattilaisille.

7.3 Jatkotutkimushaasteet

Seuraaville tutkijoille heittdisin haasteen tutkia luokanopettajan ja
erityisopettajan vilistd yhteistyotd, sekd yleisopetuksen ja erityisopetuksen
toteuttamista ja toimintakulttuurin muutosta uusissa vasta valmistuneissa
kouluissa. Kuten jo aikaisemmin tdssd tutkimuksessa on todettu, uusi
koulurakennus haastaa koulun pedagogiikan, mutta tarjoaa myos paljon uusia
mahdollisuuksia. ~ Millainen  toimintakulttuuri uusissa  kouluissa on

rakennettu/muotoutunut erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteistyon osalta,
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ja mitd pedagogisen toimintakulttuurin vanhoja perinteisid rakenteita on
siirtynyt/siirretty uuteen kouluun? Milld nditd valintoja perustellaan?
Muutamien viime vuosien aikana rakennetuissa koulurakennuksissa on yleisesti
suosittu suuria, avoimia ja muunneltavia tiloja. Mielenkiintoista olisi tutkia,
kuinka esimerkiksi tilankdytolliset ja kalustukselliset ratkaisut vaikuttavat
luokanopettajien ja erityisopettajien viliseen yhteistyohon ja tukea tarvitsevien
oppilaiden oppimiseen tai toisaalta vastaavasti yleistd tukea saavien oppilaiden
oppimiseen.

Toinen jatkotutkimushaaste liittyy opettajien keskindiseen palautteen
antamiseen. Tdssd tutkimuksessa todettiin, ettd opettajakollegan antama
kannustava palaute vahvistaa opettajan ammatillista identiteettid ja lujittaa
yhteistyosidettd. Kaytannonldheinen jatkotutkimusaihe olisi tutkia opettajien
palautteen antamisen tapoja ja palautteen saamisen vaikutusta ammatillisen
kehittymisen —myotdvaikuttajana ja itsetuntemuksen lisddjand. Olisiko
kollegiaaliseen palautteen antamiseen mahdollista luoda konkreettinen tyokalu?
Nykykoulussa kiinnitetddn paljon huomiota arviointiin ja palautteen
antamiseen. Arviointi ja palaute suuntautuu kuitenkin kdytannossa useimmiten
opettajalta oppilaalle. Opetussuunnitelman mukaan kuitenkin my6s opettajien
toiminnan tulisi olla arvioitavissa. Miten opettajalta opettajalle suuntautuvaa
palautetta voisi vahvistaa koulun hektisessd arjessa? Strukturoidun
palautetyovilineen kehittiminen voisi auttaa palautteen antamisen kulttuurin
juurruttamisessa. Kaikenlainen toistemme tukeminen ja rohkaisu on perusteltua

ja kuuluu keskeisend ihmisyyteen ja opettajuuteen.
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LITTTEET

LIOTE 1

Teemahaastattelun kysymysrunko

10.

11.

12.

Kuinka monta vuotta tyokokemusta luokanopettajana sinulla on?
Millaisissa  tyotehtdvissd olet toiminut opettajana? Millaisissa
tyotehtdvissd toimit tdlla hetkella?

Oletko opettanut yleisopetuksessa tehostettua tai erityistd tukea saavia
oppilaita?

Kuinka paljon sinulla on kokemusta yhteistyosta erityisopettajan kanssa?
Kohdentuuko yhteistydsi erityisopettajan kanssa kaikkiin Iuokkasi
oppilaisiin vai ainoastaan tiettyihin luokkasi oppilaisiin? Jos niin miksi?
Mistd se johtuu? Miksi ndin?

Millaisia yhteistyota (vhteistyotilanteita/ yhteistyon
muotoja/ yhteistyokaytantojd) sinulla on ollut erityisopettajan kanssa?
Millaisen erityisopettajan kanssa tehdyn yhteistyon olet kokenut
toimivaksi ja onnistuneeksi? Mika teki ndistd
yhteistyotilanteista/ yhteistydmuodoista/ yhteistyokdytannoista
mielestdsi onnistuneita?

Mitd erityisopettajan kanssa tehty yhteistyd on antanut sinulle
ammatillisesti? Entd mit4 olet itse antanut yhteisty6hon?

Onko teilld mahdollisuus yhteiseen suunnitteluaikaan erityisopettajan
kanssa/ oletteko suunnitelleet opetusta yhdessa erityisopettajan kanssa?
Millaista yhteisty6td haluaisit jatkossa tehdd erityisopettajan kanssa/
millaisen yhteistyon erityisopettajan kanssa kokisit hyodylliseksi? Miksi?
Onko sinulla visioita wuusista kiinnostavista yhteistydbmuodoista
erityisopettajan kanssa, jos resurssit eivit rajoittaisi milldén tavalla?

Haluaisitko sanoa vield jotain muuta aiheeseen liittyvaa?
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LITE 2

Esimerkki yksittdisen haastatellun luokanopettajan haastattelusta
tiivistetystd kertomuksesta

(Olen poistanut kertomuksesta joitakin henkilon tunnistamista helpottavia
yksityiskohtia haastatellun yksityisyyden suojaamiseksi.)

Opettaja on tyoskennellyt luokanopettajana X vuotta. Haastateltava opettaja on
opettanut yleisopetuksessa sekd tehostetun tuen ettd erityisen tuen oppilaita.
Tehostetun tuen oppilaita hanelld on ollut luokassaan joka vuosi, mutta
erityistd tukea saavia oppilaita harvemmin, mutta on heitdkin ollut. Yhteistyota
erityisopettajan kanssa on ollut joka vuosi. Opettaja mainitsee, ettd heidan
koulullaan yhteisty¢ laaja-alaisen erityisopettajan kanssa on toiminut tosi
hyvin. Haastateltavan mukaan lapsen on mahdollista saada laaja-alaisen
erityisopettajan tukea, vaikka oppilas olisi yleisessa tuessa. Joka vuosi
haastateltavan luokalla on ollut oppilaita, jotka ovat tarvinneet erityisopettajan
tukea. Han on tyoskennellyt useiden erityisopettajien kanssa.

Haastateltava kertoo, ettd heilld syyslukukausi ldhtee liikkeelle koko ikdaryhmaa
koskevilla kartoituksilla, joita erityisopettajat tekevit. Erilaisten kartoitusten
avulla voidaan 16ytdd luokalta eniten erityisopettajan tukea tarvitsevat oppilaat.
Erityisopettajan antama tuki kohdentuu haastateltavan mukaan padosin juuri
suurimmassa tuen tarpeessa oleviin oppilaisiin. Opettaja kokee kuitenkin
hyvans, ettd voi konsultoida erityisopettajaa, kun yksittdisen oppilaan tuen
tarve mietityttdd. Konsultoinnin perusteella he tekevit yhdessé erityisopettajan
kanssa pddtoksen mahdollisesta tuen lisddmisestd kyseiselle oppilaalle. Tama
takaa haastateltavan mukaan sen, ettd yleisessékin tuessa olevat oppilaat voivat
saada tukea sitd tarvitessaan. Haastateltavan mukaan he myos kartoittavat
lukukauden alkaessa erityisopettajan kanssa keskustellen luokan tuen tarpeita.
Opettaja kertoo, ettd hdanen luokan oppilaistaan osa kdy laaja-alaisen
erityisopettajan luokassa opiskelemassa muutamia tunteja viikossa.

Opettaja kertoo, ettd hdnen yhteistyonsa erityisopettajan kanssa on aika tiivista.
Perusyhteistyo erityisopettajan kanssa on keskustelua kasvotusten,
puhelimessa tai Wilmassa. Erityisopettaja on myos osallistunut lapsikohtaisiin
palavereihin, joissa on tavattu vanhempia. Erityisopettaja on ollut mukana
luokanopettajan kanssa laatimassa oppilaiden yksil6llisid tuen asiakirjoja.
Erityisopettaja on ollut myos luokassa mukana seurailemassa lapsen opiskelua.
Samanaikaisopettajuutta on kuitenkin ollut melko véhén, sité voisi
haastateltavan mukaan olla enemménkin. Erityisopettajan antama opetus on
useammin ollut pienryhmdopetusta. Opettaja kertoo, ettd he ovat kokeneet, ettd
pienryhmdopetus on lapsen edun mukaista, ettd lapsi saa olla valilla
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pienemmadssd ryhmaéssd. Yhteistyo erityisopettajan kanssa on opettajan mukaan
pdivittdistd keskustelua, aikatauluttamista ja asioista sopimista.

Opettaja kokee onnistuneeksi erityisopettajan kanssa tehdyksi yhteistyoksi ne
tilanteet, joissa on erityisopettajan kanssa oltu yhdessd haastavammissa
oppilaspalavereissa, ja asioiden késittely palaverissa vanhempien kanssa on
ollut monipuolisempaa. Opettaja kokee, ettd ndistd tilanteista on ollut hénelle
opettajana paljon hyotya. Erityisopettajan kanssa tehtyd onnistunutta
yhteistyotd han hahmottaa lapsen ndkokulmasta esimerkiksi siten, ettd on
lapsen edun mukaista, kun sama erityisopettaja on tydskennellyt lapsen kanssa
pitkdjanteisesti useammankin vuoden, jolloin hdn on oppinut tuntemaan lasta
ja hédnen tuen tarpeitaan.

Erityisopettajan kanssa tekemdstd yhteistyotd opettaja kokee saaneensa
konkreettista apua muun muassa oppimisen ja koulunkdynnin tuen kaytannon
asioissa ja tuen asiakirjojen laatimisessa. Opettaja kokee myos saaneensa
erityisopettajilta kdytannon ideoita ja uusia toimintatapoja omaan
opetukseensa. Itse hdn kokee antaneensa yhteistyohon arjen realismia
luokanopettajana, joka tyoskentelee ison lapsiryhmén kanssa, ja ymmarrysta
luokanopettajaa kohtaan, joka tytskentelee erilaisten paineiden alla.

Opettaja toteaa, ettd heill4 ei valitettavasti ole yhteistd varattua
suunnitteluaikaa erityisopettajan kanssa, ja sitd hdn pitdd puutteena. Opettaja
kuvailee, ettd suunnitteluaikaa on vain otettava jostain. Erityisopettajan ja
luokanopettajan yhteinen suunnittelu ja keskustelu tapahtuu usein oppituntien
jélkeen.

Kysyttdessd toiveista koskien erityisopettajan kanssa tehtdvéaa yhteistyota
opettaja luottaa, ettd erityisopettajilla on pitkédn tyckokemuksensa vuoksi hyva
ammattitaito tehda tyotdan. Han luottaa, ettd erityisopettajat muun muassa
tietdvét, mitd kartoituksia oppilaille kannattaa tehda kulloinkin. Opettaja kertoo
olevansa hyvin tyytyvédinen yhteistyohon erityisopettajien kanssa ja heidan
tapaansa toimia. Erityisopetusresurssin rajallisuutta opettaja suree, mutta han
kokee kuitenkin, ettd se on asia, johon opettajat eivit voi vaikuttaa. Jos
haastateltu opettaja voisi vaikuttaa asiaan, han toivoisi lisdd
erityisopetusresurssia, koska oppilaiden tuen tarpeet kasvavat hanen mukaansa
koko ajan.

Muuten héan kokee, ettd erityisopettajien kanssa tehtdvéa yhteistyd on joustavaa
ja hyvdd ja muunneltavaa. Han kokee saavansa erityisopettajan kanssa tehdysta
yhteistyostd tarvittaessa tukea itselleen ja selkiytystad oppilaisiin liittyviin
huolenaiheisiinsa. Opettaja kokee mys luokanopettajana voivansa vaikuttaa
siithen, ketkd oppilaat saavat kulloinkin erityisopettajan tukea. Opettaja kertoo,
ettd he voivat kdyda keskustelua erityisopettajan kanssa oppilaiden
muuntuvista tuen tarpeista ja luokanopettaja voi esittdd erityisopettajille myos
toiveita erityisopetusopetustunneilla opiskeltavista asiasisalloista.
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Opettaja visioi, ettd jos resurssit eivét rajoittaisi, han haluaisi erityisopettajan
luokkaansa kokoaikaiseksi tyopariksi ja kohtuullisen luokkakoon.
Haastateltavan visiossa luokanopettaja ja erityisopettaja suunnittelisivat
yhdessd opetuksen ja he jakaisivat oppilaita taitoperusteisiin ryhmiin
oppimisen tason mukaan. Visioon kuuluu my®os, ettd opettajilla ja lapsiryhmalld
olisi kaksi opetustilaa kdytossd, joihin voitaisiin jakaa oppilaita
tyoskentelemddn. Haastateltavan mukaan sekd oppilaat ettd opettajat hyotyvat
siitd, ettd saavat tyoskennelld vililld pienemmaéssd ryhmaéssa.

Opettaja pohtii my0s sitd mahdollisuutta, ettd koulumaailman jatkuvan
muutoksen vuoksi tdydentdisi opintojaan. Hdn kokee luokanopettajana
lisdkoulutustarvetta, jotta voisi paremmin vastata oppilaiden tarpeisiin. Sen han
kokisi my0s olevan lapsen edun mukaista.



