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TIIVISTELMA

Taman laadullisin menetelmin toteutetun tutkimuksen paatavoitteena oli kartoit-
taa ja kuvailla laaja-alaisen erityisopettajan tydta ja rooleja ammatillisissa oppi-
laitoksissa. Tutkimuksessa haluttiin tietoa laaja-alaisen erityisopettajan tyoteh-
tavista ja yhteistyotahoista tydssa. Lisdksi tarkoituksena oli selvittda, miksi laa-
ja-alaisia erityisopettajia on alettu palkata ammatillisiin oppilaitoksiin seka millai-
sia ovat ty6n haasteet ja kehittamiskohteet. Aineistokeruumenetelmana kaytet-
tiin puolistrukturoitua teemahaastattelua ja haastateltavana oli syksylla 2005
yvyhdeksan laaja-alaista erityisopettajaa Etela-Suomen alueelta.

Taman tutkimuksen mukaan laaja-alaisen erityisopettajan tydn taustalla on
erityisen tuen tarpeen suureneminen ammatillisissa oppilaitoksissa, ja tyd on
tehtaviltéaan paaosin samanlaista kuin laaja-alainen erityisopetus peruskoulussa.
Yhteisty6tahoja raportoitiin olevan oppilaitoksen sisalléd paljon, oppilaitoksen ul-
kopuolella vahanlaisesti. Laaja-alainen erityisopettaja kuuluu tydssaan seka ope-
tushenkiléstdéon ettéd oppilashuoltohenkiléstédn, mika aiheuttaa roolien jakautu-
misen kahtia. Suhteessa opiskelijoihin laaja-alainen erityisopettaja on tukija ja
opettaja, suhteessa kollegoihin tydyhteisdssa joustaja, asiantuntija ja auttaja.
Tybnkuvan tarkentaminen, yhteistybn parantaminen ja varhainen puuttuminen

ovat tydn keskeisimpia kehittdmiskohteita.

AVAINSANAT: laaja-alainen erityisopetus, ammatillinen oppilaitos, tydnkuva,

hierarkia, yhteistyd, roolit.
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1 Tutkimuksen lahtokohtia

Taman ajan ilmid on erityistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden integrointi yleis-
opetuksen ryhmiin. Tilastokeskuksen (2004) mukaan vuonna 2003 erityisopiske-
lijoista 2/3 opiskeli integroituna normaaliryhmiin eli peruskoulussa erityisluokalla
opiskellut nuori opiskelee toisen asteen koulutuksessa talla hetkella "kevyem-
man" tuen turvin. Samaan aikaan kuin integrointi maarallisesti lisaantyy, lisaan-
tyy myds muiden kevyempien tukipalveluiden tarve. Laaja-alaisen erityisopetta-
jan tydpanos kuuluu tédman tuen piiriin. Hadn antaa laaja-alaista erityisopetusta
koulussa niille, joilla on lievia oppimis- tai sopeutumisvaikeuksia (Tilastokeskus
2005b).

Henkildkohtainen kiinnostukseni laaja-alaisen erityisopettajan tydta kohtaan
herasi, kun paasin tekemaan osan paattéharjoittelustani Jyvaskylan ammattiop-
pilaitokseen kevaalla 2005. Menetelmiltdaan ja toteutukseltaan laaja-alaisen eri-
tyisopettajan tyd vastasi peruskoulun vastaavaa, mutta toisella asteella opiskeli-
jat ovat kypsempia ja ongelmat koskevat entistd enemmén oman eldman hallin-
taa, muun muassa mielenterveys- ja paihdeongelmat ovat yha yleisempia.

Kaytannon harjoittelussa laaja-alaisen erityisopettajan tyd ilmeni mielenkiin-
toisena, haastavana ja monipuolisena, joten halusin tutkia yliopistotutkintoni
lopputydksi nimenomaan sitd kartoittavalla ja kuvailevalla tutkimusotteella. Ka-
vin syksylla 2005 haastattelemassa yhdekséa Etela-Suomen alueen ammatillisis-
sa oppilaitoksissa tydskentelevaa laaja-alaista erityisopettajaa. Aineistokeruu-
menetelmani oli puolistrukturoitu teemahaastattelu.

Tutkimuksen paatehtavana oli hankkia haastateltavilta tietoa siita, millaista
ty6ta laaja-alainen erityisopettaja tekee tavallisissa toisen asteen ammatillisissa
oppilaitoksissa; millaisista tydtehtavista tyd koostuu seka millaisia yhteisty6taho-
ja ja rooleja laaja-alaisella erityisopettajalla on tydssaan. Minua kiinnosti myds
mita naiden roolien kautta voidaan ymmartaa tyén todellisuudesta. Liséksi tut-
kimuksen tarkoituksena oli selvittda, miksi laaja-alaisia erityisopettajia on alettu
palkata ammatillisiin oppilaitoksiin sekd millaisia ovat tydn haasteet ja kehitta-
miskohteet.

Tutkimusongelmien rajaaminen kuvatulla tavalla mahdollisti tydnkuvan tar-
kastelun sen keskeisilta osilta. Samalla lukija voi saada kasitystd myds yleisem-
malla tasolla opettajan tydn todellisuudesta ja haasteista nykypaivana, silla esi-
merkiksi moniammatillisen yhteistydn vaatimus koskee suurta osaa opettajakun-

nasta.



Tutkimattomaan aiheeseen tarttuminen oli suuri haaste, jonka halusin ottaa
vastaan, silla aihe todella kiinnosti. Aihetta taustoitti edeltava tutkimus, jota pe-
ruskoulun puolelta oli jonkin verran, ammatilliselta puolelta ei lainkaan. Perus-
koulun puolella vastaavanlaista kartoitusty6td ovat tehneet sekd Ahvenainen
(1983) ettd Tuunainen ja Happonen (1984) siihen aikaan, kun laaja-alaisen eri-
tyisopettajan ty6 oli uutta peruskoulussa. Mydés Huhtanen (2000) on tutkinut
osa-aikaista erityisopetusta vaitoskirjassaan ja Strom (2002) laaja-alaisen eri-
tyisopettajan rooleja ruotsinkielisilla ylaasteilla.

Kaytan tutkimuksen kohteena olevasta ammattiryhmastd tassa tutkimukses-
sa nimiketté laaja-alainen erityisopettaja, silla termi kuvaa hyvin tyén haasta-
vuutta ja se assosioituu tarkoituksenmukaisesti peruskoulun laaja-alaisen eri-
tyisopettajan ty6éhoén. Muita mahdollisia nimikkeita olisivat voineet olla esimer-
kiksi erityisopettaja, klinikkaopettaja tai osa-aikainen erityisopettaja. Opetustoi-
men henkildstdn kelpoisuusvaatimuksia kasittelevan asetuksen mukaan erityis-
opettaja on kasvatustieteen maisteri, joka on opiskellut erityispedagogiikkaa va-
hintdan erityisopettajan opintojen verran ja joka on suorittanut opettajan peda-
gogiset opinnot (Opetusministerid 1998c).

Ammatillinen erityisopetus tarkoittaa erityisopetusta ammatillisissa oppisisal-
[dissa. Harjoittelun alussa luulin vielda, ettd myods laaja-alainen erityisopettaja
harjoittaa ammatillista erityisopetusta. Nain ei kuitenkaan ole. Laaja-alainen eri-
tyisopettaja toimii kaikille opiskelijoille yhteisissa teoria-aineissa seka opettajan
etta opiskelijan erityispedagogisena tukena. Hanelld on roolinsa myds oppi-
lashuoltoryhman jasenena. Erityista ammatillisessa oppilaitoksessa tydymparis-
ténad on se, ettd henkildkunnan asenteissa toteutuu toisinaan syvalle juurtunut
ennakkoluuloisuus teoreettisen ja kaytannoéllisen aineksen opiskelun valilla, mika
ilmiéna oli kiintoisa.

Holistinen analyysi laaja-alaisen erityisopettajan tydsta, roolista ja niiden ke-
hittdmismahdollisuuksista ammatillisissa oppilaitoksissa hyddyttéaa vaistamatta
sekd organisaatiota etta henkilékuntaa. Pedagogis-filosofinen pohdiskelu ja kriit-
tinen itsetutkiskelu auttavat ndkemaan oman toiminnan taakse: mink&laista ih-
mis- ja oppimiskasitystd omassa tydssa opiskelijoille ja kollegoille valitan. Tydn-
tekijoiden roolien ja vastuualueiden selked seka avoin maarittely helpottaa joka-
paivaista tyota. Ammattiryhmana laaja-alaisia erityisopettajia tulisi tdman tutki-
muksen perusteella tukea kokonaisvaltaisesti, mika edellyttaa sellaisia kaytantei-
ta ja resursointia, jotka tukevat erityisopetuksen tarpeen varhaista tunnistamista

ja toimenpiteisiin ryhtymista.



1.1 Erityisopetus toisella asteella

AMMATILLINEN KOULUTUS. Ammatillinen koulutus on peruskoulun jalkeen
suoritettavaa ammattiin valmistavaa koulutusta, jonka tavoitteena on ammatilli-
nen perustutkinto. Ammatillisen koulutuksen tarkoituksena on kohottaa vaestdn
ammatillista osaamista, kehittdaa tybelamaa ja vastata sen osaamistarpeita seka
edistaa tyollisyytta. Tavoitteena on kehittdd opiskelijan valmiuksia ja taitoja niin
ammatillisessa mielessa kuin elinikdisen oppimisen nakékulmasta. Elamanhallin-
nan taitojen kartuttaminen ja persoonan suotuisan kehityksen tukeminen ovat
niin ikaan tavoitteita ammattikoulutuksen aikana. (Opetusministerio 1998a.)
Tutkinnosta keskimaarin 3/4 on ammatillisia opintoja seka tydssa oppimista. Jal-
jelle jaava neljasosa opinnoista sisaltdaa taydentavida yhteisia opintoja, opinto-
ohjausta seka vapaavalintaisia opintoja.

Laissa ammatillisesta koulutuksesta todetaan vammaisuuden, sairauden, ke-
hityksessa viivastymisen, tunne-eldman hairion tai muun syyn vuoksi erityisia
opetus- tai opiskelijahuollon palveluja tarvitsevien opiskelijoiden opetuksen an-
nettavan erityisopetuksena. Taman lisdksi opiskelijalle tulee laatia henkilékohtai-
nen opetuksen jarjestamistda koskeva suunnitelma HOJKS. (Opetusministerid
1998a.) Kuitenkin pykalassa 20 jatketaan, etta erityisopetuksessa voidaan poi-
keta taman lain ja sen nojalla annetun asetuksen saénndksista siten kuin ope-
tussuunnitelman tai tutkinnon perusteissa maarataan

Ammatillista erityisopetusta jarjestetaan ammatillisissa oppilaitoksissa ja eri-
tyisen koulutustehtavan saaneissa ammatillisissa erityisoppilaitoksissa. Ammatil-
lisissa oppilaitoksissa erityisopetusta jarjestetdan seka samoissa opetusryhmissa
muiden opiskelijoiden kanssa etta erityisryhmissa. Paatdksen erityisopetusmuo-
dosta tekee koulutuksen jarjestaja. Ensisijaisena vaihtoehtona pidetaan erityista
tukea tarvitsevan henkildn opiskelua ammatillisissa oppilaitoksissa samoissa
opiskeluryhmissa muiden opiskelijoiden kanssa eli integroituna yleisiin opiskelu-
ryhmiin. Ammatillista erityisopetusta voidaan jarjestaa myods oppisopimuskoulu-
tuksena. (Ammatillisen peruskoulutuksen erityisopetuksen strategiatyéryhma
2002, 19-20.)

Esteita erityisopetuksen integroimiseen yleisopetuksen yhteyteen todettiin
Salmisen (1996) raportoimana olevan liian suuret opiskelijaryhmat seka erityis-
opetukseen suunnattujen resurssien vahaisyys. Myds seka opettajien etta opis-
kelijoiden asenteet koettiin paikoittain esteeksi integroinnille. Opiskelijoiden hen-
kilbkohtaiseen opinnoissa etenemiseen ei naytd vield integroinninkaan kannalta
olevan valmiuksia, yhtend syyna koetaan juuri opetuksen eriyttémisen vaikeus.

Toisaalta rehtoreiden mukaan arvot ja asenteet erityisopetusta kohtaan olivat



muuttuneet 1990-luvulla myénteisemmiksi, vaikka integroinnin esteend nousee-
kin esiin yleisimmin oletus opiskelijan jostakin ominaisuudesta, mika estaa integ-
roinnin. (Salminen 1996, 358-359.)

Lukion sijaan erityista tukea opiskelussaan tarvitseva opiskelija siirtynee pe-
ruskoulun suorittamisen jalkeen todenndkdisemmin ammatilliseen oppilaitokseen
opiskelemaan. Esimerkiksi Lappalaisen (2001, 145) tutkimuksessa erityistd tu-
kea peruskoulussa tarvitsevat oppilaat valitsivat toisella asteella lyhyemman

koulutuksen kuin oppilaat, joilla ei ollut erityisen tuen tarpeita.

LUKIO. Myoés lukiossa kiinnitetdadan huomiota erityisen tuen tarpeisiin, vaikka lu-
kiolainsaadantoon ei sisally saanndksia erityisopetuksesta (Ehdotus erityisope-
tuksen strategiaksi toisen asteen ammatilliseen koulutukseen 2002, 18). Esimer-
kiksi Helsingin kaupungin opetusvirasto kartoitti lukiopetuksen tarvetta lukioissa
vuosina 1996-2000. Lukiprojektin tarkoituksena oli muun muassa kartoittaa lu-
kiopetusta tarvitsevien oppilaiden maaraa, jarjestaa koulutustilaisuuksia opetta-
jille ja laatia lukion erityisopettajan toimenkuva yhteistydssa. Lukikartoitus toi
tietoa myds lukion muista erityisopetukseen liittyvista tarpeista. Sen mukaan
myds lukiossa on perusteltua tarvetta oppilashuollolle esimerkiksi elamanhallin-
nan ja mielenterveysongelmien takia, matematiikan oppimisvaikeuksien tarvitta-
vaa tukea tulisi jatkossa kartoittaa seka yhteisty6ta kehittdd ammatillisten oppi-
laitosten laaja-alaisten erityisopettajien kanssa. (Paakkdénen 2001, 9-38) Myds
Lappalaisen (2001, 152) aineistosta ilmeni, ettd varsinkin lukiossa psyykkiseen
oppilashuoltoon on suuri tarve.

Talla hetkelld opiskelija voi Helsingin kaupungin opetusviraston verkkosivujen
mukaan saada lukioissa ja aikuislukioissa tukea oppimisvaikeuksiinsa erityisopet-
tajan pitamilla lukikursseilla, seka yksildllisesti ja pienryhmissa tukea voi saada

my0s laaja-alaiselta erityisopettajalta.

1.2 Opiskelijan erityisen tuen tarve ammatillisessa

koulutuksessa

Koulu ja sen siséllé seka erityisopetus etta oppilashuolto maarittelevat ja tuotta-
vat muiden lasten ja nuorten suojelujarjestelmien kanssa Jauhiaisen (1993) mu-
kaan yhteiskunnallista poikkeavuutta. Osa jarjestelmista pyrkii ehkdisemaan
poikkeamat normaaliopetuksesta ja toiset jarjestelmistd on tarkoitettu osittain
tai kokonaan "menetettyja” varten. Naiden liséksi on olemassa asiantuntijapalve-

luja, jotka on tarkoitettu normaaleille oppilaille ja periaatteessa kaikkien kulutet-



taviksi. (Jauhiainen 1993, 264.) Voidaan ajatella, etta laaja-alaisen erityisopetta-
jan palvelut on suunnattu sekd ensimmaiseksi ettd viimeiseksi mainituille kohde-
ryhmille.

Erityisopetuksen toteuttamista kasitteleva kysely (Salminen 1996) tehtiin
ammatillisten oppilaitosten rehtoreille vuonna 1995 ja sen mukaan joka viiden-
nella opiskelijalla erityisopetuksen tarpeen suurin syy oli huono opintomenestys.
Toiseksi suurimman ryhman muodostivat yksilollistetyn (mukautetun) opetus-
suunnitelman mukaan peruskoulussa opiskelleet opiskelijat (18,8 %) ja kolman-
neksi yleisin syy erityisopetukseen oli tunne-elaman liittyva hairiintyneisyys tai
sosiaalinen sopeutumattomuus. Saastétoimenpiteiden todettiin vaikeuttavan eri-
tyisopetuksen jarjestamistd; kaytannossa tama nakyi rehtoreiden mukaan tu-
kiopetuksen vahentymisena oleellisesti. (Salminen 1996, 355-360.) Lappalaisen
(2001) aineistosta ilmeni, etta tuen tarpeen syyt riippuivat tuen tarpeen maaras-
ta. Jos oppilaalla oli tukitarvetta toisen asteen koulutuksessa jonkin verran, syyt
liittyivat koulumenestykseen, jatkokoulutukseen tai opinto-ohjaukseen seka
psyykkiseen jaksamiseen. Jos tukitarvetta on runsaasti, syyt painottuvat kayt-
taytymisongelmiin, perheeseen, motivaatioon sek& kasvuun ja kehitykseen.
(Lappalainen 2001, 148-149.)

Lappalaisen (2001) tutkimusaineistossa, joka kasitti peruskoulun ylaasteen
yhden ikdluokan eréassa koulussa, yli puolella oppilaista arvioitiin olevan jonkin
asteista tuen tarvetta seka peruskoulussa ettd toisen asteen koulutuksessa. Pal-
jon tuen tarpeita oli yhdellda oppilaalla kymmenesta. Huomionarvoista on myds
se, ettd oppilaat itse arvioivat tarvitsevansa tukea useammin kuin mitd koulun
henkildkunta arvioi. (Lappalainen 2001, 148-150.) Voidaan siis esittéda olettamus
siita, etta tuen tarvetta on enemman kuin saatavissa olevaa tukea, mihin viittaa
myds Tuunainen & Happonen (1984, 84). Myds Helsingin Sanomien (2005) uuti-
sointi, jonka mukaan lahes joka kuudes opiskelija keskeyttda ammattikoulun
Uudellamaalla, kertoo karua kieltdan siitd, kuinka opinnot syysta tai toisesta
keskeytyvat ennen aikojaan. Lahes puolet keskeyttdjistd ei jatka opintoja mis-
saan oppilaitoksessa eika siirry tybelamaan, artikkelissa todetaan. Erityinen huoli
kohdistuukin niihin opiskelijoihin, joiden tuen tarvetta ei havaita tai tuen tarpee-
seen ei kyeta vastaamaan. Erityisen tuen tarpeita omaava peruskoulun yleisope-
tuksen oppilas onkin nahtdvissa jarjestelmassa valiinputoajana, silla ilman eri-
tyisopetuspaatdésta hanelle ei tehdd henkildkohtaista opetuksen jarjestamista
koskevaa suunnitelmaa eika tahan suunnitelmaan sisaltyvaa siirtymasuunnitel-
maa, mika tukisi oppilasta transitio —vaiheessa, Lappalainen (2001, 154) analy-
soi. Transitiot tarkoittavat yleisesti ottaen siirtymia oppilaan koulutusuralla (ks.
esim. Jahnukainen 2002, 360-362).
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Lappalaisen (2001) tutkimuksessa tuli ilmi, ettéd seka oppilaiden ettd opetus-
ja oppilashuoltohenkildkunnan koulukasityksissa korostuu koulun kokeminen op-
piaineiden kautta. Oppiaineet eivat kuitenkaan ole keskendaan yhta tarkeita, vaan
tuen tarpeiden nakeminen tietyissé oppiaineissa korostuu, mikd on nahtdvissa
my0s toisella asteella. N&itd oppiaineita ovat esimerkiksi kielet ja matematiikka.
Tuen tarpeessa olevat oppilaat eivat itse koe, ettei heilla olisi kykya oppia, vaan
pikemminkin etteivat he eri syista yrita tarpeeksi. Olisikin I6ydettava keinoja tu-
kea oppilaiden motivaatiota, ja lisatéd pedagogisin keinoin oppilaiden tietoisuutta
omista vahvuuksista, kannustaa heita neuvottelemaan asioista ja asettamaan it-

selleen tavoitteita. (Lappalainen 2001, 148-150.)

LIEVIIN ONGELMIIN LAAJA-ALAISIA ERITYIOPETTAJIA. Noin viidesosalla
peruskoulun oppilaista on lievia oppimis- ja sopeutumisvaikeuksia, mista syysta
he opiskelevat toisinaan laaja-alaisen erityisopettajan ohjauksessa osa-
aikaisessa erityisopetuksessa. Edelliseen vuoteen nahden osa-aikaisen erityis-
opetuksen kasvua on havaittavissa 3%, vaikka samaan aikaan oppilasmaarat pe-
ruskoulussa ovat supistuneet. (Tilastokeskus 2005a.) Osa-aikaista erityisopetus-
ta on mahdollista saada, vaikka diagnoosia tuen tarpeesta ei olisikaan (Tilasto-
keskus 2005b). Ammatillista erityisopetusta koskevassa asetuksessa todetaan,
ettei erityisopetuksena pideta tukiopetusta, joka annetaan opinnoissa tilapadisesti
jalkeen jaaneille tai oppilaalle, jolla on lievia oppimis- tai sopeutumishairidita
(Opetusministerid 1998).

Osa-aikaisesta tai integroidusta erityisopetuksesta ei ammatillisten oppilai-
tosten kohdalla ole toistaiseksi saatavissa tilastotietoa. Integroituna erityisopis-
kelijana pidetaan erityisen tuen tarpeessa olevaa opiskelijaa, joka ei opiskele eri-
tyisoppilaitoksissa tai erityisryhmissa, vaan joka on mukana yleisopetuksessa
(ks. Aunola 1991, 15). Integroituna opiskelee seka erityisopiskelijoiksi maaritel-
tyja opiskelijoita etté niitéa tukea tarvitsevia opiskelijoita, joille ei ammatillisessa
oppilaitoksessa ole maaritelty erityisopiskelijan statusta. (Ammatillisen perus-
koulutuksen erityisopetuksen strategiatyéryhma 2002, 40) Oppilaitoksen maarit-

telema ja opiskelijan itsensad maarittelema tuen tarve ei aina kuitenkaan kohtaa.

1.3 Laaja-alainen erityisopetus peruskoulujarjes-

telman tueksi

Peruskoulun erityisopetuksen alueelle perustettiin Ahvenaisen (1983, 1) mukaan

1970-luvun puolivélissé uusi virkatyyppi, jossa toimivia alettiin pian kutsua ni-
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mikkeellda laaja-alainen erityisopettaja. Nimike viittaa erityisopettajan tydssa yk-
sil6- ja pienryhmadopetusta laajempaan tehtavakuvaan. Paatdksen taustalla oli
erityisopetusta koskeva integraatiokeskustelu. Tuunainen & Happonen (1984,
13) tarkentavat, ettd ratkaisevan tarkeda luokattoman erityisopetuksen kehitty-
miselle oli siirtyminen peruskoulujarjestelmaan vuosina 1972-1979. Ahvenainen
(1983) jatkaa, ettéd toiminnallisesti laaja-alaiset virat haluttiin sijoittaa yksilo- ja
pienryhmaopetuksen ja luokkaerityisopetuksen valimaastoon, kuitenkin niin, etta
paikalliset erityisopetusolot otetaan huomioon. Laaja-alaisten erityisopettajien
toimenkuvien heterogeenisuus oli tiedossa jo tuolloin. Laaja-alaisen erityisopet-
tajan ensisijaisena tehtavana oli tukea oppimis- ja sopeutumisvaikeuksia omaa-
vien oppilaiden kasvatusta ja opetusta peruskoulun kaikilla tasoilla; oppilaan ta-
solla, kouluyhteisén tasolla seka koulun ja sen ymparistén valisten suhteiden ta-
solla. (Ahvenainen 1983, 14.)

Laaja-alaisen erityisopettajan tyota tutkittiin ja kartoitettiin erityisesti 1980-
luvun alussa Ahvenaisen (1983) sekd Tuunaisen & Happosen (1984) toimesta.
Oli tarpeellista hankkia tietoa uuden tydntekijaryhman toiminnasta erityispeda-
gogiikan kentalld ja kartoittaa kehittdmisen paasuuntia. Naistda 20 vuotta sitten
saaduista tutkimustuloksista voidaan saada ndkdkulmaa laaja-alaisten erityis-
opettajien tybhén ammatillisessa oppilaitoksessa nyt, kun ammattiryhma on uusi
ja tutkimusta ei ole vield aiheesta tehty. Ahvenaisen tutkimuksessa laaja-alainen
erityisopetus tarkoitti kaikkea osa-aikaista erityisopetusta, Tuunainen ja Happo-

nen sulkivat siita pois puhe- ja lukiopetuksen.

1.4 Kartoitusta alkutaipaleelta

Peruskoulun luokattoman erityisopetuksen todetaan Tuunaisen ja Happosen
(1984, 84) mukaan keskittyneen ala-asteen luokille 1-4. Viidennelld ja kuuden-
nella luokalla opetus oli satunnaisempaa ja vahdisempaa, mutta kasvoi jalleen
maarallisesti ylaasteelle siirryttaessa. Luokattomaan erityisopetukseen valittiin
tavallisimmin oppilaita seulontatesteilld, ylaasteella oppilaat olivat satunnaisesti
itsekin aktiivisia hakemaan tukea opiskelulleen. (Tuunainen & Happonen, 37-
38.)

Ahvenaisen (1983) mukaan opettajistosta, joka oli nuorta ja naisvaltaista,
enemmistdlla oli puhe- ja lukiopettajan koulutus. Sen sijaan tyétaan laaja-
alaisemmin ja ongelmakeskeisemmin tekevilld ei kelpoisuutta useinkaan ollut ja
heistd vain noin puolet suunnitteli jadvansa alalle. Laaja-alaisen erityisopettajan

tydjarjestystd kuvattiin joko haastavan joustavaksi (yleinen aikavaraussysteemi)
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tai turvallisen kiintedksi (luokka- ja ryhmakohtainen aikavaraussysteemi). Sopi-
vaksi ratkaisuksi esitettiin ndiden kahden mallin yhdistamista. Paapiirteittain laa-
ja-alaisessa erityisopetuksessa kayva oppilasjoukko jaettiin kahteen ryhmaan:
niihin, jotka tarvitsevat tukea kielellisissa vaikeuksissa ja niihin, joilla on huo-
mattavia vaikeuksia sopeutua koulun asettamiin normeihin. (Ahvenainen 1983,
68-71.)

Laaja-alaisen erityisopettajan yleisimpia yhteisty6tahoja olivat aineenopetta-
ja, luokanopettaja ja rehtori, joskus léakari, terveydenhoitaja ja psykologi. (Ah-
venainen 1983, 37-38) Oppilaat ovat kokeneet Tuunaisen ja Happosen (1984,
76) mukaan erityisopetukseen tulon helppona valittémien sosiaalisten vaikutus-
ten takia: tydérauhan, keskustelumahdollisuuden ja yhdessdolon mahdollistumi-
sen oppilastovereiden kanssa.

Seka Ahvenainen (1983) ettd Tuunainen ja Happonen (1984) raportoivat, etta
noin puolet laaja-alaisista erityisopettajista tydskenteli ilman asianmukaista tyd-
tilaa. Opetusmenetelmana samanaikaisopetukseen asennoiduttiin Ahvenaisen
(1983, 73) tutkimuksen perusteella mustavalkoisesti niin, etta sita kaytettiin
opetuksessa joko runsaasti tai sita ei kaytetty lainkaan. Tuunaisen & Happosen
(1984, 70) selvityksen mukaan ala-asteella samanaikaisopetusta kaytettiin
enemman kuin ylaasteella laaja-alaisessa erityisopetuksessa, mutta se on harvi-
naisempaa kuin yksilé- tai ryhmaopetus. Samanaikaisopetus tarkoittaa mallia,
jossa erityisopettaja toimii luokassa luokan- tai aineenopettajan tydparina (mm.
Stréom 2002, 130).

Oppilashuoltoryhman toiminta koettiin tarkedksi, vaikka toiminta haki viela
muotoaan. Ammatissaan paremmin viihtyivat ala-asteella toimivat opettajat.
Tybhonsa turhautuneita oli opettajista viidesosa. (Ahvenainen 1983, 73-74.)

My6s ammattikunnan identiteettikriisistd raportoitiin Ahvenaisen (1983) mu-
kaan: kuuluuko laaja-alaisen erityisopettajan toimia oppiaineet hallitsevana tu-
kiopettajana vai terapeuttina? Ylaasteella tdmé& ongelma naytti vahvemmalta.
Rooliristiriitaan laaja-alainen erityisopettaja joutuu silloin, kun hanen odotetaan
hoitavan seka koulun hairikdt ettd oppimisvaikeuksista karsivan oppilasjoukon.
Varovaisena olettamuksena Ahvenainen esittdakin, ettd "pedagogisesti poikkea-
vaa oppilasta koskeva kokonaisvastuun jakoprosessi ei toimi kouluyhteiséssa.”
Odotuksia laaja-alaista erityisopettajaa kohtaan raportoitiin olevan liikaa. (Ahve-
nainen 1983, 71-75.)
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1.5 Laaja-alainen erityisopettaja toimijana

My6s Huhtanen (2000) on tutkinut laaja-alaisen erityisopettajan toimintamallia
ja siihen liittyvia tuloksellisuuden vaikuttimia vuosiluokilla 1-6. Han teki teema-
haastatteluita erityisopettajille, luokanopettajille ja koulutoimenjohtajille Sata-
kunnassa 1990-luvun lopussa. Huhtanen tuo esille, etta osa-aikaisen erityisope-
tuksen panostukseen rahoituksen muodossa vaikuttaa koulun koko, koulutusaste
seka arvostus, mitka patevat koulutoimen rahoituksessa yleensakin. Hanen tut-
kimuksessaan haastateltujen erityisopettajien tyd oli padasiassa puluki-
opettajan tydta eli puhumisen, lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia kuntoutta-
vaa. Matemaattisiin oppimisvaikeuksiin ja kayttaytymishairidihin ei paneuduttu
yhtd usein. Huhtanen raportoi tyén painottuneen sen sijaan erityisopettajien
omien vahvuuksien mukaan. Erityisopettajilla oli suuri valta resurssien kohden-
tamisessa, silla koulutoimenjohtajat luottivat opettajien asiantuntemukseen tas-
sa asiassa. Erityisopettajan ammattitaidosta riippui, miten han tyénsa rationaali-
semmin jarjesti. (Huhtanen 2000, 33; 110-111.)

Osa-aikaisen erityisopetuksen malli oli Huhtasen (2000) mukaan suhteellisen
vakiintunut: erityisopettajan tehtavana oli kiertdé kunnan kouluja ja tuoda pal-
velut lahelle asiakaskuntaa. Osa-aikainen erityisopetus painottui yhd enemmaén
alkuopetuksen luokille. Kouluilla olisi kuitenkin ollut suurempi tuentarve, kuin
mihin erityisopettajan resurssit riittivat. Vaikka kayttdytymishairididen alueella
luokanopettajat olisivat kaivanneet enemman tukea, luokanopettajat eivat kui-
tenkaan juurikaan ohjanneet erityisopettajan tydon sisaltdéa; erityisopettaja nah-
tiin hyvin itsendisend toimijana. Erityisopettajat esimerkiksi testasivat ja valitsi-
vat oppilaat erityisopetukseen. Erityisesti nuoret opettajat kokivat saaneensa eri-
tyisopettajalta konsultatiivista tukea luokkatilanteisiin. (Huhtanen 2000, 112-
135.)

"Helpoimmiksi arvioidut ty6t ovat suosituimpia myo6s erityisopetuksen alueel-
la”, toteaa Edqvist (1986) ja viittaa talla tulokseen, jossa lukiopettajaksi haluavia
on kuusinkertaisesti tarkkailuklinikkaan haluaviin néhden (Kivirauma 1991, 22).
Huhtasen (2000) tutkimuksessa osa-aikaisen erityisopetuksen toimintamallin
negatiivisina puolina nahtiin luokanopettajien nakdkulmasta tyémallin jaykkyys,
urautuneisuus ja "helpoissa ongelmissa” pitdytyminen. Muutosehdotuksia tydn-
kuvaan ei kuitenkaan osattu esittda. Erityisopettajien mielesté laaja-alaisen eri-
tyisopettajan toimenkuva tulee kehittymaan ja laajentumaan, erityisesti tullaan

panostamaan moniammatilliseen yhteistyohén seka koulutuksen nivelkohtiin.
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Konkreettisia parannusehdotuksia tydn kaytantdihin ei kuitenkaan 16ytynyt, vain
resursseja todettiin tarvittavan lisaa. (Huhtanen 2000, 114; 153-154)
1990-lukua opettajat pitivat rankkana taloudellisten supistusten ja ty6paikan
menettdmiseen liittyvien pelkojen takia. Ylitydllistyminen ja tunnollisuus tyoteh-
tavien hoitamisessa, vaikka tyémaara koko ajan suurenikin, aiheutti vasymysta

erityisesti elakeikaa lahestyvilla opettajilla. (Huhtanen 2000, 124.)

1.6 Yhteisty0- ja vuorovaikutustaidot puntarissa

Huhtasen (2000) raportoimana erityisopettajan ja luokanopettajan valinen yh-
teisty6 oli erityisopettajien kertomana joko toimivaa tai sitten vaikeaa, jolloin ky-
seessa oli ns. piilo-ongelma. Piilo-ongelmiin ei etsitty ratkaisua, vaan ne hyvak-
syttiin erityisopettajien puolelta osaksi koulukulttuuria. Hankalinta yhteisty6 oli
iakkdimpien luokanopettajien kanssa; yhteistydta sen sijaan helpotti erityisopet-
tajan oma muodollinen patevyys seka pitkd kokemus alalta. Myds ainoastaan
yhdelld koululla toimiminen helpotti yhteistyéta. Ongelmallisinta koettiin olevan
luokkaan paaseminen seka oppilaiden irrottaminen erityisopetukseen. Nake-
myseroja aiheuttivat tuolloin seka erityisopetuksen sisaltd ettd tavoitteet. Luo-
kanopettajat sen sijaan kokivat yhteistydn toimivan kitkattomasti, syyksi mainit-
tiln muun muassa erityisopettajan joustavuus, eika piilo-ongelmia raportoitu luo-
kanopettajien taholta. (Huhtanen 2000, 138-140)

Osa-aikaisen erityisopettajan raportoitiin Huhtasen (2000) tutkimuksessa
kuuluvan oppilashuoltotyd6ryhmaan, mutta osallistuvan siihen lahinna silloin, kun
kasiteltavat asiat sitéd vaativat. Oppilashuoltotydryhmassa erityisopettajan rooli
oli paaasiassa konsultoiva. Psykologi oli erityisopettajan térkein yhteistyétaho
ammatillisessa mielessa. Oppilashuoltoryhmaan erityisopettajat suhtautuivat kui-
tenkin neutraalisti, silld vain yksi koki sen tarpeellisena. (Huhtanen 2000, 144-
159)

Huhtasen (2000) tutkimuksessa tuli ilmi, ettda "koulujen erilainen kulttuuri
edellytti erityisopettajilta joustavuutta ja "ameebamaisuutta”.” Han korostaakin
ratkaisuna opettajan tyén ongelmiin luottamuksen kasvattamisen tarkeytta eri
toimijakulttuureissa. Erityisopettajat eivat tutkimuksen mukaan itse koe olevan-
sa tyon kehittamisen ja tydalan muutosten alullepanijoita, vaikka kuitenkin
ylemmaltd taholta tulevat muutosesitykset aiheuttavat opettajissa muutosvasta-
rintaa. Ehka syyna on opettajaprofessioon sitoutuminen, joka merkitsee myds si-

toutumista toimimaan yhteisén saantéjen mukaan. (Huhtanen 2000, 159-174)
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Erityisopettajat ovat joutuneet Huhtasen (2000) mukaan toisinaan puolusta-
maan virkaansa ja joutuneet viemaan tietoa paatdksentekotilanteisiin. Ristiriidat
hallinnon ja erityisopettajan valilld olivat tyrehdyttaneet yhteisty6ta, ja ainoaksi
vaihtoehdoksi on jaanyt suostutteluun perustuva vallankaytté. Myoés virasta irti-
sanoutumisia on tapahtunut. Erityisopettajien mukaan paatdksentekijoiltéd puut-

tui usein tietoa erityisopetuksesta. (Huhtanen 2000, 129-132.)

1.7 Samanaikais- ja klinikkaopetus

Strom (1996) on tutkinut osa-aikaista erityisopetusta ruotsinkielisilla ylaasteilla.
Han toteaa samanaikaisopetuksen ja klinikkaopetuksen yhdistelmaa kayttavan
noin 2/3 osa-aikaisista erityisopettajista. Samanaikaisopetusta kaytetaan kuiten-
kin maarallisesti véhan, mihin kirjoittaja arvelee syyksi tydskentelytavan kehit-
tymattdmyyden. Mikali aikaa yhteiseen suunnitteluun ei ole, erityisopettajan roo-
li samanaikaisopetuksessa supistuu avustavan opettajan rooliksi, mika ei toden-
nakoisesti tyydyta erityispedagogiikan ammattilaista. (Strém 1996, 84)

Strom (1996) kertoo artikkelissaan my6s Worlundin (1993) tutkimuksessaan
[6ytamistd osa-aikaisen erityisopetuksen toimintamalleista. Nama mallit ovat ai-
dinkieleen suuntautunut (7%), laajennettu (72%) ja kehitysorientoitunut malli
(21%). Aidinkieleen suuntautunut erityisopettaja opettaa klinikalla vain &idinkiel-
ta ja hanella on pitkd kokemus erityisopettajana. Laajennetun toimintamallin eri-
tyisopettaja, joka oli yleisemmin mies kuin nainen ja jolta toisinaan puuttui
muodollinen patevyys, toimi seka klinikkamuotoisesti ettd samanaikaisopetuk-
sessa opettaen esimerkiksi aidinkielta, kielia ja matematiikkaa. Kehitysorientoi-
tunutta mallia kayttavat erityisopettajat, paaosin naiset, kayttivat opetuksessaan
vaihtoehtoisia tybtapoja kuten projektiopetusta seka samanaikaisopetusta, ja
heilld pohjakoulutuksena oli muu kuin opettajankoulutus. (Strém 1996, 84)

Strom (1996) esittaakin, etta vaihtoehtoisia malleja, joissa ymparistén ja yk-
silébn vuorovaikutus otetaan huomioon oppimisvaikeuksien syntymisessa, kehite-
tdan pelkdn korjaavan toiminnan rinnalle. Tallaisia voisivat olla ruotsalainen
opettajien tyotiimimalli seka Yhdysvalloissa hyddynnetyt resurssi- ja konsult-
tiopettajamallit. Nama mallit perustuvat olettamukseen peruskoulun erityispeda-
gogisen toiminnan vaatimasta kokonaisndkemyksesta, yhteistoiminnasta ja jous-
tavuudesta; verkostosta, jossa vastuu erityista tukea tarvitsevista oppilaista on
jakaantunut koko kouluyhteisélle. (Strém 1996, 15.)

Samanaikaisopetusta on kokeiltu Syvalahden ym. (1977) mukaan suomalai-

sessa koulujarjestelmassa aina 1960-luvulta lahtien. Kokeilut ovat olleet haja-
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naisia ja opettajien henkildkohtaisen kiinnostuksen varassa, ainoastaan vuonna
1975 kouluhallitus antoi ohjeet, joiden mukaan erityisopettajan tuli tyéskennella
samanaikaisopettajana peruskoulun ensimmaisilla luokilla aina syyslukukauden
alussa. (Syvalahti ym. 1977, 5)

Artikkelissaan Salminen (1977) analysoi samanaikaisopetuksen toteuttamis-
ta peruskoulun ylaasteella. Estavina tekijéina han ndkee ennen kaikkea opettaji-
en asenteet sekd siihen sisaltyvan reviiriajattelun. Pessimistisend lahtékohtana
kun usein ndhdaan, ettéd kahden opettajan yhteistyd ei voi sujua. Erityisopetta-
jan ja aineenopettajan koulutukset kuitenkin tarkemmin ajateltuna tukevat toisi-
aan opetustilanteessa ja tasta nakdkulmasta opettajilla on hyvat mahdollisuudet
onnistua yhteisty6ssa, jos halua ja uskallusta riittda. Opettajien tulisikin arvioida
vyhdessa kummasta oppilas/oppilaat tosiasiassa hyodtyvat enemman, klinikka- vai
samanaikaisopetuksesta, silla ainakin sosiaalisessa mielessa jalkimmainen on
tarkoituksenmukaisempi. Samanaikaisopetuksen mahdollistaa opettajien avoin
seka ennakkoluuloton yhteistyd ja -toiminta. Ruotsissa samanaikaisopetukseen
liittyvissé kokeiluissa on saatu mydnteisia tuloksia myds yllattdvissa ilmidissa:
sosiaalisuus ja positiivinen asenne oppimiseen ovat lisaantyneet. (Salminen
1977, 51-55)

My6s ammatillisissa oppilaitoksissa on kokemusta samanaikaisopetuksesta
(Aunola 1991). Hameenlinnassa Opettajaopiston ammattikoulussa ja Hameenlin-
nan ammattioppilaitoksessa tehtiin vuosina 1989-1991 eriyttamiskokeilu, jonka
tarkoituksena oli kokeilla erityisopettajan laaja-alaista toimintaa ammattioppilai-
toksessa. Keskeisena tyémuotona haluttiin kokeilla erityisopettajan ja ammatti-
aineiden opettajan samanaikaisopetusta. Kokeilun tarkoituksena oli kehittaa
malleja erityisopettajan laaja-alaisemmalle toiminnalle, tukea integroituja eri-
tyisopiskelijoita ja lisata erityispedagogista tietdmysta opettajakunnassa. Aineis-
to koottiin laadullisin menetelmin haastattelemalla kokeiluun osallistuneita opet-
tajia ja opiskelijoita. Kokeilun tulokset olivat mydnteisia: samanaikaisopetuksen
katsottiin mahdollistavan aiempaa paremmin opetuksen eriyttdmisen ja opiskeli-
joiden yksildllisyyden huomioimisen. (Aunola 1991, 51-91.)

Kuitenkin Huhtasen (2000) tutkimuksessa ilmeni, ettd samanaikaisopetus oli
kouluissa toisinaan ymmarretty vaarin eika se vastannut tarkoitustaan. Saman-
aikaisopetus oli talléin koettu hankalaksi, jopa tarkkailu- tai arviointitilanteeksi,
ja mieluummin olikin paadytty kayttdmaan rinnakkaisopetusta, jolloin samat asi-
at opetetaan pienryhmalle erikseen. Keskeisena samanaikaisopetuksen edelly-
tyksena todetaankin olevan erityisopettajan ja luokanopettajan valisen toimivan
yhteistydén. (Huhtanen 2000, 138.) Amerikassa samanaikaisopetukseen on kehi-

tetty erilaisia malleja, mutta sielldkin erityisopettajat ovat kokeneet tulleensa
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kohdelluiksi pikemminkin avustajina kuin opettajina (Walsh & Jones 2004, 14-

16). IImid ei siis ole vain kansallinen vaan myds kansainvalinen.

1.8 Laaja-alaisen erityisopettajan roolit peruskou-

lussa

Lappalaisenkin (2001) mainitsema dikotominen tyd- ja roolijako aineenopettajien
ja oppilashuoltohenkildstén valilla ilmenee niin, etta opettaja huolehtii oppilaan
oppimisesta ja oppilashuoltohenkilésté oppilaan “oppimiskuntoisuudesta”. Laaja-
alaisen erityisopettajan rooli néiden kahden tavoitteiltaan selkeiden tydntekija-
ryhmien valilld vaatii kykya ja halua joustavaan roolinottoon ja -vaihtoon. (Lap-
palainen 2001, 150.)

Strom (1996) on tutkinut ylaasteen erityisopettajien toimintaa ja rooleja, ja
halunnut tutkimuksensa avulla ymmartaa paremmin erityisopettajien toiminnan
kehittamismahdollisuuksia. Han teki teemahaastattelun seitsemalle erityisopetta-
jalle viideltd ruotsinkieliselta ylaasteelta ja sai tulokseksi seitseman erityisopetta-
jan ammattiroolikategoriaa: opettajan, oppilashuoltajan, ohjaajan, nuorallatans-
sijan, puolustusasianajajan, kasvattajan ja resurssihenkildn ammattiroolit, joista
kahta viimeista ei analysoida sen enempaa. (Strém 1996, 85-86.)

Opettajan roolia luonnehdittiin Stromin tutkimuksessa terapeuttiseksi ja oppi-
laskeskeiseksi, ja kognitiivisten valmiuksien lisaksi myds oppilaan emotionaali-
seen kehitykseen kiinnitettiin huomiota. Klinikkaopettajan roolia haastateltavat
eivat kyseenalaistaneet, ja kiinnostusta ilmeni myds samanaikaisopetusta koh-
taan. Erityisopettajan ohjaajarooliin, johon voidaan lukea my®s konsultointi, suh-
tauduttiin tutkimuksessa myodnteisesti: se koettiin kiinnostavana ja tarpeellisena
roolina. Erityisopettajan ohjaajarooli voisi olla keino, jolla tehostaa erityisopetuk-
sen resurssien kayttdéa, mutta samalla yhteistydperinteiden puute voi vaikeuttaa
toteutusta kaytannodssa. (Strém 1996, 85-86.)

Nuorallatanssijan roolilla viitataan sen sijaan Stromin (1996) tutkimuksessa
erityisopettajaan kohdistuviin ristiriitaisiin ja monenkirjaviin odotuksiin esimer-
kiksi aineenopettajien, oppilaitosjohdon ja oppilaiden taholta. Tutkimuksessa to-
detaan, etta erityisopettajan ammattiroolia ei ole uskallettu tai haluttu profiloida
kouluyhteisdssa, mika vaikeuttaa erityisopettajan tydta. Puolustusasianajajan
roolilla viitataan erityisopettajan rooliin heikkojen oppilaiden puolustajana ja oi-
keuksien ajajana. Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat puolustusasianaja-
jia matalalla profiililla. Usein strategiaksi valittiin epasuora vaikuttaminen, niin

sanottu lobbailu. Edellda mainittu strategia paljastaa erityispedagogisen néake-
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myksen puuttumisen ylaasteilta, ja Strom ehdottaakin, etta koulun kaikkien
opettajaryhmien tulisi kdyda keskustelua muun muassa ihmiskuvasta ja tiedon-
kasityksesta. Oppilashuoltajan roolissa erityisopettajat kokevat olevansa asian-
tuntijoita ja sitd kautta oppilashuoltotyéryhman tarked osa. (Strém 1996, 86-
90.)
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2 Tutkimuksen toteuttaminen

2.1 Tutkimusmenetelma

Tama tutkimus on laadullinen tutkimus. Ldhtokohtana kvalitatiivisessa tutkimuk-
sessa on Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2004, 152) mukaan todellisen
elaman moninaisuuden kuvaaminen seka tosiasioiden paljastaminen tai [6ytami-
nen sen sijaan, ettd todennettaisiin jo tiedettya. Tassa tutkimuksessa tutkimus-
ongelmiin vastaamalla saatiin lopulta kenttda ja tyénkuvaa kuvailevia seka kar-
toittavia tuloksia, mitka voidaan ajatella tosiasioita paljastaviksi. Taman tutki-
muksen olisi voinut toteuttaa myds esimerkiksi maarallisenéd kyselylomaketutki-
muksena, mutta silloin seka tutkimuksen tavoitteet etta 16yddkset olisivat voi-
neet olla erilaiset.

Laadullinen tutkimus (Bogdan & Biklen 1992) voidaan ma&aritelld luonnollises-
sa tilanteessa toteutetuksi tutkimukseksi, jonka keskeisend instrumenttina on
tutkimuksen tekija itse. Taman lisaksi laadullinen tutkimus on kuvailevaa, se
keskittyy lopputuloksen sijasta ensisijaisesti prosessiin ja aineistoa analysoidaan
induktiivisesti. Laadullisessa tutkimuksessa keskitytdan ennen kaikkea merkitys-
ten etsimiseen. (Bogdan & Biklen 1992, 31-32.)

Induktiivinen lahtékohta tarkoittaa Moilasen ja Raihan (2001) mukaan juuri
sitd, etta aineistoonsa perehtyessaan tutkija saa vihjeita siita, millaiset merki-
tyksenannot ovat aineiston kannalta kaikkein hedelmallisimpia. Merkityksen ka-
site viittaa siihen maailmasuhteeseen, joka ihmisena olemiselle on tyypillinen eli
hahmotamme maailmaa aina tietyn merkityksellistdmisen prosessin ja merki-
tysyhteyden kautta (Moilanen & Raiha 2001, 50). Jotta voidaan paasta yhteis-
ymmarrykseen ilmididen laadusta, vaatii tdéma kuitenkin Eskolan ja Suorannan
(1998, 45) mukaan yksildéiden todellisuuden hahmottamiselta riittdvaa yhden-
mukaisuutta ja tasalaatuisuutta. Moilanen ja Raiha (2001, 45) tasmentavat, etta
merkitysten valittdmisessa ja ymmartdmisessa on kyse tulkinnasta, mika patee
inhimillisessa vuorovaikutuksessa laajemminkin.

Tarkeaa on myds muistaa, ettd tutkimustuloksia ei laadullista tutkimusta teh-
tdessa voida pitaa ajattomina ja paikattomina, vaan historiallisesti muuttuvina ja
paikallisina, kun tutkitaan sosiaalisen todellisuuden ilmiditd. Tutkimuksen teon

vaiheet - aineistonkeruu, analyysi, tulkinta ja raportointi - kietoutuvat laadullista
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tutkimusta tehtdessa usein yhteen eika tutkimusprosessia aina ole helppoa pilk-
koa toisiaan seuraaviin vaiheisiin. (Eskola & Suoranta 1998, 16)

Tutkimuksen aineiston kerdsin haastattelemalla seka haastatelluille etuka-
teen lahettdmani perustietolomakkeen avulla. Haastattelun valitsemisessa ai-
neistonkeruumenetelmaksi tausta-ajatuksena oli myds Hirsjarven ym. (2000,
16) mainitsema nakemys ihmisesta ainutkertaisena yksiléna, seka oma tarpeeni
paasta lahemmaksi tutkimiani henkilditéa. Halusin ndin varmistua siita, ettd voin
tarvittaessa tehda tarkentavia kysymyksia ja oikoa sekd omia ettd haastateltujen
mahdollisia virhetulkintoja. Halusin toisin sanoen varmistaa, etta puhumme niin
sanotusti samaa kielta ja ymmarramme toisiamme. Haastattelutilanteessa ilmi-
Osta voidaankin kayttaa kasitetta yhteisrakentaminen, mika tarkoittaa sita, etta
haastatteluvastaus heijastaa aina myo6s haastattelijan lasndoloa ja hanen ta-
paansa kysya, sekd edeltdvia kysymyksia ja niiden vastauksia (Hirsjarvi ym.
2000, 49).

Vaikka struktuuria haastattelussa olikin, haastateltavan persoona ja arvot
peilautuivat haastattelunauhoilta hammentévan hyvin ja haastatteluissa oli ilma-
piiriltdén ja avoimuudeltaan suuria eroja. Kaytannon kautta tulin myds tietoiseksi
siitd, ettd se mita haastattelussa tulee ilmi, voi totuuden lisdksi sisaltda myds
vaaraa tietoa, tiedon kiertelya tai jopa suoranaisia valheita (ks. Walford 2001,
91).

Hirsjarvi ja Hurme (2000, 34) esittavat, ettda menetelmavalintoja tehtdessa
joudutaan ratkaisujen perusteena kayttamaan sellaisia kriteereja kuten tehok-
kuus, taloudellisuus, tarkkuus ja luotettavuus. Haastattelun aineistonkeruumuo-
tona koin sopivan tyon tavoitteisiin hyvin; sen toteuttaminen oli seka aikataulul-
lisesti etté taloudellisesti mahdollista.

Puolistrukturoitu haastattelu eroaa teemahaastattelusta siina, etta siina ky-
symyksilla on tarkka muoto ja jarjestys, tarkentavat Eskola ja Suoranta (1998,
87). Vaikka kayttdmani aineistonkeruumenetelma olikin mielestani puolistruktu-
roitu haastattelu, sité kuvaa myds seuraava teemahaastattelun kuvaus. Hirsjar-
ven ja Hurmeen (2000) kertomana teemahaastattelu on sitd, ettéd haastattelu
kohdennetaan tiettyihin teemoihin. Yksityiskohtaisten kysymysten sijaan teema-
haastattelu etenee tiettyjen, keskeisten teemojen mukaan seka ottaa huomioon
merkitysten ja tulkintojen syntymisen vuorovaikutuksessa (Hirsjarvi & Hurme
2000, 47-48). Niinpa aineistonkeruumenetelmaani voisikin kuvata puolistruktu-
roiduksi teemahaastatteluksi, silld haastattelussa kaytiin 1api tietyt teemat tietyn
struktuurin mukaan, mutta myds vapaalle keskustelulle oli tilaa. Kaikkia nako-
kulmia ei siis lyoty etukateen lukkoon, kuten Hirsjarvi ja Hurme (2000, 47-48)

asian ilmaisevat.
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Tarkein syy aineistonkeruun toteuttamiseen puolistrukturoidun teemahaas-
tattelun muodossa oli haastattelun joustavuus (ks. Tuomi & Sarajarvi 2004, 75)
seka tyodlle asettamieni tavoitteiden saavuttaminen, mika onnistui mielestani
vain niin, ettd kasittelen samat teemat jokaisen haastatellun kanssa ja saan ky-
symyksiini vastauksia. Nain mielestani metodi on sopusoinnussa tutkimuksen
teoreettisen viitekehyksen kanssa, mita myds Alasuutari (1999, 82-83) painot-
taa. Halusin kartoittaa nimenomaan haastateltujen todellisuutta, en pyrkia yleis-
tettavyyteen.

Haastattelujen teemat jasentyivat vahitellen, enka muokannut teemoja pel-
kastaan intuition perusteella, mika on Eskolan ja Vastamaen (2001, 33) mukaan
toisinaan laadullinen tutkimuksen tekijoilld kaytantdéna. Harjoittelun kautta kart-
tunut esitieto laaja-alaisen erityisopettajan tydsta ammatillisessa oppilaitoksessa
ohjasi vankasti tutkimusta koskevaa paatdksentekoani. "Osa tutkijan esiymmar-
rysta ovat myods ne teoriat, joihin han on tutustunut", toteavat Moilanen ja Raiha
(2001, 50). Minulla oli selkea sisalléllinen tavoite haastatteluilta, mika oli syyna
my0Os haastattelujen puolistrukturoituun rakenteeseen. Nama tavoitteet ja niiden
tuoman tiedon kaytdnndn merkityksen halusin ennen aineistonkeruuta varmistaa
ammatillisella kentalld tydskentelevaltd laaja-alaiselta erityisopettajalta, joka oli
mielestani patevin asiaa arvioimaan. Voidaan ajatella, ettd vastausten oletukset
ja rajoitukset avaavat nakdkulmia, mutta toisaalta myds sulkevat niitéa (Moilanen
& Raiha 2001, 49).

Lahtokohtani on, ettéd esiymmarrys ja kokemus pikemminkin antavat "tutki-
musalukselleni” tarkemman kurssin toisin sanoen ne ohjaavat kasittelemaan
haastatteluissa tietoisesti tavoitteen eli tutkimuskysymysten kannalta keskeisim-
pia teemoja, sen sijaan ettd laiva purjehtisi tuulten vietdvana ulapalla tai mat-
kaisi ilman kompassia. Pyrin siis 16ytamaan vastauksia teemoihin, joita pidan
tarkeana. Koska tutkimusongelmat ehtivat muokkautua mielessani harjoittelu-
jaksolta lahtien, niilld oli tilaa myds jasentya selkeammiksi, karsiutua, ja antaa
nain uusille oivalluksille tilaa. Tutkimusongelmat muuntuvat ja tdsmentyvat Moi-
lasen ja Raihan (2001, 49) mukaan tutkijan esiymmarryksen laajentuessa ja sy-

ventyessa.

2.2 Tutkimusprosessin alku

Koska tutkimuksen uskottavuuden, luotettavuuden ja ymmarrettavyyden kan-

nalta raportoinnissa on tarkeda tuoda esiin tutkimuksen prosessimaisuus (Kivi-
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niemi 2001, 81), raportoin tassa tutkimuksen kivikkoista alkua, jonka jalkeen
paatokset seurasivat nopealla tahdilla toisiaan

Alun perin tarkoitukseni oli tutkia laaja-alaisen erityisopettajan tyénkuvaa Jy-
vaskylan ammattiopistossa tapaustutkimuksena, mutta tutkimusasetelma ei tun-
tunut tarkoituksenmukaiselta. Ote tutkimuspaivakirjastani kuvannee tilannetta.

Yhd vaan aihe tuntuu sekavalta ja jdsennys hataralta. En hahmota
kokonaisuutta ja koulutuspoliittisten -asioiden paikkaa kokonaisuu-
dessa on vaikeaa ymmaéartada. En tiedad oikein mitd yritdn sanoa. Maéa-
rittelin dsken siis 18hinnd termejé oppilashuolto, ammatillinen koulu-
tus ja erityisopetus. (8.9.05)
Tarkoitukseni oli haastatella ammattiopiston laaja-alaisia erityisopettajia ja hei-
dan yhteisty6tahojaan. Tata varten sovin syyskuussa testihaastattelun erdan
eteldaisessa Suomessa toimivan ammatillisen erityisopettajan kanssa. Halusin
harjoitella kdaytdanndssa haastattelutekniikkaa, tarkentaa tutkimuskysymyksia ja
haastattelurunkoa.

Paikkakunnanvaihdoksen yhteydessa tutkimussuunnitelma muuttui kuitenkin
nopealla tahdilla, kun paatin ottaa selvaa haastateltavien I6ytamisesta kokonai-
suudessaan Eteléd-Suomesta. Puhelimitse sain yhteyden kymmeneen Etela-
Suomen ammatillisissa oppilaitoksissa toimivaan laaja-alaiseen erityisopettajaan,
jotka kaikki lupautuivat haastatteluun. Yksi opettajista kuitenkin rajautui tutki-
muksen ulkopuolelle ammattinimikkeensa erilaisuuden vuoksi. Ennen haastatte-
luaikojen sopimista varmistin tutkimusluvan jokaiselta oppilaitokselta, ja haas-
tatteluajat saimme sovittua tiiviisti lokakuulle. Poikkeuksena tasta oli jo sopimani
testihaastattelu, joka muotoutuikin lopulta ensimmaiseksi varsinaiseksi haastat-
teluksi. Haastattelua voi kutsua tassékin tilanteessa esihaastatteluksi. Haastatel-
tavan kanssa kuitenkin sovimme, ettd mahdollisten tdydennysten varalta otan
yhteytta haneen myéhemmin sahkdpostitse. Nain myds tein. Esihaastattelun te-
kemista suositellaan yleisesti metodioppaissa (ks. Eskola & Suoranta 1998, 89-
90).

Seka opinnaytety6ni ohjaajalta etta harjoitteluohjaajalta sain ohjeita perus-
tietolomakkeen seké& haastattelukysymysten muokkaamiseen vield ensimmaisen
haastattelun jalkeen. Halusin varmistua haastattelukysymysten jarkevyydesta ja
lisata haastatteluun harjoitteluohjaajani, eli kentalléd toimivan opettajan mielesta
olennaisia asioita jo miettimieni lisaksi. Keskustelu ohjaajieni kanssa auttoi luot-
tamaan haastattelukysymyksiin ja tutkimuksen teon etenemiseen seka paranta-

maan tutkimuksen lopullista validiteettia.
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2.3 Aineiston keruu ja analyysi

Ennen haastattelua lahetin jokaiselle haastateltavalle etukateen sé&hkdpostitse
haastattelurungon (Liite 1) tutustumista varten seka perustietolomakkeen (Liite
2), joka heidan oli maara tayttéa ennen haastattelua. Perustietolomakkeen tar-
koitus oli ensisijaisesti lyhentad haastattelun pituutta ja helpottaa tyota litteroin-
tivaiheessa.

Yhté haastattelua lukuun ottamatta haastattelin erityisopettajia heidén tyo-
paikoillaan. Kokonaiskuvaa laaja-alaisen tydkentasta antoivat osaltaan myds
nama oppilaitosymparistdt. Haastattelutilanteessa varmistin nauhurin toimimisen
samalla, kun kavin lapi haastatellun tayttaman lomakkeen. Mikali jokin asia pe-
rustietolomakkeessa oli epaselva, tein tarkennuksia ja merkitsin ne lomakkeisiin.
Taman jalkeen aloitimme haastattelun, johon kului aikaa keskimaarin 60 minuut-
tia. Haastattelu eteni rungon ohjailemana suhteellisen napakasti, toisaalta tunnin
mittainen haastattelu oli verraten kohtuullinen myds haastatellun nakdkulmasta,
silld haastattelut tapahtuivat padosin tyopaivan aikana tai jalkeen. Liian pitka
haastattelu olisi saattanut herattaa osallistujissa halun kiirehtia. Haastatteluai-
neiston laadukkuutta pyrin varmistamaan tekemalld hyvan haastattelurungon,
varmistamalla teknisen valineistdon toiminnan, pitamalla haastattelupaivakirjaa ja
litteroimalla haastattelut nopeasti, joita korostavat myds Hirsjarvi ja Hurme
(2000, 184-185).

Kuitenkin lahes jokaisen haastattelun jalkeen tuntui, ettd haastattelun runkoa
olisi voinut jasentda ja jarjestaa uudelleen jarkevammaksi kokonaisuudeksi, jot-
ta asian kasittely etenisi tarkoituksenmukaisesti. Pakottauduin kuitenkin pitay-
tymaan kaytetyissé haastattelukysymyksissa, vaikka muokkaamistarvetta lisasi
jatkuva aiheen jasentyminen ja ilmididen ymmartaminen. Litteroin haastattelu-
nauhat rinnakkain haastatteluja toteuttaessani. Pyrin tarkkuuteen, tilkesanoja en
kuitenkaan kirjannut.

Walford (2001, 93-95) pitda haastattelua "kovana” aineistonkeruumenetel-
mana pehmean, aina epavarman ja -mukavan laadullisen tutkimuksen maail-
massa, ja han asettaa tutkimusmetodioppaassaan kriittiseen valoon erityisesti
haastatteluaineiston litteroinnin. Hdnen mukaansa litterointi jdykentaa analyysia.
Nauhoja purkaessani koin tutustuvani kuitenkin myds sisalldllisesti aineistoon ja
haastatteluteemojen kasittely seka haastattelun aikana etta litteroidessa voimisti
sekd selkeytti ajatteluani. Tutkimuskysymykset muotoutuvat osittain ennen ai-
neiston keruuta, mutta tarkentuivat erityisesti sen aikana (ks. Moilanen & Raiha

2001, 50; Kiviniemi 2001, 69). Nauhat purettuani luin aineiston lapi ja jarjestin
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sen haastatteluteemoittain tekstidokumenteiksi. Tulostin ndma dokumentit ja
merkitsin tekstista nousevat keskeiset merkitystiivistymat varikynilla.

Alasuutarin (1999) mukaan laadullinen analyysi koostuu yhteen nivoutuen
sekd havaintojen pelkistémisesta ettd arvoituksen ratkaisemisesta. Havaintoja
pyritéadn yhdistdmaan ja pelkistamaan, ja samalla nostamaan esille poikkeuksia,
jotka kumoavat saannén ja samalla pakottavat ajattelemaan asiaa uudelleen.
Toisaalta eldman ja tutkimusaineiston moninaisuuteen voi helposti hukkua ja
analyysi jaa sen takia puolitiehen, siksi havaintojen supistaminen on tarkedaa.
(Alasuutari 1999, 39-42.)

Aineiston analysointi alkoi tdssa tutkimuksessa jo haastattelurunkoa hahmo-
tellessa ja tutkimusongelmia mietittaessa. Pienin paatdksin ja ratkaisuin hahmot-
telin niita asioita, joita haluan haastatelluilta saada selville. Haastattelujen, litte-
roinnin, aineiston tarkemman tarkastelun ja tulosten kasittelyn ja kirjoittamisen
ohessa aihe jarjestyi mielestani loogisemmaksi, miké ilmenee myds lopullisen
raportin jasennyksena. Tutkimusprosessin toistaiseksi jarkyttavin ja samalla
huojentavin hetki oli todeta oman ajattelun jasentyminen tutkittavasta aiheesta
niin, etta oli enda vaikeaa tunnistaa alkuperaisia ajatuspolkuja. Esiymmarrykseni
muuttui harppauksin.

Teemahaastatteluaineistoa on Eskolan ja Vastamaen (2001, 41) mukaan
useimmiten analysoitu teemoittelemalla ja tyypittelemalld. Eskola ja Suoranta
(1998, 179-181) suosittelevat teemoittelua jonkin kayténndllisen ongelman rat-
kaisussa, mutta muistuttavat myds, etta kovin pitkdlle menevaa analyysia ja
johtopaatdksia teemoittain jarjestetyt sitaatit eivat osoita. Lukijan arvioitavaksi
jaa, paastaanko tassa tutkimuksessa yhtédan mainittua pidemmalle.

Tarkean ohjenuoran analyysiin antavat my6s Moilanen ja Raiha (2001, 53-
54): tutkija voi lahted teemoittamaan aineistoaan myds omien kysymystensa
kautta, jolloin tutkijan tehtdvana on Idéytaa informanttien antamat merkitykset.
Haastatteluaineiston analyysissa etenin juuri edelld mainitulla tavalla sijoittamal-
la jokaisen haastatellun kaikki maarattya teemaa koskevat vastaukset teemaa
koskevan tutkimuskysymyksen alle. Kysymyksen alla oli lopulta kaikki vastausta
ja teemaa koskeva aineisto. Teemat olivat kaytéannéllisia ja haastattelun struk-
tuuri varmisti hyvin sen, ettd esiin tullut tieto saatiin purettua auki tassa ana-
lyysivaiheessa.

Alasuutari (1999, 52) sanoo, ettd laadulliseksi analyysiksi voidaan kutsua
varsinaisten raakahavaintojen yhdistamista. Niinpa tdman teemoittelun jalkeen
kavin jokaisen teeman lapi ja rakensin vastauksista synteesin, joka mielestani
kuvasi mahdollisimman luotettavasti [ahdeaineistoa. Eri teemojen tulokset herat-

tivat kysymyksia, joita kirjasin pohdintaosion léahtokohdiksi. Tulokset ohjasivat
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kauttaaltaan minua tutkijana pohtimaan esiin nousseita ilmiditd muun muassa
koulutuspoliittisella ja yhteiskunnallisella tasolla. Esimerkiksi koulumaailmaa ja
tydyhteiséja koskevat kysymykset kiinnittivat huomioni. Osassa tutkimuskysy-
myksia paasin mielestani merkitysrakenteiden analyysiin, osassa analyysi jai ku-
vailutasolle. Tassa mielessa tutkimuskysymysten laadun ja syvallisyyden vaihtelu
oli mielekasta (ks. liite 1).

Kuvauksessa pysyttelevassa raportoinnissa Hirsjarvi ja Hurme (2000, 146)
selittavat usein ongelmaksi sen, ettd tutkija kasittelee kaikkia yksityiskohtia
merkitykseltdan samantasoisina ilmidiné objektiivisuuden varmistamiseksi. Ta-
han voin aloittelevana tutkijana yhtya. Pyrin kuitenkin painottamaan tassa rapor-

tissa tarkeiksi huomaamiani ndkékulmia tutkittavien tydn todellisuudesta.

KUVAUS HAASTATELTAVISTA. Perustietolomakkeen tietojen perusteella ku-
vaan haastateltavien muutamia piirteitd yleisesti, jotta heistd saa muodostettua
ryhmana kasityksen. Viittaustekniikkaa olen kuitenkin paatynyt kayttdmaan niin,
etta itse asiat tulevat selviksi, mutta haastateltuja henkildina ei voida tunnistaa.
Tutkimuksen tarkoituksen ja tavoitteidenasettelun puolesta valinta on mielestani
perusteltavissa, silla haastateltujen mahdollinen tunnistettavuus saattaisi olla
eettisesti ongelmallista.

Tutkimusta varten haastatellut henkildt toimivat erityisopettajina yksityisissa,
saatididen tai kaupungin yllapitdmissé ammatillisissa oppilaitoksissa. Ialtdan
haastatellut olivat 24-56-vuotiaita. Haastateltujen keski-ika on 43 vuotta. Kaikki
yhdeksan haastateltavaa olivat naisia. Vain yksi haastateltu toimi tuntiopettajana
ja muut toimivat virassa joko vakituisina tai maadraaikaisina. Perustietolomak-
keeseen haastateltavista viisi oli ilmoittanut viralliseksi ammattinimikkeekseen
laaja-alaisen erityisopettajan, nelja muuta erityisopettajan. Tarkennuksen jal-
keen kaksi erityisopettajaksi itseaan tituleeraavaa kutsui itsedan sittenkin laaja-
alaiseksi erityisopettajaksi ja kaksi ammatilliseksi erityisopettajaksi. Nama kaksi
ammatillisina erityisopettajina tydskentelevaa kokivat kuitenkin tekevansa tyota,
joka muistuttaa laaja-alaisen erityisopettajan ty6énkuvaa. Haastatteluissa huo-
mioin taman seikan ja pyysin haastateltavia vastaamaan kysymyksiin laaja-
alaisen erityisopettajan nakdkulmasta. Nain ollen kutsun tassa tydssa kaikkia
haastateltuja laaja-alaisiksi erityisopettajiksi.

Haastateltavat olivat tydskennelleet laaja-alaisina erityisopettajina ammatilli-
sessa oppilaitoksessa 0,5-4 vuotta. Tyokokemus opetusalalla vaihteli opintoihin
kuuluvasta opetusharjoittelusta aina 25 vuoden tydkokemukseen. Haastateltujen
koulutustaustat olivat vaihtelevia. Muodollisesti epapatevin haastateltu oli alan

opiskelija, gradua vaille valmis kasvatustieteen maisteri. Hanta lukuun ottamatta
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korkeakoulututkinnon olivat suorittaneet kaikki joko kasvatustieteessa (4), ter-
veystieteessa (1) tai filosofiassa (2), minka lisaksi yksi haastateltava oli myoés
kasvatustieteen lisensiaatti. Nelj@ haastateltavaa oli opiskellut erilliset erityis-
opettajan opinnot, kolmella oli suoritettuna ammatilliset erityisopettajaopinnot.
Yksi haastateltava oli pateva myds erityisluokanopettajaksi. Kaikilla haastatelta-
villa oli kuitenkin erityisopettajan patevyys tydn alla (1) tai opiskeltuna (8). Tyo-
historian vaikutus haastateltavien kokemuksiin ja kertomuksiin tuo haastatte-
luissa esiin monentyyppisia, toisistaan eroaviakin asioita. Toisaalta nakemykset
ammatillisen erityisopettajan ja laaja-alaisen erityisopettajan kokemina saatta-
vat olla vivahteiltaan erilaisia, kuitenkin toisiaan ja ty6eldaman todellisuutta tay-

dentavia.

2.4 Luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelua

Taman tutkimuksen kappaleissa 3-6 kaikki kursivoidut tekstiosuudet ovat suoria
lainauksia haastatteluista. Haastateltavia en esittele tyyppeind tai tapauksina,
vaan raportissa haastateltavien antamat merkityssisallét on esitetty vaihtelevas-
sa jarjestyksessa niin, etta haastateltavien anonymiteetti sailyy.

Perttula (1996, 90) kysyy onko kvalitatiivisen tutkimuksen tuottamaan tie-
toon mielekasta liittda neutraaliuden ja anonymiteetin ihanne. Mielestani
anonymiteetti taytyy taata tutkimukseen osallistuville edelléd mainitun menette-
lyn avulla, mikali sellainen toive on esitetty. Taman lisdksi tutkijan tulee pyrkia
neutraalisuuteen tiedostamalla oma valta-asemansa ja taustaoletukset. Se min-
kalaisessa roolissa ihminen itse itsensa nakee, voi olla hyvin erilainen kuin mil-
laisena asia nayttaytyy ulkopuoliselle. Kiinnostukseni kohteena ovat kuitenkin
tassa tutkimuksessa ammatissa toimivien ilmidille antamat kuvaukset ja merki-
tykset. Osittain ne tukevat omiani, osittain eivat. Tarkeaa onkin, miten tutkija
suhtautuu omiin merkityskokemuksiinsa (Perttula 1996, 93).

Pohdin tutkimuksen luotettavuutta tutkimuksen teon eri vaiheissa ja rapor-
toin prosessin eri vaiheet auki, jotta luotettavuus ja uskottavuus lisaantyisivat.
Koska haastattelu tapahtuu tutkijan aloitteesta ja sen tavoitteena on selvittaa
mita haastateltavalla on mielessdaan (Eskola & Suoranta 1998, 86), haastattelija
my0ds vaistamatta johdattelee keskustelua. Tama toteamus johdattelikin mietti-
maan tutkimuksen subjektiivisuutta ja omaa osuuttani tutkimuksen laadun ta-
kaajana ja riskitekijana.

Yllatys oli suuri, kun haastattelukysymyksen sanamuodon hiominen vaikutti-

kin saatuun vastaukseen paljon kuviteltua enemman ja vuorovaikutuksen raken-
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teet ilmenivat varsin herkiksi. Tuomi ja Sarajarvi (2004, 148) tekevat oletuksen
siitd, ettei lopulta ole olemassa neutraalia laadullista tutkimusta, joka tuottaisi
objektiivisia tutkimustuloksia. Tasta huolimatta pyrin rakentamaan haastattelu-
kysymykset niin, ettd kysymykset olisivat olleet mahdollisimman vahan arvola-
tautuneita. Talldin myds informanttien tuottamat merkitykset paasivat paremmin
oikeuksiinsa ja aineiston analysointi oli helpompaa, koska oma tutkijan &aneni
antoi tilaa haastateltavien aanille.

Mikéali nyt lahtisin tekemaan tutkimusta alusta, liittdisin tutkimusmenetel-
maksi haastattelun lisaksi myds havainnointia. Tama siksi, ettd se mita kerro-
taan tehtavan, voi toisinaan olla ristiriidassa sen kanssa mita kaytannon tasolla
konkreettisesti tehdaan. (Ks. Walford 2001, 95-97). Havainnointi supistaisi
mahdollista kuilua puheiden ja tekojen valillda. Tutkijan on kuitenkin Perttulan
(1996, 93) mukaan otettava ihmisen kokemus totena riippumatta sen sisalldsta.
Vaikka totena asian ottaakin, kannattaa varmasti pohtia, kuinka todellisuuden
kuvaamisesta voisi tehda monipuolisempaa ja samalla luotettavampaa seuraa-
valla kerralla.

Laadullista tutkimusta koskeva eettinen perusta painottaa vaatimusta tutkit-
tavan ilmién perusrakenteen ja tutkimuksen tuottaman tiedon valisesta vastaa-
vuudesta. Sen sijaan ettd pyrittéisiin kuvaamaan keskivertoihmista, jota ei reaa-
lisesti ole olemassa, usean ihmisen kokemukseen perustuva tieto nayttaytyy

Perttulan (1996, 100-101) mielestd huomattavasti eettisempana.
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3 Tuen tarpeessa toisella asteella

Haastateltavilla oli monipuolisia syita siihen, miksi ammatillisten oppilaitosten
tybkentta on avautunut myds laaja-alaisille erityisopettajille viime vuosina. Eni-
ten mainintoja saanut perustelu oli se, ettd oppimiseen liittyvédt ongelmat diag-
nosoidaan perusopetuksessa jo niin paljon aiemmin nykypdivdnéd. Toisaalta pe-
ruskoulun erityisopetuksen ja diagnosoinnin kehityksella on suora vaikutus am-
matillisen koulutuksen kehitykseen. Ettd sielléd (peruskoulussa) on tapahtunu niin
suuri muutos, vaatii myds ammatillisella puolella muutosta.

Lainsaadannén muutoksista mainitsi kaksi erityisopettajaa: lainsddddnndsséa
on tullut enemmén ja enemmdén velvotteita, toinen totesi ykskantaan, ettd /aki
velvoittaa. Myds Huhtanen (2000, 17) viittaa lainsdaadannén uudistukseen, jonka
mukaan erityisopetuksesta tuli oppilaan subjektiivinen oikeus ja jossa integraatio
mainitaan erityisopetuksen ensisijaisena jarjestamismuotona. “Koulutuksellinen
tasa-arvo edellyttad, etta jokaisella Suomessa asuvalla on oppimis- tai toiminta-
edellytyksista riippumatta mahdollisuus osallistua myo6s toisen asteen koulutuk-
seen”, todetaan myds ehdotuksessa erityisopetuksen strategiaksi toisen asteen
ammatilliseen koulutukseen (2002, 10). Tallaisilla linjauksilla on vaikutusta eri-
tyisen tuen tarpeen eldmankaarelliseen jatkumoon ja elinikdiseen oppimiseen
liittyviin haasteisiin lapi koulutuskentan.

Ne opiskelijat, joilla on ollut tuen tarvetta jo peruskoulun puolella, ohjautuvat
tyypillisemmin ammattikouluun kuin lukioon. Oppimisvaikeuksien selkeasta li-
saantymisesta diagnosoinnin parantumisen lisdksi mainitsivat kaksi haastatelta-
vaa. Oppimisvaikeuksien lisdantyminen suurentaa tuen tarvetta nimenomaan
teoreettisissa aineissa. Yksi haastateltavista nosti tarkedksi syyksi sen, etta ny-
kypaivana ei parjaa tybelamassa ilman akateemisia taitoja. Téllasten akateemis-
ten taitojen merkitys myos ammatillisella asteella on entistd tédrkedmpda. Ja mi-
kali teoreettispainotteinen opetus vield tulevaisuudessa lisdantyy ammatillisissa
oppilaitoksissa, kuten samainen haastateltu toteaa, tuen tarve ei ainakaan vahe-
ne.

Kaksi haastateltavista esittda yhdeksi perusteeksi laaja-alaisten palkkaami-
selle panostusta keskeyttéamisten vahentamiseksi. Kun opintojen keskeytymisiin
pystytaan puuttumaan tehokkaammin, voidaan pitkalla tahtaimelld estdd myds

syrjaytymista.
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Tossa 2000-luvulla ja 1990-luvun ihan loppuvuosina oli tavoitteena
tdméa syrjdytymisen ehkdisy -ajatus ja tdmdé keskeyttdneiden méérén
minimointi.
Koko ikaluokan toisen asteen koulutus asettaa paineita kohdata erilaisia opiskeli-
joita ja jarjestaa opetusta niin, etta kaikille on taattu mahdollisuus edetéd opin-
noissaan. Kaikilla pitd& olla opiskelupaikka ja td& koulutuksen kasvattaminen on
varmaan yks syy. Koska koulutuspaikka halutaan taata kaikille, laaja-alaisen eri-
tyisopettajan tydpanokselle on tarvetta ammatillisissa oppilaitoksissa entista

enemman kolmen haastateltavan mukaan.

3.1 Tarkeinta on opiskelija

Haastateltavat kokevat tydpanoksensa olevan ensisijaisesti opiskelijoita varten:
periaatteessa kaikille néille nuorisopuolen opiskelijoille téélld. Opiskelijoista kes-
keisimmaksi ryhmaksi nousevat yleisopetukseen integroidut erityisopiskelijat,
joille on tehty henkildkohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma,
HOJKS. Niille erityisopiskelijoille, jotka opiskelee integroituneena isoissa ryhmis-
sd ja sitten yleenséd kaikille, joilla on oppimisvaikeuksia. Resurssien ollessa tiu-
kalla varsinaisten integroitujen erityisopiskelijoiden tukemiseen ei valttamatta
ole todellisuudessa tarpeeksi aikaa. Tukea annetaan myds tukiopetustyyppisesti
tavalliselle opiskelijalle. Ej tarvi olla HOJKSia jos haluaa multa tukea. Yksi erityis-
opettajista kritisoi tukitoimien suuntaamista paasaantoisesti niille opiskelijoille,
jotka tarvitsevat lyhytaikaista tukea opiskelussaan. Tassa térmataankin rajanve-
toon tukiopetuksen ja erityisopetuksen valilla. Ainakin ammatillisen peruskoulu-
tuksen erityisopetuksen strategiaryhman mukaan erityisopetuksen ja tukiope-
tuksen raja on vaikeuksien vakavuusasteessa ja/tai tilapaisyydessa (2002, 31).
Yleensa opettajan on kuitenkin itse paatettdva kuinka opetusresurssinsa ja-

kaa.

Tietysti kauheen kivahan on myds opettaa sellasia opiskelijoita, jotka

pikkasella kannattelulla, kerran viikossa kdymiselléd, niin pd&dsevét hy-

vinkin siitd kurssista lapi. Mutta ettd osaa kumminkin silleen priorisoi-

da, etté ketkd on ne kaikkein suurimmat tuen tarvitsijat.
Oppilaitoksilla lienee kuitenkin erilaisia linjauksia kenelle laaja-alaisen erityis-
opettajan palvelut todellisissa opiskelutilanteissa kohdennetaan.

Laaja-alaisen erityisopettajan tyd on ihmissuhdeammatti. Tyon tekija voi hy-

vin paljon vaikuttaa itse siihen milld tavalla tydnsa tekee; tyon tekijan ja hanen
aiempien kokemustensa vaikutus tydssa tehtdviin valintoihin on suuri. Tarkedksi

ty6dssa koettiin vuorovaikutuksen kehittaminen opiskelijaan silla tavalla, ettéd han
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saa kiinni omista opinnoistaan ja kykenee etenemaan niissa omien oppimisedel-
lytyksiensa mukaisesti.
Kontakti opiskelijoihin ja se, ettd méd nddn sen muutoksen, kun ne al-
kaa uskomaan siihen omaan itseensé ja siihen, ettd méa selviinki ts-
ta.
Yksi haastateltava piti tarkeana myos sita, ettd opiskelijat eivat etene vain opin-
noissaan, vaan kokonaisvaltaisesti elamassaan. Haluttiin siis saada opiskelija ak-
tiiviseksi, ohjaamaan omaa elamaansa. Laaja-alainen erityisopettaja nosti tassa
opiskelijalahtdisen, vuorovaikutteisen nakdkulman esille téarkeana ohjenuorana.
Térkeintd on se, ettd pystyy niiden opiskelijoiden kanssa (--) pdéase-
mdaan semmoseen vuorovaikutukseen, ettd saa heidédn opintonsa ete-
nemdaén.
Erdas haastateltava totesi opiskelijan auttamisen olevan tarkeintd tydssaan.
Opiskelijoita puolustava, heidén asiaansa ajava opettaja sanoo nadin: mé haluai-
sin pitdad sen, ettd ndméa nuoret, jotka tdaltd valmistuu, ettd ne sais sen mika
heille kuuluu. Tassa kuuluu haastateltavan aani erityista tukea tarvitsevan opis-
kelijan puolustajana tai asianajajana.

Opiskelijat saattavat kaantya laaja-alaisen puoleen jo ennen kuin vaikeuksia
ilmenee. Ne tulee sanomaan, ettd ma tarviin sitte apua. Tyypillisesti apua tullaan
pyytamaan kuitenkin vasta jalkikateen. Ei oo pdéssy jostain kokeesta lépi (--) tai
kokee ettei opi sielld tunnilla. Erityisopettajien kritiikki kohdistuukin laaja-alaisen
erityisopettajan rooliin yleisopetuksessa opiskelevien opiskelijoiden tukijana sil-
loin, kun kurssi on jaanyt kesken tai ei ole mennyt lapi.

Aika paljon joutuu tekee semmostakin hommaa valitettavasti, etts

opiskelijat ei pdédse kursseilta lapi ja sellaista jélkikateisjuttua.
Laaja-alainen erityisopettaja on talléin toiminut ikdaan kuin turvaverkkona tai
trampoliinina, ja ohjannut opiskelijan takaisin yleiselle vayldlle, kykenematta
samaan aikaan tukemaan tai turvaamaan varsinaista integroitua erityisopiskeli-
jaa. Toinen nakdkulma tilanteeseen on tilastojen siivoojan rooli: laaja-alainen
erityisopettaja pitaa tilastot siistina auttamalla jossakin suhteessa heikkoja opis-
kelijoita tutkinnon suorittamisessa niin, ettd he paasevat lapi yhteisten aineiden
kursseista.

Laaja-alaisen erityisopettajan rooli oppimisvaikeuksia ennaltaehkdisevana ta-
hona ei toimi ainakaan tastd nakokulmasta. Ihanteena olisi, etta vaikeuksiin
opiskelussa voitaisiin puuttua jo ennen kuin niitd suuressa mittakaavassa ilme-

nee.
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Et ei oo vaan niin, ettd kun ongelmia syntyy niin sitten tulee erityis-
opettaja kuvaan vaan erityisopettaja ois mukana jo ennen ongelmien
syntymista.

Tama on suuri linjaus, jota kohti toivoisi kehityksen kulkevan.

Joillakin aloilla ty6harjoitteluun paaseminen edellyttda teoriaopintojen hyvak-
syttya suorittamista. Tama pakottaa opiskelijan huolehtimaan opinnoistaan itse-
naisemmalla tavalla. Opiskelijat ite huolestuu ku ne huomaa, et hyvédnen aika,
ettd ma en pdése kentélle jos mulla ei oo réstit tehty. Yksi haastateltavista ra-
portoi opiskelijoiden kaantyvan hanen puoleensa myds silloin, jos opettajien
kanssa on vaikeuksia. Kuitenkin yksi haastatelluista toteaa, etta aina on niita, et-
td ois pitédny paljon aikasemmin jotain alkaa tekemé&éan.

Laaja-alaisten erityisopettajien tydpanokseen kuuluu vaihtelevasti myds eri-
tyisluokilla opiskelevien opiskelijoiden asioiden ajaminen: vaikka heilld on oma
erityisopettaja, niin kylld mé& heiddnkin asioita joudun viemdan eteenpéin. Kai-
kissa oppilaitoksissa erityisryhmia ei kuitenkaan ollut. Yksi haastateltu nosti val-

mistavassa koulutuksessa olevat maahanmuuttajat niin ikdan tuen tarvitsijoiksi.

3.2 Vuorovaikutusta ja yhteistyota

Kolme haastateltavaa nosti opettajat ja opiskelijahuoltohenkilékunnan palvelu-
jensa kohderyhmaksi lahinna konsultoinnin muodossa:
mutta toisaalta mydskin oppilashuoltohenkilbkunnan tyéntekijbille ja
tietenkin opettajille, ja kylld johtokin multa kaikenlaista kyselee.
Jarkevaa ja ennalta sovittua tydnjakoa korostaa erdas haastateltava, joka toteaa
hoitavansa niitd opiskelijoita, joilla on selkeasti opiskeluun liittyvid pulmia: koko-
naisuudessaan opiskeluun liittyvat toimenpiteet on mun kakku.

Opettajat ottavat yhteytta laaja-alaiseen erityisopettajaan, kun opiskelijan ti-
lanne huolestuttaa. Huolestumisen syitd voivat haastateltavien mukaan olla
paihteiden kayttd, vakivaltaisuus, ymmartamisen, oppimisen tai hahmottamisen
vaikeudet, poissaolot, hairickayttaytyminen tai toisaalta totaalinen passiivisuus
tunnilla, vamman vaikutus esimerkiksi tydssaoppimisjaksoon tai jos halutaan so-
pia yhteisistd neuvotteluista. Tilanteet ovat hyvin vaihtelevia ja moninaisia.
Muut yhteistydtahot koulussa tai sen ulkopuolella kaantyvat laaja-alaisen erityis-
opettajan puoleen silloin, kun halutaan tietoa tukea tarvitsevien opiskelijoiden
opintojen etenemisiin tai jarjestelyihin liittyvissa kysymyksissa.

Laaja-alaisen erityisopettajan tehtdvana muutama haastateltavista nakee eri-

tyispedagogisen nakemyksen, tietoisuuden ja tietéamyksen lisdamistd seka ylei-
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sesti oppilaitoksessa ettd opettajien keskuudessa. Maaratynlaisena erityispeda-
gogisen ajattelun airuena laaja-alaisen voi myds nahda: vie eteenpdin sitéd aja-
tusta, ettd siihen erityispedagogiikkaan on satsattava. Kokoavasti voisi todeta,
etta

laaja-alaisen merkitys on siind, ettd hdn tuo kouluun ajatusta siitd

mikd on erilainen oppija ja mitd ovat oppimisvaikeudet ja mitéd ne

edellyttdéd opetukselta.
Yksi haastateltava piti tarkeana saada erilaisille oppijoille hyvaksyntaa ja ennen
kaikkea tilaa ammatillisessa koulutuksessa. Han toivoi, ettd saisi ajatusta ndistd
erilaisista oppimistavoista ja menetelmistd eteenpdin. Sama haastateltava pe-
radnkuulutti my6ds oppimisen ilon [6ytédmistd uusien, monipuolisempien mene-
telmien kautta. Erityispedagogisen tiedon lisdaminen oppilaitoksen sisallé nousi
niin ikaan esille yhden erityisopettajan puheessa.

Et kyl se yleinen tiedon lisddminen on ihan yhté tdrkeéd puoli kuin se

opettaminenkin.
Yksi haastateltava nosti yhteistyén sekd tarkeimmaksi ettéd haastavimmaksi
asiaksi tyossaan. Han piti yhteistydn tekemistd myds tydénsa parhaana puolena.
Moniammatillisen yhteistydn lisdksi kaikenlaisen yhteistydn yllapitéminen, vaali-
minen ja kehittdaminen olivat haastateltavien mielestd ammatillisissa oppilaitok-
sissa toimivien laaja-alaisten erityisopettajien tydssa ensiarvoisen tarkea osa
tyota. Hyvat tulokset tydssa perustuvat yhteispeliin ja yhteiseen ymmarrykseen
tydn tavoitteista.

Ammatillisissa oppilaitoksissa toimivat laaja-alaiset erityisopettajat tekevat
tyotaan yhteistydssa opiskelijahuoltoa pydérittavien ammattilaisten kanssa. Opis-
kelijahuollolla tarkoitetaan opiskelijan hyvan oppimisen, hyvan psyykkisen ja
fyysisen terveyden seka sosiaalisen hyvinvoinnin edistamista ja yllapitdmista se-
ka niiden edellytyksia lisdavaa toimintaa (Opetusministerid 1998a, 37a §). Opis-
kelijahuollon ammattilaisiin kuuluvat opinto-ohjaajat, terveydenhoitajat ja ku-
raattorit yleisimmin haastatteluissa mainittuina. Taman lisdksi he toimivat lahes
poikkeuksetta tiiviissa yhteistydssa ryhmanohjaajien ja yhteisten aineiden opet-

tajien kanssa.

RYHMANOHJAAJA. Ryhméanohjaaja on ammatillisella puolella yleensd ammatil-
linen opettaja, jolla on vastuullaan ryhma opiskelijoita. Ryhménohjaaja pédédsee
Kérryille asioista ja saa luotua luottamuksellisen suhteen. Yldasteella luokanval-
voja on vastaavassa roolissa. Laaja-alainen erityisopettaja saa tarkeda tietoa
opiskelijoiden tarpeista ryhmanohjaajalta ja tiedonvaihtoa tapahtuu puolin ja toi-

sin.
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YHTEISTEN JA AMMATILLISTEN AINEIDEN OPETTAJAT. Yhteisten aineiden
opettaja opettaa ammatillisessa oppilaitoksessa kaikille opiskelijoille yhteisia pa-
kollisia aineita kuten matematiikkaa, kielia ja aidinkielta. Ammatillisten aineiden
opettajien kanssa yhteistydtd on myds, mutta yhteistyé heidén kanssaan ei eri-
tyisopettajien kertomana ollut yhta tiivistd kuin muiden tydntekijaryhmien kans-

sa, lukuun ottamatta ryhméanohjaajan kanssa tehtavaa yhteistyota.

OPISKELIJATUKIHENKILO. Yhteistyétahot vaihtelivat hieman oppilaitosten
kesken, esimerkiksi opiskelijatukihenkilé (OTU) mainittiin tdrke&dna yhteistyota-
hona viidessa haastattelussa. Opiskelijatukihenkil6illd oli joissakin oppilaitoksissa
vankka asema opiskelijoiden tukijoina, mutta tyénkuva ja rooli vaihtelivat myos
heilld suuresti haastateltavien kertoman mukaan.

Hén on téllainen (--) jalkautunut nuorisotydntekijé. Ja pitdd myds

selvdn eron siihen, ettd hdn ei opeta, eikd puutu opetukseen.
Toisaalta eras erityisopettajista kertoi opiskelijatukihenkilésta, joka pyodrittaa yh-
teisten aineiden opettajien kanssa yhteistytssa klinikkamallista tukea opiskeli-
joille.

Ollaan yhdessé OTUn kanssa mietitty ndé tukimateriaalit ja OTU ker-

too mit§ apua tarvittais ja kuka tarttis ja sitten tarvittaessa mé kon-

sultoin tai mé teen tai oon yhteydessd vanhempiin tai siirrdn oppi-

laan toiseen oppilaitokseen.
Kolmas haastateltava kertoi opiskelijatukihenkilosta, jolla on seka koulunkayn-
tiavustajan tutkinto ettd ammattitutkinto opiskeltavassa aineessa. Hanen roolin-
sa on tehda tyotd isoissa ryhmissa ammattiaineissa, joten nimenomaan siitd

ryhmdédynamiikasta hén tietéé tosi paljon.

ERVA. Toinen ammatillisen kentan tuoreista tydnimikkeistéa on ERVA eli erityis-
opetuksesta vastaava opettaja. ERVA -toiminta mainittiin kahdessa haastattelus-
sa tarkeana yhteistydn kanavana. Toinen haastateltu kuvasi ERVA:n roolia seu-
raavalla tavalla:

ERVA on siis ammattiaineiden opettaja, joka sielléd omalla osastolla pi-

tdd vdhéan silmélld niitd HOJKS -opiskelijoita tai muita tuen tarpeessa

olevia opiskelijoita.
ERVA -toiminnan kehittdmistd myds toivottiin yhdessa haastattelussa ja hyvin
toimiessaan se koettiin erittain hyvaksi jarjestelmaksi. Se on ehdottoman upea

tyokumppani mulle.
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MUUT YHTEISTYOKUMPPANIT. Edelld mainittujen lisdksi yhteistyékumppa-
neiksi listattiin osastonjohtaja (1) ja koulutusjohtaja (1), opiskelijan vanhemmat
(2), toimistosihteeri (1) sekd kahdessa tapauksessa opiskelija itse. Toisessa
naistd opiskelija nostettiin tarkeimmaksi yhteistyékumppaniksi, mika oli kiinnos-
tava poikkeus. Oppilaitoksen ulkopuolisista tahoista mainittiin kerran seuraavat
yhteistydtahot: kaupungin tyépajat, erityisammattikoulu, vaihtoehtoinen ammat-
tikoulu, tyttdjen talo, tydvoimatoimiston virkailija, seurakunnan tydntekija, kri-
minaalihuoltolaitos, nuorisopsykiatriset poliklinikat ja lastensuojelu.
Ettd jos lastensuojeluasiakkaan asiat eivét liity suoraan oppimiseen,
niin silloin kuraattori olisi se yhteistyélinkki sinne lastensuojeluun.

Oppilaitoksen ulkopuolisiin tahoihin suuntautuva yhteistyd ja molemminpuolinen
avunanto tulivat esille vain kahdessa haastattelussa. Jarjestelmallinen verkostoi-
tuminen tarpeellisten viranomaisten ja kontaktihenkiléiden kanssa helpottaa
tyon tekemista. Se on hirveen hyvad, kun on henkilbkohtaisia tuttuja. Suorilla
kontakteilla voidaan vaikuttaa myds opiskelijan asioiden konkreettiseen etenemi-
seen: ettd paperit ei jéis péydéalle. Yli hallintorajojen toimiva aktiivinen yhteistyd
voi olla opiskelijan elaman kannalta yllattavankin tarkedssé roolissa. Jos esimer-
kiksi oppilaitosvaihto sujuu nopeasti, mahdollisuudet opiskelun jouhevaan jat-
kamiseen ovat lahtdkohtaisesti ainakin neutraalit, elleivat hyvat. Salmisen
(1996, 360) selvityksen mukaan ammatillisten oppilaitosten rehtoreiden toteavat
yhteistydétd muiden oppilaitosten kanssa olevan vahéanlaisesti - [dhinna se tar-

koittaa tiedonvaihtoa, opinto-ohjaajien yhteydenottoja seka tutustumiskaynteja.
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4 Laaja-alaisen erityisopettajan tyotehtavat

Laaja-alaisen erityisopettajan tydtehtavat ilmenivat suurilta linjoiltaan saman-
suuntaisiksi haastatteluaineiston perusteella, vaikkakin tydtehtévien painotukset
ja nimenomaan tydnjako tydyhteiséjen kesken olivat erilaisia. Luokittelin tydteh-

tavat viiteen luokkaan.

. Erityista tukea tarvitsevan opiskelijan tunnistaminen
. Opettaminen
. Konsultointi ja tiedottaminen

. Palaverit ja paperityot

a A W N =

. Suunnittelu- ja kehittamistyd

4.1 Erityista tukea tarvitsevan opiskelijan tunnis-

taminen

OPETUKSEN HENKILOKOHTAISEEN JARJESTAMISEEN  LIITTYVAT
TEHTAVAT. Nykyisen kdytanndn mukaisesti opiskelijan erityistuen tarve mééari-
telldaan jokaisessa oppilaitoksessa itsenadisesti oppilaitoksen henkiléstén harkin-
taan ja yleensa myds opiskelijan / hanen huoltajiensa suostumukseen perustuen
(Ammatillisen peruskoulutuksen erityisopetuksen strategiatyétyhma 2002, 31).
Niinpa selkein kaikkien erityisopettajien mainitsema tydtehtava omassa tydssaan
oli henkilékohtaiseen opetuksen jarjestamistéd koskevaan suunnitelmaan liittyvat
tehtavat. HOJKSit on télld puolella se yksi tdrkein tyotehtédvé varsinkin néin al-
kusyksystd. HOJKS:aan liittyvat tydtehtavat ovat haastateltujen kertomina suh-
teellisen aikaa vievia ja edellyttavat tyypillisesti moniammatillista yhteisty6ta.
Painetta tyota tehtdessa aiheuttavat tietamattdmyys todellisista tuen tarvitsi-

joista, lukuun ottamatta niitd, jotka téaman tuen tarpeen ovat esittdneet itse
avoimesti tai tieto on tullut muuta kautta, seka tiivis aikataulu.

N&é ryhmét on opettajille ihan vieraita (--) ni siind on melkonen Kiire,

ettd sais selville, ettd ketkd itse asiassa, kuka sen HOJKSin tarvitsee.
Esiin nousevatkin tiedonkulun vaikeudet, joita iimenee myds transitio -vaiheessa
ala- ja yldkoulun valilld (Kuusela ym. 1996, 168). Erityisesti peruskoulun yleis-

opetuksessa opiskelevat oppilaat, joilla on erityisen tuen tarpeita, ovat Lappalai-
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sen (2001, 154) mukaan valiinputoajia. Vaistamatta naitd nuoria paatyy opiske-
lemaan myds ammatillisiin oppilaitoksiin ja tuen tarpeen huomaaminen heidan
kohdallaan voi olla vaikeaa. Tarkkavaistoisia ryhmanohjaajia tarvitaan, jotta tuki
saadaan kohdennettua oikein.

Laaja-alaisen erityisopettajan tydpanos HOJKS:aan liittyen vaihteli haastatel-
tavien kertomuksissa. Kaikki erityisopettaja olivat mukana HOJKS:n laadinnassa
ja HOJKS -prosessin kaynnistdmisessa. Mad vastaan ndistd ammatillisen puolen
HOJKSeista elikkd ma kdynnistdn nda HOJKSit. Osa erityisopettajista toimi koko-
uksen koollekutsujana tai yhtend moniammatillisen tiimin jasenena silloin, kun
ryhmanohjaaja kutsui kokouksen koolle. Tuntiopettajana toimiva opettaja oli
HOJKS -kokouksessa asiantuntijana sivuroolissa.

Niin sielld HOJKS -kokouksessa mé& annan tdmmdsen lyhyen lausun-

non (--) et mik& se oppilaan ongelma mun mielesté on.
HOJKS:n seurantapalavereissa haastateltujen lasnaolo oli vaihtelevaa ja oppilas-
seka tilannekohtaista: seurannassa ainakin mua pidetdén ajan tasalla jos mé en
ole mukana paikalla. Ty®ajan priorisointi tuli esiin juuri tdssa kysymyksessa.
Laaja-alaisen erityisopettajan on oltava erityispedagogisena asiantuntijana pai-
kalla silloin kun suunnitelma tehdaan, tarvittaessa han voi olla mukana myds
seurannan muissa vaiheissa. Osa laaja-alaisista erityisopettajista vastuuttaisi
mielelladn ryhmanohjaajaa HOJKS:n laadinnasta enemmankin, mutta ryhmanoh-
jaajan kokeneisuudesta riippuu kuinka pitkalle vastuuttamista on mahdollista
vieda.

Et jos se on ihan uus, et ei oo aikasemmin tehny HOJKSeja, ni sit ma

monesti kirjaan.
Kaytannot eivat ole tdysin pysyvié kaikissa tapauksissa. Hyvin paljon kyse oli
haastateltavien kertomana kuitenkin tydnjaosta tydyhteison kesken, silld hallin-
nollisesti HOJKS:n toteuttamisesta vastaa kuitenkin ryhmanohjaaja. Voisikin olla
tarpeellista tukea ryhmanohjaajan roolia tietoisempana oppilaan kokonaisvaltai-
sen tilanteen hahmottajana ja kehityksen tukijana (ks. Lappalainen 2001, 151).
Samassa lahteessa todetaan, etta tarkeda olisi maaritelld tybyhteisdsta “"paavas-
tuunottaja” kutakin erityistd tukea vaativaa oppilasta varten, mika purkaisi paal-
lekkdisen tydn tekemista sekéd selkeyttaisi tyonjakoa.

HOJKS -prosessissa laaja-alainen erityisopettaja on suuressa paatantavallas-
sa siitd kenelle opiskelijoille HOJKS:aa esitetaan tehtavaksi.

Ja mé& ké&vin sitten tekemé&ssé tolle koulutusjohtajalle ehdotuksen niis-
td opiskelijoista, joille esitetéddn téllasta henkilbkohtaista jérjestelya.
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Salminen (1996, 357) toteaa rehtorin useimmiten tekevan paatdksen asiantunti-
jan, asiantuntijatahon, erityisopettajan tai oppilaanohjaajan esityksesta. Toisaal-
ta laaja-alaisen erityisopettajan asiantuntijarooliin voi myés kuulua asiasta paat-
taminen, mika tuli ilmi erddssa haastattelussa. M4 olen se, joka teki viimekédes-
séd sen paédtdksen sitten. Vastuun jakaminen eri toimijoiden kesken yhdesséa sovi-
tulla tavalla voisi olla sitoutumista lisadavaa myds tydyhteisdn tasolla. Kaytannot
ovat oppilaitoksissa kuitenkin vaihtelevia, kuten eras haastateltavista kertoo.
Joillakin osastoilla HOJKSeista p&éttédminen jéa hyvin paljon mun vas-
tuulle. Et se on semmonen aika raskas asia.
Yksi haastateltava kertoi osittain vastaavansa my6s HOJKS -prosessiin liittyvien
varojen kaytosta.

Toisaalta laaja-alaisten erityisopettajien sanavalinnoista on myds tulkittavissa
vaihtelevaa suhtautumista HOJKS:n merkitykseen. Onko kyseessa vain byro-
kraattinen paperi, toimenpidesuunnitelma vai tyévaline koko tydyhteisdlle? Ver-
rattuna peruskoulun HOJKS -prosessiin, ammatillisissa oppilaitoksissa byrokratia
suunnitelman takana ei ole yhta virallinen ja raskas. Kerrottiin myds, ettd diag-
nosointi ei ole niin keskeisessa asemassa ammatillisella kentalla kuin peruskou-

lussa ja yksildllistaminen on hallinnollisesti yksinkertaisempaa.

ALKUKARTOITUKSET. HOJKS:n tekemista edeltaa ammatillisissa oppilaitoksis-
sa yleensa alkukartoitusten tekeminen ja erityista tukea tarvitsevien seulominen.
Alkukartoituksia mainittiin teetettdvéan matematiikassa, aidinkielessé ja kielissa.
Erityisopettajien roolit vaihtelivat myds tdman tydtehtavan kohdalla oppilaitok-
sen kaytanndén mukaan. Alkukartoitukset toteuttaa joko aineenopettaja, amma-
tillinen opettaja tai laaja-alainen erityisopettaja oppilaitoksen oman testistdn tai
oppilaitoksen ulkopuolisen tahon tuottaman testin pohjalta. Haastateltavat laaja-
alaiset erityisopettajat joko tekivat alkukartoituksia: alkukartotukset méa teen
matikasta tai olivat siind mukana: m& oon aina mukana alkukartoituksissa. Alku-
kartoitukset ovat yksinkertaisia toteuttaa, mutta niiden analysointi ja lapikaymi-
nen vievat aikaa. Eras haastateltavista pohtiikin toteuttamiensa lukiseulojen jar-
kevyytta: onko mielekdstd kdyttdd vahéisté tydaikaa niin suureen tyéhén? Yh-
teistydna eri aineiden opettajien kanssa toteutetut alkukartoitukset vaikuttivat
mielekkdaimmilta ja tarkoituksenmukaisimmilta.

Seulat on kanssa yhteiset (--) ne on sellaisen projektin tuloksena ke-
hitetty ténne.

ANALYSOINTIKOKOUKSET. Analysointikokous jarjestetdan jokaisen luokan

kohdalla erikseen. Haastatteluissa selvisi, etta kokouksen tarkoituksena on koota
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yhteen opiskelijoista saadut tiedot seka pohtia millaisia tukitoimia opiskeluun
tarvitaan, kuinka paljon ja kenelle. Ryhmanohjaajan tekema haastattelu uusille
opiskelijoille on eras tapa saada selville tuen tarvetta esimerkiksi silloin, kun
opiskelijalla on mielenterveyden tai elamanhallinnan ongelmia. Substanssiin liit-
tyvat alkukartoitukset eivat tuo juurikaan tietoa tdmankaltaisista ongelmista ja
tarpeista, ja ongelmiin saatetaan havahtua vasta syrjaytymiskierteen ollessa jo
opiskelijan kohdalla kdynnissa. Analysointikokouksessa keskustellaan opetuksen
jarjestamisen vaihtoehdoista opettajien kesken ja pohditaan esimerkiksi opetuk-
sen mukauttamista eli yksiléllistamista. Analysointikokousten voisikin ajatella

olevan hyva foorumi myds toimintatapa- ja arvokeskustelulle opettajien kesken.

4.2 Opettaminen

Yhdeksdasta haastateltavasta ainoastaan yhden tyénkuvaan ei varsinaisesti kuu-
lunut opetusta, vaikka han lopputditd toisinaan ohjasikin. Niinpa jaljelle jaanei-
den kahdeksan haastatellun osalta erittelen seuraavassa heidan kertomiaan ope-
tukseen liittyvia ilmidita ja jarjestelyita. Kun puhun kaikista, tarkoitan kaikkia
kahdeksaa.

OPETUSJARJESTELYT. Opetuksen jarjestamistd koskevassa kysymyksessa
mainittiin opetuksen jarjestémisen vaihtoehdoiksi perinteiset pienryhma- ja yksi-
[bopetus seka samanaikaisopetus. Haastateltavien viesti on selkeda, silla kun
pienryhma- ja yksiléopetusta toteuttivat kaikki haastatellut, samanaikaisopetus-
ta toteutti heistd vain puolet. Samankaltaisen tuloksen samanaikaisopetuksen
yleisyydesta sai myds Ahvenainen (1983, 99) peruskoulun laaja-alaisten erityis-
opettajien toimintaa kartoittavassa tutkimuksessaan yli 20 vuotta sitten.
Yksiloopetuksen toteuttamisesta ei ollut erityisia kuvauksia tai mainintoja.
Sen sisallon ajatellaan ehka olevan itsestaan selvaa. Pienryhmaopetuksen hyvia
puolia kuitenkin mainittiin. Opetusmenetelmié koskevaan kysymykseen vasta-
tessaan kolme haastateltavaa nosti pienryhman yhdeksi opetusmenetelmdkseen.
Keskeisina tekijéind mainittiin pienen ryhman mahdollistama rauhallisuus ja hil-

jaisuus, mikd auttoi yhden haastatellun mukaan ainakin keskittymishairidisia:
ei tarvii sit sen kummempaa ihmeellistd metodia siind kdyttaa.

Pienryhman eduiksi koettiin opetuksen fyysinen laheisyys, mika mahdollistaa
vuorovaikutuksellisen kohtaamisen. Opiskelijalle on myds tarkeaa varmuus siita,

etta han saa tarvittaessa apua, jolloin oppimistilanteen voi kokea turvallisena.
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SAMANAIKAISOPETUS. Samanaikaisopetus haastaa perinteiset kasitykset
opettamisesta. Samanaikaisopetuksen toteuttaminen vaatii yhteispelid aineen-
opettajan kanssa viela korostetummin kuin muut opetuksen jarjestamisen muo-
dot, mika ilmenee selkedsti useiden haastateltavien puheessa: se riippuu aika
paljon siitd toisesta opettajasta. Laaja-alaisen erityisopettajan aktiivinen asian
ajaminen ei aina riitd, vaan mielenkiinnon soisi olevan molemminpuolista. Sa-
manaikaisopetusta oon just mainostanu (--) mutta ei oo vield tullu pyyntéjéa.
Laaja-alaisen erityisopettajan roolina on tarjota ja markkinoida tatéd opetuksen
jarjestamisen mahdollisuutta aineenopettajille. Taustalla voi olla ajatus opetuk-
sen tehokkuudesta ja tarkoituksenmukaisuudesta:

se on monesti jarkevdmpdd kuin se, ettd muutama opiskelija tulee
erikseen.

Ja toisaalta opiskelijan asian ajamisesta:
se on kuitenkin opiskelijan etu.

Opettajien aktiivisuuden ja kiinnostuksen seka positiivisen asenteen liséksi vaa-
ditaan aktiivista dialogia opettajien kesken seka etukateissuunnittelua, jotta toi-
mintastrategia olisi yhteinen.

Kiireisten tyopaivien lomassa voi helposti perustella samanaikaisopetuksen
[aiminlydmista tai sen kehittédmisen laiminlydmistda nimenomaan kiireen varjolla.
Kyse lienee kuitenkin enemman siita, seka yksilo- ettd oppilaitostasolla, pitadako
opetuksen jarjestamisen pohtimista arvossa vai ei. Samanaikaisopetuksen to-
teuttaminen kuitenkin Iahtdkohtaisesti hyddyttéa koko opetusryhmaa, silla apua
saavat kaikki opiskelijat tasa-arvoisemmin kuin perinteisissa opetuksen jarjes-

tamisen muodoissa. Siina on myds toinen hyva puoli:
se ei sitten leimaa né&ité erityisopiskelijoita.

Samanaikaisopetuksen toteuttamisesta ei ollut pikkutarkkaa kuvailua, mutta
mielenkiintoista oli samanaikaisopetusta toteuttavien opettajien yhtenevainen
tapa kuvata rooliaan naissa opetustilanteissa, silla termia apuopettaja tai muuta
samansuuntaista ilmausta kayttivat roolistaan kaikki samanaikaisopettajat: apu-
opettajana sillain (--) ettéd opettaja pitdd sen substanssin. Laaja-alaisen roolina
on ainakin naiden haastateltujen mukaan hyvin pitkalti juuri apuopettajana toi-
miminen, koulunkdyntiavustajan tyoéhén rinnastettava tyd, joka sisaltéa lahinna
tehtavien tekemisessa avustamista ja tukemista: menen toisella puolella luok-
kaa, kun hdn menee toisella.

Nimenomaan samanaikaisopetuksesta puhuttaessa haastateltavien kertoma-
na erityisopettajan roolina on olla aktiivinen suhteessa aineenopettajaan, mutta

toisaalta ei lilan aktiivinen tai dominoiva:



40

joillekin opettajille(--), ne kokee sen niin kiusallisena ja arvottavana

ja kaikkee muuta, ettd siellé téytyy olla sen opettajan ehdoilla kylla.
Yksi haastateltavista oli ehdottanut roolinsa muuttamista eli aktiivisesti pyrkinyt
muuttamaan rooliaan ja kertoi siita haastattelutilanteessa nain:

se oli sitten mun omasta toivomuksesta, ettd mé oisin ikdan kuin oi-

keesti samanaikaisopettaja sitten siella.
Ha&n veti muun muassa didinkielen ja englannin kursseilla joitakin itsendisia har-
joituksia opiskelijoille, jolloin aineenopettaja oli vastaavasti erilaisessa, tilantee-
seen sopivassa roolissa. Samanaikaisopetus haastaakin perinteiset tiedon- ja op-
pimiskasitykset, ja edustaa avoimempaa yhteistyokulttuuria koulun kaytannoissa

kuin mihin Suomessa on totuttu.

OPETETTAVAT AINEET. Se, mitéd substanssia laaja-alaiset erityisopettajat
tydssaan opettavat, voidaan jakaa selkedsti kahteen osaan: ammatillisiin ainei-
siin ja yhteisiin aineisiin.

Vahemmistd haastatelluista (2) opettaa vain ja ainoastaan kaikille opiskeli-
joille yhteisid aineita. Toinen heista perusteli linjausta yhteisiin aineisiin keskit-
tymiselle nimenomaan opetettavaan aiheeseen ja siihen liittyvaan materiaaliin
liittyen, mutta vastausta "En ma osaisi sitd edes muokata (--) kun ei tieda itse
niistd aloista” voidaan soveltaa selittamaan myos tata asiaa yleisesti. Tuunainen
ja Happonen (1984, 89) kysyvatkin aiheellisesti, vastaako erityisopettajien kou-
lutus aineenopetushaasteeseen. Pelkdastadan ammatillisia aineita opettavia ei
opettajissa ollut, mutta naiden kahden yhdistelmaa edustivat loput kuusi haasta-
teltavaa, tosin hieman vaihtelevin painotuksin.

Ammatillisen erityisopettajan ammattitaito kohdistuu padasiassa ammattiai-
neissa tukemiseen, joten nama kaksi poikkeuksellisen koulutuksen omaavaa
erottuvat joukosta selkedsti. Toinen heistd opettaa ammatillisten sisaltéjen lisak-
si myds matematiikkaa, koska se linkittyy laheisesti ammattiaineisiin. Toinen
ammatillisista erityisopettajista keskittyy lahinna tukemaan ja ohjaamaan opis-
kelijoita yksildllisesti aidinkieleen liittyvissa taidoissa.

Yleisintd haastateltavien mukaan on toisin sanoen laaja-alaisena erityisopet-
tajana opettaa sekd ammattiteoriaa etta yhteisia aineita tarpeen mukaan. Opet-
tajista 7/8:sta opettaa matematiikkaa, kielia 5/8:sta ja lukiopetukseen verratta-
vaa opetusta 3/8:sta. Lukiopetusta varten oppilaitokseen oli palkattu osassa op-
pilaitoksia toinen tydntekija tai lukiopetuksesta vastasi didinkielen opettaja. Lu-
kiopetus oli usein verhottu opiskelutekniikan kurssiksi, mikd vahensi ennakko-

luuloja opiskelijoiden keskuudessa.
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Némé meidén pojat kammoksuu lukiopetusta (--) vaikka mé& ujutan
sinne hyvin paljon lukiasioita aina silloin t&ll6in, niin niille tunneille
kyllé tullaan ihan iloisesti.
Kirjallisten tdéiden ohjaamisesta mainitsi erikseen muutama haastateltava, sa-
moin yhteiskunnallisista aineiden ja kemian seka fysiikan opettamisesta.

Opetettavan aiheen rajaaminen on paljolti opettajan itsensa vastuulla: kemi-
aan ja fysiikkaan en yhteisistd aineista mielelléni puutu. Omien rajojen hahmot-
taminen helpottaa tydn tekoa. Ja toisaalta eras haastateltava totesi: ihan mits
vain (--) kielid tai tybpolitiikasta jonnekin elinkeinotuntemukseen. Ammattiteori-
an opettamisen osuus vaihtelee opettajakohtaisesti. Paapaino opetuksessa on
kuitenkin yhteisissa aineissa.

Yli puolelle laaja-alaisista erityisopettajista kokonaisten kurssien vetéaminen
yhteisissa aineissa on tavallista, osa ei opeta lainkaan kokonaisia kursseja, min-
ka eras haastateltava toi esiin ponnekkaasti: Ei, ei, en. Se ei kuulu erityisopetta-
jan duuniin meill4. Osa laaja-alaisista erityisopettajista sen sijaan vaihtelee to-
teuttamansa opetuksen pituutta ja tiheytta tilanteen ja tarpeen mukaan pitamal-

Ia seka kokonaisia kursseja etta satunnaisia tunteja.

OPETUSMENETELMAT. Opetuksensa ldhtékohdaksi ja opetusmenetelmiensa
taustafilosofiaksi viisi haastateltavaa nosti opiskelijan ehdoilla toimimisen, opis-
kelijaldhtdisyyden.

Mé& kdytdn téllasia henkilbkohtaistavia opetusmenetelmid, koska jo-

kainen tulee tdnne omasta tilanteestaan (--) jokainen tekee omalla
tavallaan.

Mulla on hyvin opiskelijaldhtéinen ajatus asiasta, ja lapsikeskeinen.

Se ldhtee sen lapsen (--) eldaméstéd taé kaikki ja hdnen (--) olosuh-

teistaan ja resursseistaan ja voimavaroistaan ja viitekehyksestdén ja

sieltd me ammennetaan ne voimavarat, joilla hén sitten ldhtee liik-

keelle.
Opiskelijalahtéinen opetus voidaan jakaa viiteen elementtiin (Weimer 2002, Ma-
hendra ym. 2005, mukaan). Siina ohjaajilla ja opiskelijoilla on jaettu valta, mika
estaa opetuksen liiallisen autoritaarisuuden ja kannustaa opiskelijoita aktiivisuu-
teen oppimisprosessissa. Opiskeltavan sisaltd on apukeino opittavan tiedon
omaksumiseen, ei paamaara sindnsa. Opettajan roolina on opiskelijalahtbdisessa
olla oppimistilanteessa oppimista helpottava ja auttava tekija. Neljantena ele-
menttind on vastuun siirtdéminen oppimisesta oppijalle itselleen, mika tukee
opiskelijan motivaatiota, itsendisyytta ja itseohjautuvuutta. Myds arviointia tulisi
kehittad ja kayttaa oppimista edistavalla tavalla. (Weimer 2002, Mahendra ym.
2005, 18 mukaan.)
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Hyvin pitkalti opetusmenetelmavalinnat ovat opettajakohtaisia ja eri persoo-
nallisuuksia viehattdvat erityyppiset metodit. Toisella menetelma toimii hyvin,
toisella toteuttaminen ei onnistu lainkaan.

Varsinaisia opetusmenetelmid mainittiin useita. Tietokoneita kaytti opetuk-
sessaan puolet erityisopettajista. Niiden kerrottiin motivoivan opiskelijoita ja an-
tavat opetustuokioihin tervetullutta vaihtelua. Opetettavan asian konkretisointia
ja havainnollisuutta korosti niin ikdén puolet haastatelluista:

saa tosissaan piirtdd kuvia ja saa ihan oikeesti revetd palasiks, ettd

saa sitd asiaa vietya eteenpdin.
Ohjaavaa opetusta mainitsi kayttavansa kolme, ajatuksena opiskelijan oman
ajattelun aktivointi. Yksi heista toteaakin, ettd yritdn saada hénté itse oivalta-
maan niité asioita, etté I6ytyisi sitd vastuuta ja oma-aloitteisuutta.

Kolme haastateltavaa kertoi hyédyntavansa opetusmenetelmia monipuolisesti
ja kokeilevansa uusia menetelmia ennakkoluulottomasti. Joihinkin opetustilantei-
siin katsottiin sopivan perinteisen opettajajohtoisen esitystavan, vaikka inhimil-
listd keskustelua ensisijaisena metodinaan totesikin kayttavansa yksi erityisopet-
taja ja kolme painotti keskustelevaa, vuorovaikutteista opetustyylia. Kaksi haas-
tateltavista korosti sita, ettd opetusmenetelmat eivat ole mitaan ihmeellisia, hie-
noja keksintdja, mista toinen heista kertoo seuraavasti: tdssd pydreen péydén
daressa (--) mul on konseptipaperi (--) tehdddn yhdessa. Vuorovaikutukseen ja
tasa-arvoiseen keskusteluun perustuva opetustyyli on haastateltavien kuvaama-
na usein opetuksen lahtékohtana.

Vertaisoppimisen tehokkuudesta ja hyddynnettédvyydestéd mainitsi kaksi eri-
tyisopettajaa toisen selvittdessa: ettd kun ne keskendédn setvii ja selittda, etts
miten sé nyt noin ajattelet. Yhteistoiminnallista oppimista kehui yksi haastatelta-
vista seuraavalla tavalla.

Tykk&dn tdmmdsestéd yhteistoiminnallisesta tyylistd paljon enemmén

kuin mistddn muusta (--) my6és semmosesta luovasta, ongelmiin pe-

rustuvasta opetuksesta.
Yksi laaja-alainen erityisopettaja haluaisi kayttaa tiimioppimista enemman ope-
tusmenetelmana, mutta tama on kaytannoén syista toistaiseksi mahdotonta. Ope-
tuksen strukturointiin mainitsi erityista huomiota kiinnittdvansa yksi opettaja.
Myds selkeddn suomenkielen kdyttéoén seka suullisessa etta kirjoitetussa kielessa

mainitsi kiinnittdvansa huomiota kaksi haastateltavaa.

OPETUSMATERIAALIN VALMISTUS JA MUOKKAUS. Tyotehtdvana opetus-
materiaalin valmistus ja muokkaus on selkedsti osa neljan haastateltavan tydn-

kuvaa. Yksi heista kuvasi kertoi asiasta nain: materiaalin valmistusta teen sitten
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tybaikana ja se on hyvin yksiléllistéd tarvittaessa. Jonkin verran materiaalin val-
mistusta ja muokkausta kertovat toteuttavansa opettajista kolme. Yksi ei mai-
ninnut asiaa lainkaan. Eras haastateltava totesi, ettd siihen olisi tarvetta, mutta
se on valitettavasti se osa, joka kérsii tdssd tyossa.

Opetuksen sisalléstd riippuu millaisia materiaaleja kussakin aineessa tarvi-
taan. Koska opiskelijat ovat jo vahan vanhempia, laaja-alaisen erityisopettajan
opetusmateriaalien ei tarvitse olla sen tyyppisié kuin esimerkiksi ala-asteella:
omien hienojen jutskojen ja pelien (--) ei tdélléd pdése tekee. Laaja-alaisista eri-
tyisopettajista usea mainitsee opetuksen pohjautuvan paaosin aineenopettajan
itsensa tekemaan materiaaliin. Sisaltdjen opiskelu ja omaksuminen on opiskelun
paatehtava. Mut kdytédnndssé (--) se siséltoé keskittyy noihin kursseihin mité téél-
1& kdydéaén. Ja valineet opiskeluun tulisi hallita: periaatteessa télld& ammatillisella
puolella edellytetdén se vélineen kdyttd. Kaytannodssé materiaali voi olla monen-
laista, erés haastateltava kuvaa sita seuraavalla tavalla:

oon niistd kirjoista tehny joko aukkotehtévié tai lyhyesti vastattavia
sanaselityksid, mika tavallaan pakottaa ne nuoret lukemaan sita Kir-
jaa ja ettimdén pdékohtia.
OPPILASARVIOINTI. Oppilasarvioinnin osuus riippuu siitd, kuinka paljon laaja-
alainen erityisopettaja opettaa. Jos tehtavana on toteuttaa kurssi opiskelijoiden
kanssa esimerkiksi pienryhméamuotoisesti, oppilasarviointi perustuu talléin haas-
tateltavien mukaan pdadosin laaja-alaisen erityisopettajan arvioon opiskelijan
osaamisen tasosta. Useimmissa tapauksissa arvosanat pdatetaan kuitenkin yh-
teistydssa aineenopettajan kanssa:
joskus mietitddn opettajien kanssa, ettd mikd olisi sopiva arvosana,
varsinkin jos opiskelija on kdyny mun ohjauksessa paljon, ni silloin
mietitdén sitd yhdessé.
Talloin mietitéaéan toki myo6s yksildllistdmisen eli mukautuksen tarpeellisuutta,
mista yksi haastateltu toteaa ndin: oppilasarviointiin HOJKS -oppilaiden kohdalta

ihan oleellisesti kylld kuuluu, ettd mietitddn onko mukautus tarpeellista ja sen

tyyppisia.

4.3 Konsultointi ja tiedottaminen

Yhteistyota edellyttéad ennen muuta konsultointi: opettajat kdy ja opot kdy paljon
kysyméssé, ettd mitd tédssd pitdis tehda. Yhteistydkumppanit kaantyvat erilaisis-
sa tydpaivan tilanteissa laaja-alaisen erityisopettajan puoleen erityista tukea tar-

vitsevien opiskelijoiden asioissa tai esimerkiksi materiaaliin liittyvissd kysymyk-
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sissa, kuten eraskin haastateltava tilannetta kuvaa: luetuttaa jotakin ehké teh-
tdvdmonisteitaan, ettd onks tdd nyt sun mielestd selkeen ndkdénen. Aloitteen
konsultointiin voi tehdd myds laaja-alainen erityisopettaja itse.

Keskustelen opettajien kanssa nimenomaan tehtdvistd, joita ne te-

kee. Et siité kielestd. Se kieli on tdrkee.
Konsultointitilanne voi tulla vastaan niin tydhuoneen ovella, kaytavassa, ruoka-
lassa kuin opettajanhuoneessa: Vdlilld kahvipbytdkeskustelut on konsultointia.
Nopeatahtisen pdivan pienetkin vapaat hetket kaytetaan usein kuin ohimennen
konsultointiin. Yksi haastateltava kertoi yrittéaneensa taannoin siirtad keskustelun
aiheita pois tydkuvioista, mutta huonolla menestyksella.

Eras haastateltava kertoi yleisen tiedottamisen ja tiedon valittamisen lisdksi

toteuttavansa konsultoivaa koulutusta eli han oli jarjestanyt oppilaitokseen kou-
luttajia pitémaan koulutustilaisuuksia. Esimerkkina tasta olivat AD/HD- koulutus

ja matemaattisia oppimisvaikeuksia koskeva koulutus.

4.4 Palaverit ja paperityot

Laaja-alaisen erityisopettajan tydpaivaan sisaltyy monenlaisia kokouksia: ja pa-
laverit, niitd on ihan mielin méaéarin runsaasti. Esimerkkeja palavereista ovat jo
mainitut HOJKS- ja analysointikokoukset, opintojen seurantapalaverit, oppi-
lashuollolliset seka opiskelijahuoltoryhman palaverit, suunnittelu-, strategia- ja
kehittamispalaverit seké kollegoiden kanssa pidettavat palaverit.

No Vé&lilld& mé& oon ihan puhki niissé palavereissa istumisesta ja sitten

jo suikka surisee, ku ei endd muista, ettd mitd kaikkea sielld nyt pu-

huttiinkaan.
Palaverit koettiin tiedonvalityskanaviksi, joiden tehokkuuden katsottiin olevan
vaihtelevaa ja riippuvan tavoitteista. Syrjalaisen (2002, 36) tutkimuksessa opet-
tajat pitivat palavereissa ja kokouksissa istumista turhauttavana, vaikka peda-
gogisesti perusteltuna ne toki yhteistydn kanavana hyvaksyttiin. Opettaja kui-
tenkin itse harkitsee ja paattaa mihin tydaikansa kayttaa.

Se on tietysti sellanen toimintatapakysymyskin, mihin sen ajan kayt-

tda. Ettd mulle se on ollu sellanen valinta, ettd mé ajattelen jos ih-

misten kanssa jaksaa jutella ja jaksaa kdydad neuvotteluja, niin sitten

he taas pystyy sielld toimintaympdristésséd toimimaan paremmin.
Kokoustamisen hyvat ja huonot puolet tulivat hyvin ilmi vastauksista. Vélillad tu-
lee semmonen olo, ettd tdssédkin oppilaitoksessa aina vaan palaveerataan pala-

veeraamisen pdélle, sit kuitenkaan ne palaverit ei kauheesti poi’i. Toimintakay-
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tanndt eivat aina kohtaa perustyon tekemisen vaatimuksia jos aikaresurssit ovat
vahissa. Kuusi haastateltavaa kuvasi tydpaivaansa kuuluvan ainakin yhden suu-
remman palaverin, kaksi tapasi joko opiskelijan tai opettajan erikseen kahden-
keskisessa tilanteessa. Tuntiopettajana toimiva erityisopettaja ei yleensa osallis-
tu kokouksiin.

Paperitoité haastateltavat kertoivat liittyvan padasiassa HOJKS -prosessiin.
Maarallisesti taman tyyppista tyota ei laaja-alaisten erityisopettajien kertomana
ole paljon.

En mé& voi sanoa, et mé kuolisin noihin paperitéihin. Et ei oo semmo-

nen olo, et taas on kauhee pino miké pitéis tehé.
Lausuntojen kirjoittamisesta eri tahoille mainitsi kaksi haastateltavaa erikseen.
Lausuntoja on pyydetty kannettavaa tietokonetta tonne vakuutusyhtiélle (--) on
pyydetty lausuntoa autokouluun lukitestien perusteella. Sitten on pyydetty noista
opintoaikojen pidennyksistéd lausuntoja, on pyydetty tydvoimatoimistoon ja sosi-

aalivirastoon.

4.5 Suunnittelu- ja kehittamistyo

Laaja-alaisen erityisopettajan tyon paapaino on yleensa opetuksessa. Opetuksen
lisaksi tyohon sisaltyy suunnittelu- ja kehittamistydta, mika termina nousi esille
heti ensimma&isessa haastattelussa.
Tybaika on jaettu puolet opetusta ja puolet suunnittelu- ja kehitté-
mistyété niin kyl se liittyy tdhdn HOJKS -prosessiin suunnittelu- ja
kehittédmistyé hyvin pitkélti.
Suunnittelu- ja kehittamistyé on tulevaisuuteen satsaamista, silld hyvin suunni-
teltu on puoliksi tehty. Jos HOJKS -prosessi on vielé raakile eiké toimi halutulla
tavalla, siihen luonnollisesti halutaan panostaa ja siten helpottaa tulevaisuuden
tyontekoa. Voidaan kuitenkin ajatella, ettd seka suunnittelu- ettéd kehittdmis-
tydssa tydntekijan vastuu seka omat intressit, tekemisen tapa ja asenne ovat
keskeisessa osassa.

Suunnittelutyd kohdistuu tydén eri osa-alueisiin; kaikkeen toteutettavaan tyo-
hén. Suunnittelutydn taustalla ovat ty6n tavoitteet, joita tydta tekemalld pyri-
taan tayttamaan. Tyon tavoitteet maarittyvat henkilén sisdisten arvostusten ja
ulkoapain tulleiden odotusten ja saaddsten perusteella. Samat lainalaisuudet
patevat myds kehittdmistydhdn. Kehittda ja suunnitella halutaan sita, mika koe-

taan arvokkaaksi ja tarkeaksi.
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Mé ehk& haluan kehittdéa juuri sité aluetta, mikd on mun vahva tietys-

ti ja mikd& mun mielesté ei téélld oo vield Idhteny kdyntiin.
Yksi laaja-alainen erityisopettaja kehui ammatillisen oppilaitoksen rennompaa
lukujarjestysta siita, etta se mahdollistaa peruskouluun verrattuna joustavammin
yhteiset suunnitteluhetket.

Jotenki se tuntuu et on helpompi ehké 16ytédé sitéd aikaa niinku t&dm-
méselle palaverille, vaikka ne ei valttamaéattd oiskaan kauheen pitkia.

Tybyhteisdn asenne suunnittelu- ja kehittdmistydhoén on ratkaiseva:

mun mielestd tdélld on kuitenkin niin kiva homma, ettd kaikenlaista

projektia jos haluaa suunnitella ja tehdd materiaalii, niin ihmiset tun-

tuu olevan kiinnostuneita tdssé talossa.
Suunnittelu- ja kehittdmistydn eri osa-alueita toteutetaan joko yksin: nédiden ra-
kenteiden kehittdmisessd olen ollut mukana ja niitd rakenteita mé& olen kehitté-
nyt, yhdessa: oon semmosessa oppimisen tukemisen tiimiss& mukana, ni just
esimerkiks kehitetddn niitd alkukartoituksia, ettd kehitetddn tdmmosia kdytanto-
Jjd, tai yhdistellen molempia. Valilla asioita on hyva miettia yhdessa, osa asioista
on helpompaa ja selkeampaa miettia yksin. Kehittamispanostaan erityisopettajat
kokivat haluavansa suunnata hyvin monelle eri tasolle. Henkilékohtaiselle tasol-
le:

Ainahan voi kehittyd. Ja mé itse persoonana ajattelen ja toivon, etten
koskaan vedé& kurssia samalla tavalla.

Oppilaitoksen tasolle:

Et mun yks keskeinen tehtédva tdalla on ollut yhteistybn rakentaminen
koko n&éd vuodet nytten,; suhteessa opettajiin, suhteessa osastoihin,
suhteessa opiskelijahuoltoryhméén, koska td& on aika alussa t&da
homma.

Yleiselle tasolle:

Ainahan sité pitéis ja pitddkin miettid uudelleen néité ettd mitenké ois
Jjarkevéampi.

Haastateltavista kaksi korosti opetuksen jarjestdmisen kehittamista.

Mé& pyrin kehittdé siihen suuntaan, ettd se tuki viedddn sinne misséa
ne ongelmat syntyy. Tatd koko hommaa voitais kehittdéd niin, etts
ndhtédis se mitd se tybeldmdn tarvitsee tosiaan. Koska vanhat sys-
teemit eivdt endd toimi, on yksinkertaisesti pakko ldhted kehitté-
mdén.

Suunnittelu- ja kehittdmisty6hdn haluttaisiin panostaa enemman kuin talla het-
kella on mahdollista, erityisopettajat kertoivat. Vélilléd kaipais siihen kehittédmis-

Jja suunnittelutybhén enempi aikaa, koska se joskus jd& vdhén. Helposti suunnit-
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telu- ja kehittdmistydn maaraa supistetaan silloin, kun kiire kday liian kovaksi.
Paradoksaalisesti talldin tydmaara saattaa lopulta suurentua ajattelemattomuu-
dessa tehtyjen, kdytanndssé toimimattomien paatdsten takia. Tarvetta olisi ja
jadrkevéé olisi, ettd olisi aikaa suunnitella, opiskelija hydtyisi siitd. Taloudellises-
sa, kaytanndllisessa ja opetuksellisessa mielessa suunnittelulle on selkeat perus-
teet:

tdssd kumminkin olis tavoitteena t&a ennaltaehkéisy, eikd pelkdstdan
Jjélkikdteen korjaaminen.
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5 Laaja-alaisen erityisopettajan roolit

Kysyttaessa laaja-alaisen erityisopettajan roolia suhteessa opiskelijoihin, tulokset
olivat hyvin samansuuntaisia. Tukija, luottohenkil®, viestinvieja, aiti ja opettaja
olivat yleisimmin mainitut roolit laaja-alaisten itsensd kokemina. Erityisopettajan
roolina on olla l[dasnéd myds tunnetasolla, ei vain tiedon valittdjana. Laaja-alainen
erityisopettajan suhde opiskelijoihin nayttaisi olevan tasa-arvoisempi kuin opet-
tajien yleensa. Yksildllinen, aito kohtaaminen opiskelijan kanssa ja tiivis vuoro-
vaikutus oikeastaan vaatiikin sitd. Myds opiskelijalahtdinen opetusfilosofia tukee
tasa-arvoisempaa kohtaamista.

Erityisopettajan rooli suhteessa tydyhteis66n sen sijaan ilmeni erittdin haas-
tavaksi ja varsin tydyhteisolahtdiseksi eli tyéyhteisdn suhtautumisesta riippui,
kuinka erityisopettaja roolinsa koki. Laaja-alainen erityisopettaja oli suurimmaksi
osaksi moniammatillisen tiimin jasen ja erityisopetuksen asiantuntija. Tata kaut-
ta han oli tydyhteiséssa myds erityispedagoginen asiantuntija ja asennevalistaja.
Laaja-alainen erityisopettaja toimii usein yhdyshenkiléna ja viestin viejana eri
toimijoiden valilla, ja ongelmatilanteessa hanet saatettiin nahda pelastajana, pa-
lokuntaroolissa. Erityisen selkeasti nousi esiin erityisopettajan joustavuus, jopa
ameebamaisuus. Han saattaa nahda itsensa myo6s opiskelijan puolustajana ja
diplomaattina. Pystydkseen toimimaan tydssaan, hanen taytyy pystya myos ve-
tdmaan rajoja. Laaja-alaisen erityisopettajan rooliksi suhteessa tydyhteiséon
siunaantuu usein myds terapeuttinen rooli: keskustelijan, kuuntelijan ja luotet-
tavan auttajan roolit. Toisesta nakdkulmasta katsottuna erityisopettaja saattaa

kokea olevansa henkinen likasanko.

5.1 Rooli suhteessa opiskelijoihin

Yleisin maininta roolista suhteessa opiskelijoihin laaja-alaisten erityisopettajien
itsensé kokemana oli tukijan rooli: saattaa olla, et opiskelija tulee kéytédvélla
vastaan ja sanoo, ettd menee tosi huonosti. Viisi haastateltua totesi tukijan roo-
lin sopivan omaan tilanteeseensa. Tukija ja sitten usein (--) pienemméssé ryh-
mdsséd voi sitten tuoda esille semmosia asioita mitkd siind opiskelussa tokkii. Si-
taatin loppuosassa on luettavissa myds maaratynlainen luottohenkilén rooli,
minka mainitsi myds kolme muuta haastateltua. Monelle opiskelijalle olen luotto-

henkild (--) kdyvét tdéllad juttelemassa, ettd nyt ei oikein selvid jonkun opettajan
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kanssa. Laaja-alainen erityisopettaja voi talldin opastaa opiskelijaa ohimennen
myds vuorovaikutustaidoissa.

Erityisopettajan voidaan toisaalta néahda toimivan joissakin tilanteissa voi-
makkaasti opettajien ja opiskelijoiden valisena tulkkina tai viestinviejana. Se-
hédn se mun tehtédva on, tuoda heidét toisiaan Idhemmadés niinku omalla tavallaan.
Tama on toisaalta aika huolestuttavaa, mikali laaja-alaisen tehtavana on paikata
kommunikaatio- ja yhteistybvajetta opettajien ja opiskelijoiden valilla. Voisi aja-
tella aineenopettajalla tai ammatillisella opettajalla olevan laaja-alaista erityis-
opettajaa enemman mahdollisuuksia tukea oppilaan kasvua aivan pieninkin tuen
ilmaisuin arkisen aherruksen keskelld, tuntien lomassa. Laaja-alaisella erityis-
opettajan resurssit ryhmaa kohden ovat kuitenkin melko vahaiset verrattuna ai-
netta tai ammattia opettaviin opettajiin. Saattaa toki olla, ettd opiskelijat aistivat
keneltd tukea on mahdollista saada ja kenelta ei.

Kolme haastateltavaa mainitsi roolinsa olevan ensisijaisesti opettajan rooli:
md oon téélld toéissd, ma oon opettaja. Yksi erityisopettaja piti omaa rooliaan
neutraalina suhteessa opiskelijoihin. M& olen ollut parhaimmillani téllainen keski-
ikdinen nainen, mé& oon niin hurjan vaaraton noille pojille. Neutraalius tarkoittaa
siis haastateltavan kokemana juuri opettajan vaarattomuutta ja riskittdmyytta.
Toisaalta yksi haastateltava korosti sitd, ettei ole opiskelijoille valttamatta niin-
kdan erityisopettaja vaan méd oon varmaan semmonen aikuinen monelle. Tasta
mainitsi myo6s toinen haastateltava.

My6s valmentaja, kannustaja, neuvonantaja ja yhteistydkumppani,
jotka niin ikdan kukin kerran mainittiin, tukevat aiemmin mainittuja roolikarika-
tyyreja. Vain yksi haastateltava mainitsi erikseen mita han ei halua olla. Missédén
tapauksessa en halua olla roolissa, jossa mind kerron mité tehd&én. Taustalla voi
olla laaja-alaisen erityisopettajan kasitys siita, etta tukea tarvitsevan nuoren tay-
tyy itse saada maaritellda oma tuen tarpeensa ja sen kohdistaminen. Talldin nuori
on motivoitunut ja kokee olevansa oman elamansa ohjaksissa, ei passiivisena
tuen vastaanottajana, mika toisinaan on erityista tukea tarvitsevan henkilén roo-
lina koulutusjarjestelmassamme, halusi han sita tai ei.

Aineisto viittaa siihen, etta laaja-alaisen erityisopettajan rooli on jollakin ta-
valla lahestyttdvampi ja tasa-arvoisempi kuin opettajilla yleensa. Edellinen kursi-
voitu lainaus jatkuukin seuraavasti: Md haluan roolin, missé me ollaan tasaver-
taisia ihan kaikissa asioissa. Aktiivinen oman roolin tiedostaminen toteutuu aina-
kin téman haastateltavan kohdalla.

Kahdessa haastattelussa tuli ilmi erityisopettajan aiti- rooli suhteessa opiske-
lijoihin. Toisessa tapauksessa johtopaatokseni perustui laaja-alaisen erityisopet-

tajan kuvaamiin arkipdivan tilanteisiin. Erityisopettaja vahvisti tulkinnan: kyl//4
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muuten paljon on tietynlaista diti -roolia. Aiti -roolin ilmenemistd kuvannee seu-
raava sitaatti. Siind tulee aina viélilld téllaista rajojen asettamista: Nyt et pysy
aikataulussa, nyt tdnne. Aiti -rooli saattaa ehké&istd kuitenkin nuoren aktiivista
roolia itsendisend vastuunkantajana, silloin kun aitihahmo tukemisen sijasta tie-

taa aina nuorta paremmin mika talle on parasta.

5.2 Rooli suhteessa tyoyhteisoon

Eri tydyhteisdissa tyon tekemisen ja tydnjaon kulttuurit olivat vaihtelevia. Eri-
tyisopettajista valtaosa koki tydyhteisén tuen oman tydnsa toteuttamisen kan-
nalta selkeasti positiiviseksi 7/9:ssa. Yhteisé ottaa mun roolin vakavasti ja kuun-
telee ja on halukas yhteistyohon. Tybyhteisolla on kuitenkin monesti yllattavan
suuri valta maarittaa sitd, milla tavalla laaja-alainen erityisopettaja voi kaytan-
nossa tydskennella.

Asiantuntijuutta ei ole eréan haasteltavan mukaan aina hyva lahtékohtaisesti
korostaa.

Jos tédnne tulee erityisopettajana tekemdén erityisopettajan tyédtd, se

on hirvee pettymys. S& et voi tehdé sitd noin vaan. Tai voin m& teh-

déd, mutta mulla ei kdvis yhtéén opiskelijaa.
Edella mainitun haastateltavan liséksi tydyhteisén koki osittain problemaattiseksi
yksi haastateltava. Toisaalta kriittinen, totuttuja tapoja ja kaytantéja kritisoiva ja
kehitysehdotuksia viljeleva henkild voi kohdata tydeldméasséa enemman vastus-
tusta kuin tydyhteisé6n ja sen toimintatapoihin vaivatta sopeutuva yksild.

Rooli erityisopetuksen asiantuntijana ilmenee melko tyypillisena haasta-
teltavien kertomuksissa. Jauhiainen (1993, 259) kayttda termia uusprofessiona-
lismi kuvaamaan ammattikunnan edustajan erikoisasiantuntijaroolia, joka perus-
tuu neuvonantajan ja kouluttajan rooliin eri organisaatioissa ja yhteiskunnan
alueilla. Han sanoo kehityksen olevan tallaisissa tapauksissa jossain maarin ana-
loginen ldakariammattikunnan vastaavan kehityksen kanssa noin sata vuotta sit-
ten. Asiantuntijuutta voi ilmentda monella eri tavalla, piilotetumminkin, kuten
seuraava lainaus osoittaa:

pitdd muistaa se, ettd ei ole besserwisser, ei Idhde kertomaan etta
miten tda asia pitdd hoitaa, vaan ldhetddn yhdessd miettimaéan, etta
miten me td& oikein tehd&én.
Toisinaan joutuu arvioimaan sitd kannattaako oman osuuden merkitystd koros-
taa jossakin asiassa esimerkiksi hankalan asian ratkeamisessa vai ei: méd en yri-

téa silla tavalla nostaa ittedni esiin vaan ma teen mielummin taélla taustalla toita,
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(--) m& voin antaa sen kunnian kylléd sitten muille. Toinen yleinen rooli mika laa-
ja-alaisilla erityisopettajilla heidan itsensa kokemanaan oli, on rooli moniamma-
tillisen tiimin jadsenena muiden ammattilaisten joukossa. Mulla on se oma
tontti.

Laaja-alaisen roolina on tydyhteisdssé joustaa eli olla joustaja. Tahan liittyy
rooli opiskelijan puolustajana. Joustavuuden vaatimus leimaa kaikkia haastat-
teluja.

Koska on sellasessa roolissa niinku tavallaan, ettd ite menee neuvot-

telemaan ja tdytyy tehda yhteisty6td, niin ja sit tavallaan se kuuluu

sithen tybénkuvaan, ett§ joutuu vastaanottamaan semmosta.
Erdaan haastateltavan mukaan laaja-alainen ei saa syyllistdd muita tyoéntekijoita,
eikd olla hydkkaava, vaan hanen taytyy kehittéa erityinen arsenaali yhteistyon
valineita, joilla tulla toimeen erilaisten ihmisten kanssa: ehkd md oon ameeba,
riippuen tilanteesta, mun on pakko olla. Onko laaja-alaisen erityisopettajan rooli
sittenkaan aivan niin tasa-arvoinen tydyhteiséssé kuin haastatellut itse raportoi-
vat? Laaja-alainen erityisopettaja kuitenkin ldhtokohtaisesti ajaa erityisté tukea
tarvitsevien opiskelijoiden asioita eli tulee neuvotteluihin hierarkisesti ajateltuna
altavastaajana, alaviistosta, opiskelijan edustajana. Nakoékulma on tallin tie-
tysti vinoutunut ja tasa-arvon ihanne ei toteudu.

Laaja-alaisen rooliin saattaa niin ikdan kuulua tunnustelijan rooli. Tunnuste-
lua tarvitaan erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa:

ettd sé joudut kauheen pitkdén tunnustelemaan, ettd halutaanks mua

ténne.
Tai toisaalta saattaa joutua tunnustelemaan opettajien ja opiskelijoiden valista
dynamiikkaa tai ylipaansa erilaisten ihmisten valisia jannitteitd. Voidaan puhua
myds diplomaatin roolista. Yksi haastateltu kayttaa termia "palokuntarooli”
eli tulee paikalle silloin kun on héti. Toinen kuvaa olevansa vdhdn semmonen
ukkosenjohdatin, silloin kun joutuu valittédémaan tietoa johdon ja opettajien va-
lilld. Roolikarikatyyrit kuvaavat huomaamattaan tydyhteisén toimintaa ja asen-
teita merkittavalla tavalla.

Laaja-alaisen erityisopettajan roolia kuvattiin kontakteiltaan laajemmaksi
kuin muiden oppilaitoksen opettajien, silld laaja-alainen erityisopettaja on teke-
misissa yleensa erittdin suuren joukon kanssa toimijoita seka tydyhteiséssa etta
sen ulkopuolella. Laaja-alainen erityisopettaja voidaankin ndhda yhdyshenkil6-
na. Rooli on sellanen tavallaan laajempi, on monien kanssa tekemisisséd paljon
enempi. Rooli on nain ollen monessa suhteessa vaativa, koska selkeita tyénku-
van maaritelmia ei valttamatté ole ja tydtehtavat saattavat vaihdella monen te-

kijan vaikutuksesta. Laaja-alainen erityisopettaja joutuu tarkasti maarittelemaan
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omat rajansa esimerkiksi tydtehtavien suhteen: ma en tee mehua enkad paina
karttoja enkd tee mitdén sellasia. My6s toinen haastateltava mainitsi tasté asias-
ta: se rajanveto laaja-alaisella, ettd ei ota hoitaakseen liikaa asioita. Voidaan
puhua roolista rajan vetdjana.

Suhtautuminen erityisopetukseen sekda oppilaitos- ettd opettajatasolla on
keskeista, kun analysoidaan sitd miksi laaja-alaisen erityisopettajan rooli on jois-
sakin oppilaitoksissa vaikeampi kuin toisissa.

Ammatillisella puolella on hyvin paljon vaikeempi saada se ymmdrrys,

ettéd on opiskelijoita, jotka ovat erilaisia ja niilld on oikeus oppia.
Erityisen tarkealtéd vaikuttaa haastattelujen perusteella se, milla tavalla oppilai-
tosjohto suhtautuu erityistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden huomioonottami-
seen ja heidan kohtelemiseensa tasa-arvoisina yhteisén jasenina ja oppijoina.

Paaasiallisesti integroituja erityisopiskelijoita varten palkattujen laaja-alaisten
erityisopettajien roolina on myds aktiivisesti pehmittdd maaperdd erilaisuuden
ymmadértdmiselle ja hyvédksymiselle, kuten yksi haastateltava totesi. Kyse on siis
melko suurista ihmisten arvostuksiin ja arvomaailmaan seka tatéd kautta ihmis-
kasitykseen perustuvista asenteista ja niilden muuttamisesta. Laaja-alaisesta eri-
tyisopettajasta puhuttaessa voidaan puhua myos asennevalistajasta. Se, etta
oppilas ei enda olekaan laiska ja tyhma vaan erilainen oppija, voi aiheuttaa opet-
tajistossa suurta muutosvastarintaa. Tallaista asenteenmuokkausty6td kuvaa yk-
si erityisopettaja haastavaksi, toisinaan uuvuttavaksi. Se on hirveen vaikee rooli,
ettéd en ehkd ois nuorempana siihen pystyny. Toisaalta positiivinen, hieman eri-
lainen ndakdékulma laaja-alaisen roolista asiakaspalvelijana nousee esiin yhdes-
sa haastattelussa: markkinoida sitd tavallaan, ettd méd oon opettajan apuna ja
tukena. Markkinoinnin ndkékulma saattaa auttaa aineenopettajia hyvaksymaan
laaja-alaisen erityisopettajan tukea ja kehittamisideoita, kun lahtékohtana on ai-
neenopettajan tydn helpottaminen ja siind auttaminen.

Keskustelijan ja kuuntelijan roolit ovat tyypillisid niin ikaan laaja-alaiselle
erityisopettajalle tyéssaan myds suhteessa oppilaitoksen henkilékuntaan. Mun
kanssa voi tulla keskustelemaan erilaisista ongelmaoppilaista ja ongelmista ja
erityyppisistd ongelmista. Ongelmakeskeisyys on puheenaiheissa varsin selkeaa.
Opettajat saattavat tulla puhumaan tydasioista monenlaisista asioista, vaikka
asia ei varsinaisesti koskisi haastateltavaa.

Monesti huomaa olevansa just noissa vdhén silleen, ettéd opettajat tu-
lee téhdn ndin “no kun se on niin ja niin monta tuntia taas ollu taas
poissa ja se on taas, ei siitéd tulee mitdén siitd kurssista ja miten se
on laitettu tdnne mukaan”. Emmé tiid eikd ne opettajat vélilla tieda,

ettd kelle ne menis sanomaan tai eiké ne ite tiedd, ettd mitd pitdis
tehda tai muuta.
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Koetaanko laaja-alainen erityisopettaja henkiléna sellaiseksi, ettd myds aikuiset
tuntevat olonsa turvallisiksi kertoakseen asioita ja mielipiteitdan heille, ikaan
kuin tukijalle, toivoivat nama sita tai eivat, vai onko kyseessa "likasanko”, jol-
le kaiken mielté vaivaavan voi tulla luontevasti purkamaan?

Eras haastateltava toteaa kollegoistaan, ettd ne luottaa siihen, ettd ma pyrin
auttamaan. Erityisopettaja nédhdaan talléin siis myds luotettavana auttajana.
Laaja-alaisen asiantuntija- ja toisaalta myo6s auttajaroolia painottaa myds seu-
raava haastattelulainaus: sit mé etin ja neuvon eteenpdin ja otan asiakseni sen
sitten. Mutta kelpaako laaja-alainen erityisopettaja asiantuntijaksi vain silloin
kun han toimii vastaanottavana osapuolena, vai myds silloin kun han aloitteelli-
sesti ehdottaa jotakin asiaa erityispedagogiikan asiantuntijana? Laaja-alaisen eri-
tyisopettajan rooli auttajana erilaisissa tilanteissa ja suhteessa erilaisiin toimijoi-
hin oppilaitosympaéaristéssa saattaa ollakin vuorovaikutussuhteita aikalailla ku-

vaava.
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6 Tyon haasteet ja kehittamisen tarpeet

Tydn haasteista kysyttdessa vastaukset olivat varsin monipuolisia. Vastausten
kylladntymista ei vield varsinaisesti ndkynyt, mika viittaa siihen, ettd haastatte-
luja olisi voinut olla enemmankin. Eniten mainintoja sai yhteistydn tekeminen ja
tyéskenteleminen erilaisten ihmisten kanssa, minka mainitsi kolme haastatelta-
vaa: tavallaan aina pitdd olla valmis yhteistyéhén, neuvottelemaan. Koko organi-
saation vastuuttaminen tasta asiasta olisi tarkeaé tulosten kannalta.

Se, ettd opittais tyéskentelem&én avoimesti kaikkien kanssa, (--) se

on opiskelijoilta pois, jos se ei tapahdu.
Laaja-alaisen haasteena on olla niin ikdan joustava, mistd mainitsi kaksi haasta-
teltavaa. Tahan liittyy myds muita rooliin liittyvia odotuksia kuten odotus aloit-
teellisuudesta.

Pitdé olla véhdn semmosta joustavuutta ja nokkeluutta ja silld tavalla

ottaa vastaan uusia juttuja, ja kekselidisyyttd vahédn, pitdéd olla mit§

ehdottaa.
Toisaalta tallaisen jatkuvan henkilékohtaisen ja ammatillisen kehittymisen vasta-
kohtana on jamahtaminen, minka yksi haastateltava mainitsee haasteekseen:
hirveen herkéstihdn téssdkin sitten jGmahtéé. Toisaalta erds haastateltavista ko-
kee suurimmaksi haasteekseen tydssa jaksamisen.

Tydhon liittyvina haasteina mainittiin myds tydn moninaisuus ja oman tydn
priorisointi. Ettd ei yritd kaikessa olla mukana, vaan ettéd ndkee rauhallisesti sen,
et misséd tdytyy olla mukana. Myds Syrjalaisen (2002, 118) tutkimuksessa tultiin
muun muassa siihen tulokseen, ettéd jaksamisen evaat 16ytyvat koulun kehitta-
misenkin kohdalla osaltaan juuri opettajan omasta harkinnasta.

Yksi haastateltava nosti haasteeksi henkildkohtaisella tasolla opettamiseen
liittyvat ristiriitaiset vaatimukset:

et pysyy tarpeeks kivana mut silti tiukkana, sek& oppilaitostasolla eri-
tyisopetukseen suhtautumisen: et pystyy tavallaan sivuuttamaan sen
(--) ettd koko koulun ilmapiiri tai henki ei ole semmonen erityisope-
tuksellinen.
Yhden erityisopettajan mielestd haastavinta tydssa on ollut se, etta pystyttaisiin
tunnistamaan kaikki tuen tarvitsijat seka varhainen puuttuminen: pystyis puut-
tuu tarpeeks ajoissa sen opiskelijan tilanteeseen. Jaksojarjestelmasté johtuen
aikaa tuen tarpeen tunnistamiselle on kitsaasti, jos esimerkiksi yhteisten ainei-

den jakso kestaa vain kahdeksan viikkoa. Haastatteluaineiston muissa kuin tata
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kysymysta koskevissa osioissa tuli esiin useamman haastateltavan kohdalla aika-
taululliset ja ajankayttdéon liittyvat haasteet: aika ei tahdo milldén riittédé. Tydn-
jaon pohtiminen ja jarkeva toteuttaminen oli joissakin oppilaitoksissa laaja-
alaisten kertomana jo melko pitkalla ja toisissa sita pyrittiin kehittamaan: kaikki-
en ej tarvitse tulla aina kaikkia asioita miettim&éan.

Haastateltavilta kysyin, miten he kehittdisivat ty6tdan, jos saisivat vapaasti
visioida. Kehitysvisiointi suuntautuu haastateltavien puheessa sekd henkilokoh-
taiselle tasolle, tydyhteison seka oppilaitoksen tasolle. Voidaan puhua myds yh-
teiskunnallisesta tasosta.

Tydsuhteeseen liittyvan epavarmuuden poistuminen olisi tarkeaa kahden eri-
tyisopettajan kokemana. Yksi haastateltava nostaa suoraviivaisesti resurssien li-
saamisen asiaksi, jonka tukemana omaa tyodta voisi kehittdaa. Kaksi muuta haas-
tateltavaa yhtyy teemaan toivomalla oppilaitokseen uutta laaja-alaisen erityis-
opettajan tointa jakamaan suurta tydmaaraa. No kyl mé hankkisin meitd lisééa
tdnne (--) et mad koen sitd riittdmattomyyttd. Toisaalta eras opettajista toteaa
heti alkuun, etta resurssia ei tuu médardd enemmaéan ja lahtee miettimaan suu-
rempia linjauksia, joilla helpottaa tulevaisuuden tydntekoa. Han visioi pienempia
opetusryhmia, joista opiskelija saisi enemman tukea opinnoilleen ja opiskelussa
olisi mahdollista yhdistaa itseohjautuvaa, ongelmaléhtdistd oppimista perintei-
sempiin oppimisen muotoihin. Han kuitenkin korostaa muutoksen ldhtemista ra-
kenteista ja nostaakin opetussuunnitelmatydn yhdeksi muutoksen mahdollistajis-
ta.

Opettajat (--) ldhettidis kehittdm&an opetussuunnitelmaa siihen suun-

taan, ettd me voitais toimia pienissd ryhmisséa.
Samantyyppistd kehitysta toivoi toinenkin erityisopettajista, joka peraankuulutti
teoria-opintojen karsimista tai ainakin valjentamista: ettd mulla ois mahdolli-
suuksia muokata noita opetussuunnitelmia tavoitteiden puitteissa. Aktiivisuuteen
ja rakenteisiin vaikuttamiseen kannustaa myo6s sosiaali- ja terveydenhuollon pal-
velukatsaus (2000, 42). Siina todetaan kunnan sisadisten tekijoiden kuten raken-
teiden ja toimintakulttuurin vaikuttavan kunnan talouden menoihin enemman
kuin kunnissa ehka ajatellaan. Kuntien ulkopuoliset selitykset vaikuttavat katsa-
uksen mukaan vdhemman kuntien valisiin eroihin menoissa.

Konkreettisia opetukseen liittyvia kehitysajatuksia ilmeni edellisen liséksi

muutamia. Samanaikaisopetuksen kehittdmista perddnkuulutti yksi haastateltu.
Yhdesséd sen miettiminen, ettd mitd kaikkee se vois olla.

Lahtdkohtana on yhdessa miettiminen, yhdessa toimiminen. Tahan voidaan lin-

kittdd myo6s erdan erityisopettajan toive tutustua muihin toimijoihin, jotta tarkoi-
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tuksenmukaista yhteisty6ta voidaan miettia, kehittéa ja lopulta saada jonkun
ajan kuluttua tuloksia. Jdrjestdémélla itselleni aikaa tutustua né&ihin erilaisiin toi-
mijoihin enemmén. Erddssa haastattelussa mainittiin kiinnostus verkko-
opetukseen ja sen kehittdmiseen nimenomaan aikuisopiskelijoita varten. Niin
ikdan yksi erityisopettaja sanoi kehittamisalueeksi uusien kaytantdjen luomisen,
mistad esimerkkind han esitti mukautetun kriteeristdn luomisen yhteistydssa asi-
anomaisten ammattiopettajien kanssa.

Yksi haastateltava haluaisi ERVA -toimintaa kehitettdvan. Han toivoi myds,
ettd HOJKS -prosessia vietaisiin eteenpdin nimenomaan ryhmanohjaajia koulut-
tamalla. Taman mainitsi kaksi erityisopettajista. Ryhmanohjaajan vastuuttami-
nen selkeyttdisi myos laaja-alaisen roolia, kun HOJKS -asioihin liittyva toiminta
olisi selkeampda ja koordinoidumpaa. Oman roolin selkiytyminen saastaisi re-
sursseja, kun paallekkaiset tyot voitaisiin purkaa. Yksi haastateltavista pohti pit-
kaan sita, mihin suuntaan laaja-alaisen erityisopettajan tyd voisi omalla kohdalla
kehittya ja mika olisi mielekasta. Vastakkainasettelulta ei voinut ajatusta kehitel-
lessa valttya, kun opettaminen ja opettajana toimiminen kohtasivat koordinaat-
torin ja enemman asiantuntijapohjaisen tydnkuvan. Niinpa eras erityisopettaja
paatyy esittamaan seuraavaa:

sithdn se vois olla, ett§ olis koordinaattori (--) ja sitten olis opettaja
erikseen.
Yhteinen pohtiminen ja tavoitteiden maarittely siitd, milla tavalla oppilasaineksen
haastavuuteen ja erilaisen oppijan tarpeisiin voidaan vastata, olisi hyvé tehda
perusteellisesti. Opettaminen on panostusta nykyhetkeen, tiedottaminen ja esi-
merkiksi yhteisty6 yldasteiden kanssa nivelvaihetta ajatellen, olisi panostusta tu-
levaisuuden opiskelijoihin:
ois enemmaén yhteistydtd tonne ulkopuolelle et se voiskin olla ihan
jdrkevéd toimenkuva, mutta sitten kylld n&d opiskelijatkin kuitenkin
tarvii sitéd opetusta ja tukea.
Erds haastateltava haluaisi vaikuttaa oppilaitoksen kulttuurin muuttamiseen eri-
tyisopetukselle mydnteisemmaksi, miké kuitenkin toteutuakseen edellyttda yh-

teisymmarrysta oppilaitosjohdon kanssa.
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7 Loytojen tarkastelu

Erityispedagogisessa tutkimuksessa erityisopetuksen funktiota on yritetty hah-
mottaa kahdesta ndkdkulmasta: kenelle interventio on suunnattu - yksilélle,
ryhmalle vai kouluyhteisélle, ja minkdlaista toiminta on laadultaan - korjaavaa,
ennaltaehkaisevaa vai rakenteita muuttavaa (Tuunainen & Happonen 1984,
Stromin 2002, 129 mukaan.) Taméan tutkimuksen perusteella laaja-alaisen eri-
tyisopettajan tydta ammatillisessa oppilaitoksessa voidaan kuvailla monipuoli-
seksi, tekijansa nakdiseksi ja haastavaksi tydksi. Tyota tehdaan yksilé- ja ryh-
matasolta kouluyhteisdn tasolle usein korjaavalla ja ennaltaehkaisevalla, toisi-
naan rakenteita muuttavalla tavalla. Ehdottomia totuuksia tai yleistyksia ei voida
esittda, kun seka tydpaikat, tydntekijat etté tydskentelykulttuurit vaihtelevat ta-
pauskohtaisesti.

Tassa tutkimuksessa loytdjen tarkastelu suoritetaan kolmella tasolla: opiske-
lijatasolla, opettajatasolla seka tydyhteisdétasolla (ks. taulukko 1). Sen lisaksi
tydta voidaan tarkastella laadullisesti ja miettia onko ty6 laadultaan korjaavaa,
ennaltaehkaisevaa vai rakenteita tai asenteita muuttavaa. Tarkastelemalla laaja-
alaisen erityisopettajan ty6td ja roolia naiden tasojen kautta, tydon tekemisen
erot eri tyotehtavien ja nakdkulmien kohdalla havainnollistuvat.

Opiskelijatasolla erityisopettaja ty6 on taman tutkimuksen mukaan melko
ongelmatonta. Laaja-alaisen erityisopettajan roolit opiskelijatason tydskentelyssa
ovat mutkattomia ja suoria, poikkeuksena viestinviejan rooli oppilaan ja opetta-
jan valillda. Tydskentelysuhdetta voidaan kuvailla avoimeksi ja tasa-arvoiseksi.
Laadullisesti tarkasteltuna opiskelijatason tydssa painottuu korjaava seka ennal-
taehkaiseva tyo.

Opettajatasolla tyokentta jakautuu. Parhaiten tdma on havaittavissa rooleis-
ta, joita laaja-alaiset erityisopettajat ovat kuvanneet itsellddn olevan suhteessa
tydyhteiséon. Tilanne on kaksijakoinen: pelastajan ja auttajan roolit viittaavat
vertaistuen ja avun tarjoamiseen opettajille ongelmallisessa tai raskaassa tilan-
teessa, minka voidaan nahda kuuluvan laaja-alaisen erityisopettajan “opettaja-
huollolliseen” rooliin. Diplomaatti sen sijaan viittaa sovittelijan rooliin. Tydn laatu
on edeltavissa tyodtehtavissa paadosin korjaava, mutta myds ennaltaehkaiseva.
Kuitenkin suhteessa opettajakollegoihin, laaja-alaisen erityisopettajan ameeba-
mainen joustajarooli on tullut tassa tutkimuksessa esiin jokaisen haastateltavan
kohdalla. Ameeban roolina on sopeutua tilanteeseen tilanteen vaatimalla tavalla.

Opettajatasolla tyon laatu pyrkii olemaan epasuorasti asenteita muuttava.
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Taulukko 1. Laaja-alaisen erityisopettajan tyo ja roolit ammatillisessa oppilaitoksessa

opiskelija-, opettaja- ja tydoyhteisotasolla.

1. OPISKELIJA 2. OPETTAJA 3. TYOYHTEISO
MINKALAINEN *Tasa-arvoinen *Hierarkinen *Tasa-arvoinen
SUHDE? *Epadvirallinen *Epadvirallinen/ *Virallinen
Virallinen
MINKALAINEN *Oma itsensa *Joustava *Yhteistyo-
OLISI kykyinen
HYVA OLLA?
SUHDETTA *Tukija *Pelastaja *Asiantuntija
KUVAAVAT *Luottohenkild *Joustaja/ameeba *Yhdyshenkilo
ROOLIT *Viestinvieja *Diplomaatti *Tilaston siivoaja
*Opettaja *Auttaja
LAHTOKOHTA *Halu *Pakko / halu *Neutraali
TYON opiskelijalahtoiseen opettajalahtoiseen
TEKEMISEEN tyoskentelyyn tyoskentelyyn
MITA *Opetus ja ohjaus *Konsultointi *Palaverit
TEHDAAN? *Tuki *Asennekasvatus *Tiedotus
MILLOIN *Tulokset ndhtavissa | *Tulokset ndhtadvissa *Koordinointi
TULOKSIA? nyt ja tulevaisuudessa tulevaisuudessa
TEKEMISEN *Opetussuunnitelman *Erityispedagoginen *Viralliset asiat
TIEDOLLINEN mukaan tieto *Byrokratia
SISALTO *Erityispedagogiset *Erityispedago-
menetelmat giset arvot
TYON *Tuen tarpeen *Erilaiset ndkemyk- | *Tydnkuvien
TEKEE tunnistamisen set Maarittelematto-
HAASTAVAKSI vaikeus ja arvostukset myys
*Tuen ohjaaminen esimerkiksi *Puutteellinen
sita tarvitsevalle oppimisesta arvokeskustelu
TYOTA *Kéytintdjen kehittéimi- | *Keskustelu *Selkeét tydnkuvat
HELPOTTAA nen *Avoimuus *Arvokeskustelu
*Tyon tarpeisiin
pohjautuva kehit-
taminen
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Tyodyhteisotasolla laaja-alaisella erityisopettajalla on tyén tekemisessa viralli-
nen savy, silld yhteinen tekeminen tiivistyy paivittaisiin palavereihin ja oma rooli
korostaa tassa kontekstissa virallista asiantuntija-asemaa. Laaja-alaisen erityis-
opettajan tehtavana on siis tydyhteisdssa valittda yhteisdlle erityispedagogisia
arvoja ja tuoda keskusteluun erityispedagoginen nékdkulma. Tyon laatu on tassa

kontekstissa seka ennaltaehkaisevaa ettd rakenteita ja asenteita muuttavaa.

7.1 Havahtuminen hierarkisuuteen

Tassa tutkimuksessa esiin nousivat yllattden opettajaryhmien valiset hierarkiat,
joiden kautta on mahdollista ymmartaa myds laaja-alaisen erityisopettajan tydn
henkistéa kuormittavuutta. Aron (2001, 51) mukaan burnout -ilmién takana on
tyon laadullinen tai maarallinen ylikuormitus, minka lisaksi tyd sisaltéaa tyonteki-
jan kannalta merkityksellisen konfliktin eli tilanne on tydntekijdn kannalta tur-
hauttava. Laaja-alaisen erityisopettajan tydssa tama konflikti voi olla esimerkiksi
jatkuva arvoristiriita opettajakollegoiden kanssa siita, milla tavalla erityisen tuen
tarpeeseen tulisi suhtautua.

Historiallisia hierarkioita ovat kasitelleet Carlone ja Webb (2006, 544-545)
diskurssianalyyttisessa tutkimuksessaan, jonka mukaan opettajilla ja yliopisto-
koulutuksen saaneilla opettajilla on ongelmallinen menneisyys. Heidan hierarkia
-mallissaan tieto kulkeutuu yliopisto-opettajilta opettajien kautta opiskelijoille,
jolloin tieto kulkee hierarkian ylatasolta alatasolle. Tutkimuksessa haluttiin ky-
seenalaistaa historiallinen hierarkiamalli.

Samaa hierarkia -mallia voitaneen soveltaa myds ammatilliseen oppilaitok-
seen, jolloin hierarkian huipulla ovat kuvion mukaisesti ammatillisten aineiden
opettajat (ks. kuvio 1). Heilld on hallussaan ammatillinen tieto ja taito, mika oi-
keuttaa heille aseman hierarkian huipulla, he ovat "kukkulan kuninkaita” nimen-
omaan ammatillisen oppilaitoksen kontekstissa. Yhteisten aineiden opettajat ei-
vat saavuta yhta suurta arvostusta, sillda he opettavat akateemisia aineita ja heil-
Ia on yliopistotausta.

Koska laaja-alainen erityisopettaja on toimija seka oppilaskuntoisuutta yllapi-
tdvassa jarjestelmdassa etta tietoa valittdvassa jarjestelmadssa, jalkimmaisessa
tosin alisteisena yhteisten aineiden tai ammatillisten aineiden opettajien paatta-
malle oppisisalldlle, hanen voidaan ajatella olevan "kaiken valissa” (ks. kuvio 1).
Samalla han on hierarkisessa mielessa opettajista se, jonka tehtdvana on jous-

taa.
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Kuvio 1. Ammatillisen oppilaitoksen hierarkiamalli

TIEDON VALITTAJA

Ammatillisten aineiden

opettajat

Yhteisten aineiden opetta-

jat
Oppilashuolto- Laaja-alainen erityisopet-
henkil6sto taja
Opiskelijat

TIEDON VASTAANOTTAIJA

Laaja-alaisen erityisopettajan rooli ammatillisessa oppilaitoksessa on tédman tut-
kimuksen mukaan enemman tai vdhemman ristiriitainen. Han opettaa ja tukee
oppilaitoksessa normista poikkeavia ja/tai ongelmia omaavia oppilaita, ja toisaal-
ta poikkeavissa ja ongelmallisissa tilanteissa myds opettajia. Han edustaa tyds-
saan erityispedagogisia arvoja, joihin suhtaudutaan tydyhteisdssa vaihtelevasti.
Tybyhteisdn suhtautuminen on suuressa roolissa siina, kuinka laaja-alainen eri-
tyisopettaja voi tehda ja toteuttaa tyodtansa.

Huhtasen (2000, 54-55) esittelemalld, mutta alun perin Roysterin ja Mc-
Laughlinin (1996, 23-34) kehittamalld neljan faktorin mallilla on pyritty kehitta-
maan opettajan ja vanhempien valistéa yhteistydta. Tassa tutkimuksessa mallia
voidaan soveltaa sen sijaan kehittamaan opettajien valista yhteisty6tda ammatilli-

sessa oppilaitoksessa. Neljaan faktoriin lukeutuivat seuraavat:

1. Kuuntelemisen taito. Opettajat ovat aktiivisia kuuntelijoita ja pyrkivat ym-
martamaan toistensa nakemyksia.

2. Luottamuksen yllapitaminen. Luottamus on valttdmatoén edellytys toimival-
le yhteistyolle, jossa tavoitteena on nuoren koulutuksesta ja opettamisesta huo-
lehtiminen.

3. Yksilollisten arvojen hyvdksyminen. Opettajien tehtéavana ei ole arvostella

toistensa arvojarjestelmaa ja pitaa omaa hyvaksyttavampana.
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4. Kumppanuus yhteistyossa. Opettajien tulisi ndhda toisensa tasavertaisina

yhteistydkumppaneina ja toimia yhdessa yhteistydesteiden poistamiseksi.

Mallin taustaoletuksena on tydyhteisén motivaatio sisdisen vuorovaikutuksen ke-
hittdmiseen, haluun parantaa tydyhteisdn kykya sietda toisissaan ilmenevaa eri-
laisuutta. Tarkeaa on myds oppilaitosjohdon sitoutuminen ja aktiivinen esimerk-
ki, silld organisaatiokulttuurin muovaaminen, johon edelld mainittu mallikin pyr-
kii, on johdon vastuulla (ks. Aro 2001, 30). Laaja-alaisen erityisopettajan tyota
pohdittaessa kaikki mallin nadkékulmat ovat olennaisia.

Kuuntelemisen taito on olennainen valine toisen ihmisen ymmartamisen.
Kuuntelemisen taito varmistaa sen, ettd vuorovaikutustilanteessa puhuva osa-
puoli saa viestinsa lapi ja ymmartaa oman kokemuksen kautta miksi todella on
tarkeaa kuunnella. Kun osoittaa halua kuunnella, antaa aikaa toiselle, osoittaa
myds myodtatuntoa ja kunnioitusta toista ihmista kohtaan. Luottamuksen yllapi-
taminen sen sijaan konkretisoituu tekoina ja se vaatii jatkuvaa tiedostamista ja
tyota. Tydyhteisdn jasenet ja oppilaitosjohto ottavat toistensa nakemyksen
huomioon ja kunnioittavat niita. Yksildllisten arvojen hyvaksyminen voi olla ty6-
yhteiséssa vaikeaa, mutta jalleen oman yksiléllisyytensa tunnustamalla voi paas-
ta lahemmas myds toisten arvojen hyvaksymista, tai ainakin niiden ymmarta-
mistda. Kumppanuus sen sijaan kehittyy yhteisty6ssa ajan kuluessa ja luottamuk-
sen syvetessa. Kumppanuus on voimavara tydssa ja myo6s laaja-alaiselle erityis-
opettajalle nama kumppanuudet antavat energiaa voittaa vastaan tulevat vai-
keudet.

7.2 Oppilaitoksissa erityispedagogiikan airuena

Poikkeavuuteen ja normaaliuteen liittyva kasitysten joukko nayttaa olevan melko
keskeinen, kun tarkastellaan laaja-alaisen erityisopettajan ty6ta. Toisissa oppilai-
toksissa tukea tarvitsevia opiskelijoita on paljon ja ongelmat syvid, toisissa selvi-
tdan vahemmalla tuella eika asennetason kasvatusta valttamatta tydyhteisdssa
tarvita. Olennaista ei siis ole vain se kenen kanssa tydta tehdaan, vaan myos se
minkalaisessa tydyhteisdssa tyota tehdaan. Laaja-alainen erityisopettaja toimii
tydyhteiséssé sen toimintakulttuurin mukaisesti; mitd vahemman hyvaksytaan
erilaisuutta ja poikkeavuutta, sitd haastavampaa on myds laaja-alaisen erityis-
opettajan tyo.

Inklusiivisen kasvatuksen ongelmaksi nousee Weinerin ja Murawskin mukaan
(2005, 284) usein yleis- ja erityisopetuksen opettajien toisistaan eridva termino-

logia. Tasta aiheutuu usein erityisoppilaiden jako "minun" ja "sinun" oppilaisiin,
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mika vahentda yhteisty6ta entisestaan. Sama ilmid voi esiintya myoés oppi-
lashuollon ammattilaisten keskuudessa (ks. Idol & Baran 1992, 202).

Ammatillisissa oppilaitoksissa "yhteisen kielen” puuttuminen on tédman tutki-
muksen mukaan nahtavissa. Jotta yhteisty6ta opettajaryhmien valilla saataisiin
lisattya, on tarpeeseen kehitetty erilaisia malleja. Yksi niistda on Schools Attuned
(Weiner & Murawski 2005, 285), jonka ladkari Mel Levine on kehittanyt kouluja
varten. Ohjelman taustafilosofia on kehittynyt vuosien tydn tuloksena neurotie-
teiden alalla, ja se korostaa kaikkien oppijoiden oppivan omalla tavallaan. Oh-
jelmassa halutaan panostaa toimijoiden yhteiseen kieleen ja visioon, valikoimaan
ohjausperiaatteita seka voimakkaisiin interventio -strategioihin. Ohjelman kes-
keisena toimintaperiaatteena on kiinnittdéd huomiota oppijan vahvuuksiin sen si-
jaan ettd huomio kiinnitettdisiin heikkouksiin. Ohjelman kuluessa oppija halutaan
tehdd tietoiseksi omasta oppimisprosessistaan, oppimisstrategioistaan ja roh-
kaista hantd voimautumaan omien asioidensa ajajana. (Weiner & Murawski
2005, 285-290., ks. myos Hintikka 2000, 4)

Schools Attuned eli Koulut vireeseen -ohjelman tavoitteena on luoda koulu-
tuksen kayneille opettajille ja muille henkilokuntaan kuuluville yhteinen kieli op-
pimisen ongelmien kasittelemiseen. Ohjelma kyseenalaistaa sitkeat myytit lais-
kasta oppijasta ja tarjoaa tilalle yksildllisten oppimistapojen kirjon, mika on
myds HERO ry:n eli Helsingin Erilaisten Oppijoiden viesti. Jarjestdn asenne op-
pimis- ja lukivaikeuksia kohtaan on rakentava ja positiivinen: erilaisesta oppijas-
ta voi hyvinkin tulla erinomainen oppija (Hintikka 2000, 4). Ammatillisessa oppi-
laitoksessa tydskenteleva laaja-alainen erityisopettaja vie tydyhteisd6n niin ikaan
tietoisuutta ja tietoa erilaisista oppijoista. Han toimii tydyhteisdssa erityispeda-
gogisten arvojen valittajana. Yksi edellytys tédman tyén etenemiselle ja muutok-
selle on yhteinen kieli ja sen kautta avautuva ymmarrys. Mitd useampi tydyhtei-
sdssa hyvaksyy erilaiset oppimistavat osaksi tydtaan, sita helpompaa on alkaa
kehittaa tapoja kohdata tama erilaisuus arkipadivan koulutydssa. Tassa kehitys-
tydssa laaja-alainen erityisopettaja on keskeisessa ja erittain vaativassa roolissa.

Taman tutkimuksen mukaan laaja-alaisen erityisopettajan tydskentely am-
matillisessa oppilaitoksessa helpottuisi, jos eri ammattilaisten tydnkuvat eli roolit
ja vastuualueet olisivat tarkemmin maaritelty tydyhteiséssa ja tama tieto olisi
kaikilla tydntekijoilla. Paallekkaisten tdiden purkaminen ja resurssien ohjaaminen
oikeaan suuntaan parantaisi tydn tehokkuutta ja tydén tekemisen mielekkyys li-

saantyisi.
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7.3 Hyvan yhteistyon kautta mielekkdaseen kump-

panuuteen

Laaja-alaisen erityisopettajan ty6 peruskoulussa ja ammatillisissa oppilaitoksissa
on hyvin pitkalti samankaltaista. Ammatillisissa oppilaitoksissa tydnkuva ei kui-
tenkaan ole vield niin koordinoitua, vaan kehittdmista ja oppilaitoskohtaista liik-
kumavaraa tyonkuvissa vield on. Tama tilanne tulisi hyédyntaa ja miettia sopi-
via, tavoitteisiin linkittyvia kaytantéja yhteistydssa koko tydyhteisdén kanssa.

Brownell, Adams, Sindelar, Walgron ja Vanhover (2006, 183) ehdottavat tut-
kimuksensa pohjalta, etta eritasoinen apu tai tuki saattaa olla tarpeen yksittaisil-
le opettajille heiddn ominaisuuksiensa tai luonteensa perusteella, silloin kun ha-
lutaan kehittaa yhteistydperustaisia menetelmia. On siis tarkeaa tiedostaa, etta
myOs opettajat omaksuvat yhteistydhdn perustuvia menetelmia tydnsa osaksi
erilaisin tavoin. On otettava toisaalta huomioon myds se, ettd ammatti-ihmisten
yhteistydn kehittdmiseen liittyvat panostukset ovat tarkeita vain silloin, jos ne
auttavat opettajia muuttumaan niiltd osin, jotka edesauttavat opiskelijoiden op-
pimista (Brownell ym. 2006, 184). Olisikin tehtdva opettajistolle selvaksi, minka-
laisia etuja opetusmenetelmien kehittamisestd on seka opiskelijoille ettd opetta-
jille tutkimusten mukaan.

Edelld mainitun perustelun mukaisesti yhteistydhdn perustuvia opetusmene-
telmia tulisi nykykoulussa pyrkia kehittdmaan, silld "sosiaalisesti jaettu alyllinen
toiminta” on perinteisen yksilokeskeisen oppimisnakemyksen sijaan nykyisin tar-
keinta (Lonka 2000, 28). Yksi mahdollinen kehittdmiskohde myds ammatillisessa
oppilaitoksessa voisi olla erilaiset samanaikaisopetuksen muodot. Samanai-
kaisopetus haastaa kuitenkin oppilaitoksen koulukulttuurin. Koulukulttuurin pe-
rustana ovat ajan ja toiminnan kautta muotoutuneet arvot, olettamukset, usko-
mukset ja asenteet (Huhtanen 2000, 49). Onko niin, etta koulukulttuuri on nahty
niin muuttumattomana, etta laadukasta yhteistyota edellyttava samanaikaisope-
tus on tydskentelytapana haudattu liian haastavana? Stromin (1996, 86) mu-
kaan samanaikaisopettajan rooli perustuu ammattitaitoisten tydntekijéiden tasa-
vertaiseen suhteeseen.

Samanaikaisopettajien (co-teaching) ndkemyksia samanaikaisopetuksesta
kartoittaneessa amerikkalaisessa tutkimuksessa (Austin 2001) tultiin siihen tu-
lokseen, ettd opetuksen onnistumisen kannalta paivittdinen suunnitteluaika, pa-
lautteen saaminen ja antaminen sekd yhteisten opetusmenetelmien kehittami-
nen olivat osallistuville opettajille tarkeitd. Myos opettajankoulutuksessa tulisi

tutkimuksen mukaan panostaa samanaikaisopetuksen opettamiseen, jotta tule-
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vat opettajat osaisivat soveltaa mallia kdaytanndssa. Tarkeana pidettiin myds op-
pilaitosjohdon, tydyhteisén ja kaikkien sidosryhmien monipuolista tukea saman-
aikaisopetusta kehitettdessa ja toteutettaessa. (Austin 2001, 245-254.) Saman-
aikaisopetukseen (Walsh & Jones 2004, 14-20) on vastikaan kehitetty malleja
Yhdysvalloissa. Muista maista saatua kokemusta tulisikin kayttad hyvaksi omia
toimintamalleja kehitettdessa. Se mika toisaalla toimii, ei valttamatta istu suo-
malaiseen jarjestelmaan ja painvastoin.

Kaikkien osapuolten asiantuntemusta pitdisi osata kayttada tasapainoisesti ja
tunnustaa samalla keskeiset spesialiteetin paaalueet ja rajoitukset. Vain koko
koulun samansuuntainen toiminta mahdollistaa tehokkaan kasvatustavoitteiden
toteutumisen ja luonnollisesti vain keskindinen viestinta, yhteisty6 ja toisen tydn
ja nakdkulmien kunnioittaminen luovat tahan edellytyksia. (Tuunainen & Happo-
nen 1984, 90).

7.4 Onko laaja-alainen erityisopettajuus professio?

Professionaalisen ammattilaisen tyd sisaltéa Niemen (1995) mukaan runsaasti
haasteita ja ratkaisuvaihtoehtoja. Tyd edellyttda riskinottoa, epavarmuuden sie-
toa, kehittdmista, tulevaisuuden ennakointia ja suuntautumista uusiin vaihtoeh-
toihin. Toisaalta opettajan tyé on byrokraatin tyéta silloin, kun tyd nahdaan suh-
teellisen staattisena ja ongelmien ratkaisut ovat suhteellisen vakiot sekd enna-
koitavat. (Niemi 1995, 31.) Opettajien professionaalisuutta pitdisi sen sijaan
Sachsin (2000, 84) mukaan tarkastella opettajan todellisen ammatillisen kehit-
tymisen valossa, ei retorisesti. Han esittdakin aidon professionaalisuuden toteu-
tumiseksi viisi ehtoa, jotka ovat oppiminen, osallistuminen, yhteistyd, yhteisdlli-
syys ja aktiivisuus (Syrjalainen 2002, 38-39). Lapinojan (2006) mielestd olisi
tarkoituksenmukaista erottaa toisistaan professionaalinen opettaja ja aito pro-
fessionaalinen opettaja. Professionaalinen opettaja tekee paljon téita, mutta il-
man omaa harkintaa esimerkiksi toimintatapojen tai paamaarien suhteen. Aito
professionaalinen opettaja sen sijaan yhdistda tydssaan seka tydn tekemisen et-
ta ajattelun. Han tietdd mitd tekee ja miksi, ja on moniulotteisemmin mukana
tekemisessa. (Lapinoja 2006, 91.)

Taman tutkimuksen perusteella laaja-alaisen erityisopettajan mahdollinen ai-
to professionaalisuus on pitkalti asenne- ja roolinottokysymys. Sisalldllisesti se
tayttda professionaalisuuden ehdot ainakin edellisessa kappaleessa mainittujen
kriteerien mukaan, joita olivat riskinottaminen, epavarmuuden sieto, kehittami-

nen, tulevaisuuden ennakointi ja suuntautuminen uusiin vaihtoehtoihin, oppimi-
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nen, osallistuminen, yhteistyd, yhteiséllisyys ja aktiivisuus seka tydn tekemisen
ja ajattelun yhdistaminen. (Niemi 1995, Sachs 2000, Lapinoja 2006). Selkeiden
tyonkuvien, maaratietoisen yhteistydn ja omien ammatillisten rajojen tuntemi-
nen ovat osia toteutuvassa professionaalisuudessa. Tassa tutkimuksessa laaja-
alaisten erityisopettajien esiin tuomat roolit ovat olleet ikkuna siihen todellisuu-
heidan tydéhoénsa ja tehtdviinsd suhtaudutaan, kertoo paljon organisaatiosta ja
sen valmiuksista muuttua ja kehittya taman paivan vaatimuksia vastaavaksi.
Olennaista tyon tekemisessa nayttaakin olevan tédman tutkimuksen perusteella
seka laaja-alaisen erityisopettajan tyotoverit ettd tydyhteisdé. Tarkeaa on myds
se, ovatko tydntekijat tasa-arvoisia suhteessa toisiinsa, vai onko tama tasa-arvo
naennaista.

Laaja-alaiset erityisopettajat ovat itse keskeisessa osassa maarittelemassa
omaa rooliaan. Tiedostamalla oman roolinsa kokonaisuuden osana, laaja-alainen
erityisopettaja voi ajaa sekéd opiskelijan, tydyhteisdn ettéd inhimillisen suvaitse-
vaisuuden asiaa. Selkea visio oman tydn tarkoituksesta ja tavoitteista on ensiar-

voisen tarkeaa professionaalisuuden toteutumisessa omassa tyossa.

7.5 Voidaanko peruskoulun kokemuksista ottaa op-

pia?

Peruskoulussa laaja-alaisen erityisopettajan tyonkuva ja asema opettajayh-
teis6ssa on vakiintunut. Yleisesti ottaen laaja-alaisen erityisopettajan rooli hy-
vaksytaan ja sita pidetdaan arvossa. Voidaan ajatella, etta Iahitulevaisuudessa ti-
lanne tulee olemaan sama myds ammatillisella puolella. Talla hetkelld tdssakin
tutkimuksessa esiin tullut arvoristiriita opetus-, oppimis- ja tietokasityksissa on
mahdollisesti joidenkin vuosien paasta historiaa myds ammatillisissa oppilaitok-
sissa. Opetushenkildéstd on tottunut kasitykseen erilaisista oppimisen tavoista ja
hyvaksyy ne osaksi tydtodellisuuttansa. Muutos voidaan ndhda tydyhteisdssa
voimavarana, koska se vapauttaa tilaa erilasille tavoille oppia seka toimia, ja pe-
rinteisten menetelmien liséksi opetuksessa uskalletaan ehka kokeilla myds yh-
teistydperustaisia menetelmia.

Hierarkiakonflikti, josta tassa tutkimuksessa myds raportoidaan, voi siirtya
historiaan asennemuutoksen kanssa samaan tahtiin. Asian esille ottaminen yh-
teisesti pohdittavaksi arvokeskustelun muodossa esimerkiksi analysointikokouk-

sessa voisi auttaa tilanteen tiedostamisessa ja nopeuttaa muutosprosessia. Olisi
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kehittavaa oppilaitoksen kannalta miettia missa maarin taman tutkimuksen 16y-
ddkset patevat omassa oppilaitoksessa. Laaja-alaisen erityisopettajan tydnkuva
tarkentuu ja kaytantdja kehitetaan niin, ettd saadaan erityisen tuen tarpeisiin
paremmin vastattua koko koulu-uran pituisena jatkumona. Kaytéanndét ja tyonku-
vat vakiintuvat, mutta toki tdma kaikki edellyttdad tdman hetken oppilaitoshenki-
[6kunnalta panostusta ja ankaraa tydta seka tiedostavaa, oikeudenmukaista ja
tukevaa asennetta.

Koska ammatillinen oppilaitos on lainsdadanndllisesti joustavampi kuin pe-
ruskoulu, se mahdollistaa liikkuma- ja kehittdmisvaran jarjestelmalle, joka tukee
erityistd tukea tarvitsevaa opiskelijaa. Analogia peruskoulun tilanteeseen 20
vuotta sitten on laaja-alaisen erityisopettajan ty6td ajatellen suuri. Kaikkea ei
kuitenkaan tarvitse eika kannata tehda samalla tavalla kuin peruskoulussa. Oppi-
laitoskohtaisesti voisi laatia visiota siitd, mihin suuntaan omaa jarjestelmaa halu-
taan jatkossa kehittda ja minkalaisin toimenpitein. Tataé kehitystydta mita ilmei-

simmin oppilaitoksissa jatkuvasti tehdaankin.
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8 Pohdinta

8.1 Tutkimuksen onnistumisesta

Taman tutkimuksen tavoitteena on ollut kartoittaa laaja-alaisen erityisopettajan
tydéta ammatillisissa oppilaitoksissa. Vastaavanlaista kartoitusta ei ole aiemmin
tehty, mika on tehnyt tutkimuksen tekemisestd erityisen mielenkiintoista. Ta-
voitteeseen paastakseni pyrin vastaamaan kuuteen tutkimuskysymykseen, joi-
den kautta laaja-alaisen erityisopettajan ty6ta ja rooleja on mahdollista hahmot-
taa. Melko tyhjentavasti haastatellut kertoivat tydtehtdvistaan, yhteistyétahoista
ja siitd miksi laaja-alaisia on alettu palkata ammatillisiin oppilaitoksiin. Oman
roolin pohtiminen suhteessa tydyhteisé6n ja opiskelijaan oli ehka vaikeampi teh-
tava, silla sita ei valttamatta ollut tullut arjen tydssa ajateltua. Myo6s ajatukset
tydn kehittamiseksi vaati haastateltavilta syvallisempaa pohdintaa.

Koska tama tutkimus oli luonteeltaan kartoittava ja kuvaileva, se toi paljon
uutta tietoa tutkimuskohteestaan. Tutkimusote oli laadulliselle tutkimukselle tyy-
pillisesti induktiivinen eli yksityisistd havainnoista paadyttiin yleisiin merkityksiin
(esim. Hirsjarvi ym. 2004, 248). Laadullinen tutkimusote sopi tdman tutkimuk-
sen tavoitteisiin hyvin, silla yksittdisten tapausten kautta on mahdollista luoda
katsaus monenlaisiin tyén todellisuuksiin. Aineistonkeruumenetelméana puoli-
strukturoitu teemahaastattelu toimi hyvin, vaikka havainnointi olisikin tuonut
luotettavuutta tutkimuksen 16ydaille.

Laaja-alaisten erityisopettajien roolit oppilaitoksissa olivat tutkimuksen mie-
lenkiintoisinta antia, sillda niiden kautta avautuu ndkyma erilaisiin oppilaitostodel-
lisuuksiin ja piileviin hierarkioihin. Roolien kautta on myds mahdollisuus miettia
erityisopettajuutta kohtaan asetettuja odotuksia ja realiteetteja, seka toimijoiden
mahdollisuuksia vaikuttaa tydyhteisédn ja sen toimintakulttuuriin. Mielenkiintois-
ta oli huomata, ettd aiemmista tutkimuksista saadut |6yddt paadosin tukivat ta-
man tutkimuksen 16yt6ja, jolloin laaja-alaisilla erityisopettajilla voidaan huomata
olevan suhteellisen samanlainen paikka eri koulutustason koulukulttuureissa ja -
hierarkioissa. Samaan aikaan kuitenkin myds persoonakohtaiset erot ja vaihtelut
tulevat esille. Henkildkohtainen panos ja ndkemys osoittautuvat tarkedksi osaksi
tyota.

Aineistosta nousseet tarkeat teemat kuten kouluhierarkia, piilevat kasitykset

erilaisuudesta ja normaaliudesta, tydyhteisdn ja johtajuuden merkitys opettajien
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taysipainoisen tyén mahdollistajina ja laaja-alaisen erityisopettajan rooli tydyh-
teis6ssa poikkeavuuden ja erilaisuuden tulkkina ovat todentaneet laadullisen tut-
kimuksen teon prosessimaisuuden. Mielenkiintoisin tieto, portti merkityksellisiin
ilmidihin, 16ytyy sanojen ja rivien valista.

Uuden tutkimuksen tekemisen voisi aloittaa siitd mihin tdman tutkimus paat-
tyy. Olisi toisin sanoen mahdollista paasta télla aineistollakin vield syvemmalle
kasiteltavaan merkityskokonaisuuteen, mika johtuu ymmarryksen laajenemises-
ta prosessin aikana. Erityisen selvdéd mutta samalla todella vaikeaa onkin vetaa
tyoprosessille rajat ja maaritelld, mika tekee tasta tutkimuksesta riittévan.

Talla tutkimuksella on mielestani selkead kenttaa kartoittavaa merkitysta eri-
tyispedagogiselle tutkimukselle, silla se kasittelee sellaista osaa erityispedagogi-
sesta kentdstd, jota ei ole ennen tutkittu. Olisi hienoa, jos tutkimusta tehtaisiin
jatkossa liséa toisen asteen ammatillisissa oppilaitoksissa, silla niissa on omat
erikoisuutensa ja paljon kiinnostavia kaytanteita, joita ei vield tutkimuksellisesti
ole analysoitu. Taman tutkimuksen hydty oppilaitoksille on selked etenkin niissa
tilanteissa, kun halutaan tarkastella opettajien rooleja ja tyonkuvia laajemmassa

kontekstissa ja tarkentaa niité suhteessa kokonaisuuteen.

8.2 Jatkotutkimusehdotuksia

Jatkotutkimusta voisi tehdd edelleen laaja-alaisen erityisopettajan roolista ja
tyostd ammatillisessa oppilaitoksessa etnografisella tutkimusotteella havainnoi-
malla opettajia tydssaan ja tutkimalla sitéd mihin he kayttavat tydaikaansa. Ta-
voitteena voisi olla sen nakyvaksi tuominen mita ihminen ajattelee tai kuvittelee
tekevansa, ja mitd han todellisuudessa tekee. Ideana olisi auttaa opettajia lin-
jaamaan ja rakentamaan tydtaan sellaiseksi mitd he pitavat tarkeana, ja sita
kautta auttaa heitd myds kehittdmadn omaa tydtaan tarkedksi kokemaansa
suuntaan.

Jatkotutkimusta voisi tehdé@ myds oppilaitoskohtaisena toimintatutkimuksena
laaja-alaisen erityisopettajan tyonkuvan tarkentamiseksi. Milla tavalla tyotehta-
vat kannattaa tydyhteisdssa jakaa, jotta ne palvelisivat erityistd tukea tarvitse-
van opiskelijan tarpeita pitkalla tahtaimella? Myds moniammatillisen yhteistydn
kehittymista voisi tutkia ammatillisissa oppilaitoksissa, seka sitd minkalaisia yh-
teistydmalleja ammatillisissa oppilaitoksissa toteutetaan ja kuinka ne toimivat.

Ryhmanohjaajan ja laaja-alaisen erityisopettajan valista yhteisty6ta ja vuo-

rovaikutuskulttuuria tai oppilaitosten hyvia kaytanteita voisi tutkia joko koti-
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maassa tai ulkomailla, missa tutkimus voisi hyvin olla otteeltaan vertaileva. Mie-
lenkiintoista voisi olla myds vuorovaikutuskulttuurien tutkiminen oppilaitoksissa

sekd Suomessa ettd ulkomailla

8.3 Ajatuksia tutkimus- ja oppimisprosessista

Kohdallani tdma tutkimusprosessi on ollut varsin opettavainen. Jo proseminaariin
liittyva vastaavanlainen prosessi opetti paljon laadullisesta tutkimusotteesta ja
kasitys tutkimuksen tekemisesta tuli realistisemmaksi ja mika tarkeinta - todek-
si. Taman tyon tekeminen on edennyt samaan tapaan jaksottaisesti. Huomaan
hyoétyvani jaksottaisesta etenemisestd ja ajan antamisesta seka itselleni ettad kir-
joitustydlle.

Syksylla 2005 tutkimusaihe tarkentui, tein haastattelut, kirjoitin 16ydokset
puhtaaksi sekd tutkimuksen toteuttamiseen liittyvan osion. Kevaalla 2006 tutki-
mus oli tauolla, silla olin tdissa sijaisopettajana seka tein viimeisia opintoja lop-
puun. Syksylla 2006 kirjoitin teoriaosuuden ja sen jalkeen I16ydosten tarkastelu-
ja pohdinta -osuudet. Viikko Konneveden tutkimusasemalla oli ratkaiseva, koska
silloin uskalsin pistaa paperille myés mielessa muhineen pienen kuvion (kuvio 1)
seka taulukon (taulukko 1).

Tama tutkimus on varsin aineistoléhtdinen, mité oli aluksi vaikea tutkijana
hahmottaa. Kun takaraivossa tykyttda perinteinen tutkimuksen tekemisen kaa-
va, toisenlainen tekemisen jarjestys herattaa epavarmuutta. Tutkimuspaivakir-
jasta nakyy selkedasti prosessimainen ajattelun kehitys ja muutamat kirkkaat oi-
valluksen hetket. Ne kantoivat ty6ta pitkadlle eteenpain! Varsinkin tyén loppuvai-
heessa tutkimuksen idea tuntui jatkuvasti karkaavan kasista kuin liukas saippua.
Paivittain joutui laskeutumaan polvilleen ja etsimaan saippuan ennen kuin Kir-
joittamista saattoi jatkaa.

Tutkimus-, ajattelu- ja kirjoittamisprosessi on opettanut minua ennen kaik-
kea ajattelemaan itse. Olen nyt kokemusta rikkaampi siind, ettd omaan visioon
ja tunteeseen kannattaa luottaa. Aiheeseen liittyvé motivaatio ilmeni erittdin tar-
kedksi, koska prosessi on ollut niin pitka. Erityisen antoisa ja opettavainen vaihe
liittyi aineiston kerddmiseen. Oli aarimmaisen mielenkiintoista tavata kokeneita
erityisopettajia ja puhua asioista heidan kanssaan. Ymmarsin haastattelujen
kautta paljon tulevasta tydstani ja myos itsestani erityisopettajaopiskelijana.

Oma tyodskentelytapani, intensiiviset pyrahdykset, on opettanut myds luotta-
maan omaan tapaani tehda. Edetd monella rintamalla yhtd aikaa, rauhallisesti,

tuntuu sopivan omaksi tydskentelytavakseni.
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10 Liitteet

Liite 1. Haastattelurunko

1. Kenelle laaja-alaisen erityisopettajan tarjoamat palvelut on oppilaitoksessanne

ensisijaisesti suunnattu? Ketka muut palveluja kayttavat?

~ Missa asioissa em. opiskelijat tarvitsevat tukea?
o~ Kohdentuuko tuki mielestasi télléd hetkella oikein?

« Kuka koordinoi tukea tydsalin puolella? Riittdaakd tuki siella?

2. Tyobaika ja —tehtavat

« Mista oppilaitoksesi asioista vastaat tydsi puolesta yleisesti ottaen?

o Miten kuvailisit keskimaaraista tydomaaraasi?

~ Milld tavalla ty6aikasi jakautuu? Esim. missda maarin opetusta, missa
maarin suunnittelu- ja kehittamistyota?

o« Missa maarin opetusresurssisi ohjautuu yhteisiin ja/tai ammattiaineisiin?

o~ Minkalaisia tyotehtavia tyéohdén kuuluu?

« esim. alkukartoitukset, oppilasarviointi, HOJKSien laadinta ja seuranta,
mukautus/yksildllistdminen, materiaalin valmistus ja muokkaus, palaverit,
moniammatillinen yhteisty6, konsultointi, paperitydét. Muita tehtavia?

o« Jakautuuko aika tyon tavoitteiden kannalta tarkoituksenmukaisesti?

« Minkalaisissa tilanteissa puoleesi kaantyvat opiskelijat/opettajat/muut?

3. Kuvaile yhden "tavallisen” ty6pdivasi kulkua. Mita teet ja kenen kanssa?

4. Opetettavat asiat ja opetusjarjestelyt

o« Mita aineita/kokonaisuuksia opetat?

~ Opetatko kokonaisia kursseja vai satunnaisesti joitakin tunteja?

« Kuinka jarjestat opetuksen paasaantodisesti? (pienryhma, yksildopetus,
samanaikaisopetus jne.)

o~ Miksi olet paatynyt toteuttamaan opetusta em. tavalla?

o« Mihin suuntaan ajattelet opetusjarjestelyiden kehittyvan?

5. Opetusmenetelméat

o« Minkalaisia opetusmenetelmia kaytat tydssasi? esim. ohjaava opetus

o« Oletko tyytyvainen kayttamiisi menetelmiin?
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« Mihin suuntaan ajattelet toteuttamasi opetuksen kehittyvan tulevaisuu-

dessa?

6. Tydyhteisd ja yhteistydtahot

~ Minkalaista yhteistydta teet tarkeimpien yhteistydkumppaneittesi kanssa?

o~ Kuinka yhteistyd sujuu em. yhteistydkumppaneiden kanssa?

« Minkalaiset tekijat vaikuttavat mielestdsi onnistuneeseen yhteistydhdn
tassa tydssa?

~ Minkalaiset tekijat vaikeuttavat yhteistydon tekemista téssa tydssa?

7. Roolit
« Minkalaisena koet roolisi suhteessa opiskelijoihin?
o« Minkalainen asema sinulla on kokemuksesi mukaan opiskelijoiden kes-
kuudessa?
« Minkalaisena koet roolisi suhteessa tydyhteisédn?

~ Minkalainen asema sinulla on kokemuksesi mukaan tydyhteiséssa?

8. Rajat ja jaksaminen

o« Minkalaisissa tilanteissa joudut vetamaan tydssasi rajoja suhteessa tyo-
yhteis6dn tai opiskelijoihin?
~ Koetko tydsi raskaaksi? Jos koet, milla tavalla ja miksi?

o« Onko oppilaitoksessanne jarjestetty tyébnohjausta?

9. Laaja-alainen ammatillisessa oppilaitoksessa

~ Miksi laaja-alaisia erityisopettajia palkataan ndkemyksesi mukaan nyky-
paivana ammatillisiin oppilaitoksiin?
~ Mikd on laaja-alaisen erityisopettajan rooli ja tehtdva koko oppilaitoksen

nakokulmasta katsottuna?

10. Mika on tyossasi mielestasi tarkeintd, enta haastavinta?

11. Mitka ovat tyosi parhaat puolet?

12. Miten kehittdisit tyotdsi, jos saisi vapaasti visioida?

13. Miten laaja-alaisen erityisopettajan tyd6 ammatillisella puolella eroaa perus-

koulussa toteuttavasta laaja-alaisen tyostar Eroja/yhtéaldisyyksia?
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Liite 2. Perustietolomake

[a_y

. Sukupuoli:

2. 1ka:

3. Koulutus:

4. Tyokokemus opetusalalla ennen tamanhetkiseen tydpaikkaan palkkaamista:

5. Tamanhetkinen tybpaikka:

6. Tydtehtavan pysyvyys (vakituinen/maaraaikainen):

7. Viikoittainen tydaika:

8. Virallinen ammattinimike:

9. Onko arkikaytdéssa myds muita nimikkeitd (kollegoiden ja oppilaiden kaytta-

mat nimikkeet)?

10. Tamanhetkisen tydétehtavan alkamisaika:

11. Onko laaja-alaista erityisopettajaa ollut oppilaitoksessanne ennen palkkaa-
mistasi? Mikali tiedossa, milloin ensimmainen laaja-alainen erityisopettaja pal-

kattiin oppilaitokseenne?

12. Tarkeimmat yhteistydkumppanit tydssa (listaa tarkeysjarjestyksessa niin, et-

ta tarkein on ensimmaisena):

13. Onko kaytossa jaksojarjestelm&? Jos on, kuinka monta jaksoa on lukuvuo-

dessa?

14. a) Oppilaitoksen opiskelijamaara:

b) HOJKS- opiskelijoiden maara:

15. Jos tiedossa, mista laaja-alaisen erityisopettajan palkka on perdaisin? Ohjau-
tuuko HOJKS-rahoista?



