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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella erityisopettajien ja
luokanopettajien vélistd yhteistydtd osana oppimisen ja koulunkdynnin tuen
toteuttamista. Tavoitteena oli erityisesti tutkia oppimisen ja koulunkdynnin tuen
konkreettista toteuttamista opettajien vilisessd yhteistyossd sekd yhteistyon
toimivuutta opettajien arvioimana.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen ja se on toteutettu
puolistrukturoiduilla teemahaastatteluilla. Tutkimuksen aineisto koostuu
kolmen erityisopettajan ja viiden luokanopettajan vastauksista. Aineisto
analysoitiin aineistoldhtodisen ja teoriaohjaavan sisdllonanalyysin keinoin,
fenomenologis-hermeneuttista tutkimusperinnetta soveltaen.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppimisen ja koulunkdynnin tukea
toteutetaan yhteistyossd suunnittelu- ja arviointityotd tehden, erilaisia
pedagogisia ratkaisuja hyodyntden sekd ollen yhteistydssd muiden toimijoiden
kanssa. Opettajien rooleissa yhteistyossd on vaihtelevuutta eri tyoparien ja
koulujen vililld. Opettajien yhteistyon toimivuuteen liittyy erilaisia edellytyksid,
vahvuuksia, haasteita sekd kehittamiskohteita. Opettajien kokemukset ovat
ristiriitaiset sen suhteen, pystytaanko kaikkia oppilaita tukemaan inklusiivisen
opetuksen kontekstissa kyseisilld tuen toteuttamisen tavoilla yhteistydssa.

Opettajien yhteisty6 ei toimi moitteettomasti tdlld hetkelld inklusiivisen
opetuksen kontekstissa. Yhteistyo vaatii erilaisten ldhtokohtien kehittamisty6ta
koulun johdon, kunnan ja valtakunnan tasolla, jotta inkluusion mukaiset arvot ja

nykyisen tukimallin mukaiset tavoitteet voidaan saavuttaa.
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koulunkdynnin tuki, inkluusio
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1 JOHDANTO

Koulutus on keskeinen osa yhteiskuntaa ja koulutuksen kehittdminen on
kaikkialla maailmassa poliittinen tavoite, jonka edistamisty6td ohjaavat erilaiset
arvot ja asenteet (Ruijs & Peetsma, 2009). Keskeisend tavoitteena koulutuksen
kentdlld on maailmanlaajuisesti siirtyd yhd suurenevissa maddrin kohti
inklusiivista koulukulttuuria, jonka tarkoituksena on poistaa koulutuksesta
syrjdyttdavid prosesseja, lasten ja nuorten oppimisen ja osallisuuden esteitd
(Ainscow ym., 2006; Ainscow ym., 2014; Malinen ym., 2010; Ruijs & Peetsma,
2009). Voidaan puhua ikddn kuin koulujen kyvystd vastata oppilaiden
monimuotoisuuteen tavalla, jonka tulisi kohdella kaikkia samanarvoisina seka
osallistavien arvojen toteuttamisesta kouluissa ettd yhteiskunnassa ylipddnsa
(Ainscow ym., 2006).

Inkluusio on kuitenkin monitulkintainen, ylipddnsd mutkikas ja
ongelmallinen ilmid, jonka kédytdnnon toteuttaminen ei ole yksinkertaista
(Malinen ym., 2010). Inkluusiota edistdvid kadytdnteitd on viety maassamme
viranomaisten puheen ja koulutuksen kentdlld eteenpdin, mutta kehitys
kouluarjen ja -tyon tasolla on hidasta (Hakala & Leivo, 2015, s. 15). Esimerkiksi
uudistuneen perusopetuslain (628/1998) mukaiseen kolmiportaiseen oppimisen
ja koulunkdynnin tukeen siirtyminen on ollut keino inkluusion ja
ldhikouluperiaatteen toteutumisen edistdmiseksi (Opetusministerio, 2007).
Portaittaisen tukijdrjestelmdn sekd ylipddnsd inklusiivisten kéaytanteiden
kayttoon ottaminen ovat lisdnneet tuen tarpeessa olevien oppilaiden
sisdllyttdmistd yleisopetuksen piiriin, jolloin ryhmit ovat muuttuneet entista
heterogeenisemmiksi oppilasmassaltaan (Kokko ym., 2021; Murawski & Hughes,
2021; Pit-ten Cate ym., 2018). Mediassa kuitenkin nostetaan jatkuvasti esille,
kuinka inkluusio ja tukea tarvitsevien oppilaiden opetus yleisopetuksen

ryhmissd ei ole toimivaa (esim. Malmberg, 30.10.2022). Keskusteluissa



korostetaan, ettd ongelmat ovat alkaneet kolmiportaiseen oppimisen ja
koulunkdynnin tuen jarjestelmédén siirtymisen jdlkeen (Lintuvuori, 2020, s. 27).

Inklusiivisten kadytdntdjen kayttoon ottaminen ja inklusiiviset luokat
vaativatkin tdnd pdivand uusia ldhestymistapoja, ylipddnsd rakenteiden
muutosta, jotta kaikkia oppilaita voidaan opettaa ja tukea yleisopetuksessa
(Hogan ym., 2013; Janne ym., 2020; Kokko ym., 2021; Satterley, 2015).
Erityisopettajien ja yleisopetuksen opettajien perinteiset ja erilliset roolit ja
tyonkuvat ovat siten olleet ja ovat edelleen murroksessa, kun inkluusion mukana
tuomat uudistukset ja muutokset ovat luoneet tarpeen uuden tasoiselle
yhteistyolle: entisen karkean kahtiajaon ja yksilollisen tydskentelyn sijasta,
opettajien tulee nyt tyoskennelld suuremmissa mddrin uusissa ympéristdissa
sekd heiddn tulee jakaa opettajuuteen liittyvit vastuut ja tehtdvat yhdessa (esim.
Drescher & Chang, 2022; Murawski & Hughes, 2021; Scruggs & Mastropieri,
2017).

Uudet monimutkaistuneet roolit ja inkluusion mukainen pedagogiikka
kuitenkin haastavat opettajia ja kouluja, kun heiddn tulee vastata erilaisten
oppijoiden tuen tarpeisiin yksilollisesti (Barnes, 1999; Zagona ym., 2017).
Viimeaikaiset tutkimukset erityisopettajien ja luokanopettajien valisestd
vuorovaikutuksesta (esim. Kokko ym., 2021; Sundqvist ym., 2019; Thompson
ym., 2020) sekd suomalaiskouluista tulevat viestit (Hakala & Leivo, 2015, s. 15)
kertovat yha siitd, kuinka opettajien vilinen yhteistyo ei ole toimivaa ja sitd
tehdddn vahissd mddrin. Opettajien viliset kumppanuudet ovat epdselvid ja
epdtasa-arvoisia, silld historialliset ja tiukat tyonjaot heijastuvat edelleen
opettajien pdivéjdrjestyksiin ja itsendiseen vastuun ottamiseen opetuksesta (esim.
Battaglia & Brooks, 2019; Paju ym., 2022, s. 437; Scruggs & Mastropieri, 2017).
Riittdvdn tutkimustiedon ja yhteisen ymmairryksen puuttuessa, opettajien
vilisen yhteistyon mahdollisuuksia ja potentiaaleja ei saada siten maksimoitua
parhaalla mahdollisella tavalla inkluusion kontekstissa talld hetkella.

Tuen tarpeessa olevien oppilaiden opetuksen monimutkaistuminen,
opetukseen ja oppimiseen liittyvit uudenlaiset tietotulvat sekd meneillddn olevat

uudistukset kohti inkluusiota viittaavat siithen, ettd koulutuksen ja kasvatuksen



kentilld tehdddn yhd suurenevissa mddrin tulevaisuudessa yhteistyotd (Friend,
2000). Korkeatasoisen ja toimivan ammatillisen yhteistyon ndhddankin olevan
onnistuneen inkluusion yksi keskeinen tekijd, pdastrategia (Friend, 2000;
Hedegaard-Soerensen ym., 2018; Janne ym., 2020, s. 48), jolla varmistetaan se, etta
pddtoksenteot kaikkien oppijoiden tukemisessa ovat linjassa empiirisesti
ndyttoon perustuvien kdytanteiden kanssa (Mowrey ym., 2022; Solis ym., 2012).
Lisdantyneen opettajien vélisen yhteistyon Iuonteen ymmadrtdminen ja
yhteistyon kehittiminen on siten entistd tdrkedmpdd nyt ja tulevaisuudessa
(Cook & Friend, 1995; Friend ym., 2010; Ronfeldt ym., 2015).

Vdhdinen  tutkimus  opettajien  vdlisestd ~ yhteistyostd ~— sekd
yhteisopettajuuden ja inklusiivisen opetuksen mukaisten kaytinteiden
lisdéntyvé esiintyvyys koulutuksen kentélld ohjasivat tutkimusaiheen valintaa.
Tutkimuksen avulla halutaan selvittdd ja lisdtd tietoa aiheesta, joka on muuttanut
ja tulee muuttamaan opettajien tyonkuvia tulevaisuudessa entisestddn. Tdssd
tutkimuksessa tarkastellaan siten opettajien vilistd yhteistyotd osana oppimisen
ja koulunkdynnin tuen toteuttamista erityisopettajien ja luokanopettajien
kokemuskuvausten kautta. Tarkoituksena on tutkia, miten opettajat kuvaavat
konkreettisesti toteuttavansa oppimisen ja koulunkdynnin tukea yhteistydssa ja
kuinka toimivaa yhteisty6 heiddn mukaansa on. Tuen toteutusta ja opettajien
yhteistyotd tarkastellaan inkluusion kontekstissa, joten tutkimuksen tavoitteena
on lisdksi lisdtd ymmarrysta kyseisen ideologian taméanhetkisestd toteutumisesta
ja toimivuudesta.

Tutkielman teoreettisen viitekehyksen alussa tarkastellaan inklusiivista
koulukulttuuria ldhikouluperiaatteen sekd oppimisen ja koulunkdynnin tuen
nidkokulmista. Tutkimuksessa tarkastellaan inkluusion méiaritelmid, esitellddn
kolmiportaiseen oppimisen ja koulunkdynnin tukeen siirtymista ja tukimallin
konkreettista toteutusta sekd kuvaillaan inklusiivista opettajuutta. Toisessa
luvussa tarkastellaan puolestaan opettajien vilistd yhteisty6td osana oppimisen
ja koulunkdynnin tuen toteuttamista. Luvussa mddritellddn opettajien vélinen
yhteisty6 sekd kuvataan yhteistyon edellytyksid, nykytilaa ja merkityksid seka

haasteita seki kehittamiskohteita.



Teoreettisen viitekehyksen jdlkeen esitellddn tutkimuksen metodologiaa.
Kyseisessd luvussa kuvataan tarkemmin tutkimustehtivdd ja esitellddn
tutkimuskysymykset. Metodologialuvussa tarkastellaan my6s tutkimuksen
yhteiskunnallisia kytkoksid sekd esitellddn tutkimuksen taustalla vaikuttavia
tieteenfilosofisia ldhtokohtia ettd tutkimuksen analyysin kulkua. Tdmaén jalkeen
seuraavassa luvussa raportoidaan tutkimuksen keskeisimpid tuloksia. Lopuksi
pohdintaluvussa tarkastellaan tuloksia ja niistd nousevia havaintoja vertaillen
aikaisempaan  tutkimustietoon. = Pohdintaluvussa  tarkastellaan  my0s
tutkimuksen luotettavuutta ja sithen vaikuttavia tekijoitd sekd tuodaan esille

tutkimuksesta nousseita jatkotutkimusaiheita.



2 KOHTI INKLUSIIVISTA KOULUKULTTUURIA

2.1 Lahikouluperiaate ja inkluusio

Jokaisen lapsen ja nuoren oikeus koulutukseen on kaikkialla maailmassa
yhteiskuntapoliittinen tavoite, johon pyritddn erilaisten kansainvilisten
sopimusten ja julistusten avulla. My6s Suomi on osaltaan sitoutunut
kehittdm&dan omaa koulutusjdrjestelméddnsa erilaisten sopimusten, julistusten ja
ohjelmien kautta, joista merkittdvimpid ovat esimerkiksi Unescon Salamancan
sopimus (1994) sekd YK:n vammaisten henkildiden oikeuksia koskeva sopimus
(2006) (Opetusministerio, 2007, s. 10-12). Kyseisten sopimusten keskeisimpand
tavoitteena on velvoittaa jasenmaitaan edistdmé&dn integraatiota ja inkluusiota
koulutusjdrjestelmén kaikilla tasoilla niin, ettd ketddn ei suljeta sen ulkopuolelle
(Opetusministerio, 2007, s. 11-12). Tamd puolestaan edellyttdd
toimintakulttuurin muutosta, riittdvid resursseja ja hallinnollista tukea seké
monipuolista yhteisty6td eri ammattilaisten ja kotien kanssa opetuksen
yksilollistaimiseksi  erilaisin  tukitoimin ja apuvdlinein (Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2022, s. 87; Opetusministerio, 2007, s. 11-12; 54).

Vaikka inkluusio on ilmid, jota pyritddn edistimddn maailmanlaajuisesti,
on sen maddrittely kuitenkin monimutkaista ja ongelmallista. Kansainvélisesti
yhden ja yhtendisen maaritelmédn puuttuessa, inkluusiolla on paikallisesti eri
maissa erilaisia merkityksid ja sovelluksia (Lintuvuori, 2020, s. 27; Malinen ym.,
2010). Koulutuksen kontekstissa inkluusiolla kuitenkin tarkoitetaan yleisemmin
kaikkien oppilaiden opettamista yhteisessda koulussa, jossa kaikkien lasten ja
nuorten tarpeet tulevat huomioiduksi ja ndihin tarpeisiin vastataan valittomasti
erilaisin ja joustavin mukautuksin ja palveluin (Battaglia & Brooks, 2019, s. 80;
Lintuvuori, 2020, s. 27). Tavoitteena on, ettd kouluista luodaan yhteistyokykyisid,
kannustavia ja hoivaavia yhteisojd, joissa kaikkia osallisia kunnioitetaan,
pidetddn samanarvoisina ja joissa opitaan erilaisuuden tarjoamasta
monimuotoisuudesta (Battaglia & Brooks, 2019, s. 80). Tamad vaatii puolestaan

Ainscowin ym. (2014) mukaan avarakatseisuutta, hyvaksyntdd sekd sallivaa
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asennetta ja oikeudenmukaisia reaktioita, joiden avulla koulutuksen syrjayttavia
prosesseja voidaan poistaa.

Inkluusio ei kuitenkaan ole wvalmis tila, vaan se voidaan ndhdi
prosessimaisena jatkumona erilaisten elementtien ja ulottuvuuksien kontekstissa
(McMaster, 2014; Qvortrup & Qvortrup, 2018). Qvortrup ja Qvortrup (2018)
tuovat esille, ettd inkluusiota tarkastellessa, voidaan siten esimerkiksi pohtia
oppilaan fyysistd, sosiaalista ja psyykkistd osallisuutta sekd havainnoida erilaisia
sosiaalisen yhteison tyyppejd, joihin oppilas voi kuulua tai joista hidnet voidaan
sulkea ulkopuolelle. Heiddan mukaansa edelld mainittujen pohjalta voidaan
puolestaan tarkastella inkluusion laatua, osallisuuden asteita: onko oppilas
taysin osallisena yhteisossd, onko hin osallisena vain osittain vai onko hén tdysin
yhteison ulkopuolella.

Inkluusio voidaan ndhdd myos synonyymina ldhikouluperiaatteelle, eli
kaikille avoimelle koululle. Lahikouluperiaatteen mukaisesti, oppilaiden opetus
ja kasvatus pyritddn toteuttamaan niin, ettd oppilas saisi kdydad koulua omassa
ldhikoulussa ja samassa opetusryhmdssd vertaistensa kanssa (Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2022, s. 87). Myos Perusopetuslain (628/1998) mukaan,
opetus tulee kunnissa jdrjestdd niin, ettd oppilaiden koulumatkat olisivat
mahdollisimman lyhyitd ja turvallisia. Lahikouluperiaatteen ldhtokohtana on
siten inkluusion mukaiset arvot: kaikkien oppilaiden opiskelua ldhdetddn
tukemaan niin, ettd oppimisen tavoitteet voidaan saavuttaa omassa ldhikoulussa,
yleisen oppiméadrdan mukaisesti, sen sijaan, ettd oppilaan tulisi lahted tuen perdssa
toisaalle (Opetusministerio, 2007, s. 57).

Tassa  tutkimuksessa  inkluusio  ndhdddan  edelldi  mainitun
lahikouluperiaatteen mukaisesti niin, ettd jokainen oppilas, tuen tarpeistaan
huolimatta, saa kdydd koulua omassa ldhikoulussa, samassa opetusryhmassa
vertaisten kanssa. Lisdksi inklusiiviseen pedagogiikkaan viitatessa, tarkoitetaan
opetuksen jdrjestamistd niin, ettd kouluissa ei ole kdytossd Kkiinteitd
erityisopetuksen pienryhmid, vaan kaikkien oppilaiden opetus ja tuki
jirjestetddn joustavin ratkaisuin yleisopetuksen piirissd. Inklusiivisen

pedagogiikan mddritelmad tdssd tutkimuksessa ei kuitenkaan sulje pois erillisten
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pienryhmien ja tilojen joustavaa kayttod tai erityisopetuksen palveluita, mikali

ne oppilaan oppimisen kannalta ovat perusteltuja.

2.2 Oppimisen ja koulunkdynnin tuki osana inkluusiota

Suomen  koulutuslainsddddnnossd  opetus  jaettiin  ennen  erilliseen
yleisopetukseen ja erityisopetukseen, jolloin myos oppilaat jaettiin karkeasti
yleisopetuksen tai erityisopetuksen oppilaiksi (Opetusministerio, 2007, s. 54-55).
Kaksoisjdrjestelmdad on perusteltu vuosikymmenida muun muassa silld, ettd sen
avulla on voitu parhaiten tarjota tukea oppilaiden yksilollisten tarpeiden
mukaan ja toteutunut erityisopetus ndyttdytyi myonteisessd valossa
koulutuksellisena tasa-arvona (Mietola & Niemi, 2014). Erityisopetuksen
voimakas kasvu ja opetuksen karkean kahtiajaon vilinen raja herétti huolta
kuitenkin niistd oppilaista, jotka jdivdt ilman tarvitsemaansa tukea
yleisopetuksessa, = mikdli he  eivdt saaneet  erityisopetuspaddtostd
(Opetusministerio, 2007, s. 55). Ongelmallisena ndhtiin myos se, ettd monien
oppilaiden tuen tarpeisiin vastattiin erityisopetusratkaisuilla niissdkin
tilanteissa, joissa oikea ratkaisu olisi ollut riittdvan varhain aloitettu tuki
yleisopetuksen kontekstissa (Opetusministerio, 2007, s. 54-55). Taten inkluusion
ja ldhikouluperiaatteen toteutumisen edistdmiseksi, Opetusministerio (2007)
esitti vuonna 2007 periaatetta ennaltaehkdisevéastd, varhaisesta puuttumisesta ja
tuen tarjoamisesta, erilaisiin oppimisen, kasvun ja kehityksen ongelmiin. Tahéan
vastaten kaksoisjdrjestelmd purettiin ja siirryttiin kolmiportaiseen oppimisen ja
koulunkdynnin tuen jdrjestelm&dn, jossa yleisopetuksen ja erityisopetuksen
rinnalle tuotiin tehostettu tuki (Hakala & Leivo, 2015, s. 12; Opetusministerio,
2007, s. 55-60). Tamd wuusi hallinnollinen, kolmiportainen oppimisen ja
perusopetuslain muuttamisesta, 642/2010).

Uudistuneen perusopetuslain (642/2010) mukaan jokaisella oppilaalla on
oikeus saada riittdvdd oppimisen ja koulunkdynnin tukea heti tuen tarpeen

ilmetessd, jolloin ehkéistddan ongelmien monimuotoistumista ja syvenemista sekéa
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pitkdaikaisvaikutuksia. Oppimisen ja koulunkdynnin tuen periaatteena on
inkluusioon tdhtddava koulukulttuuri, jonka mukaan oppilaan tulee saada
ensisijaisesti opetusta omassa opetusryhmdssddn ja koulussaan, erilaisin
joustavin jdrjestelyin, mikdli oppilaan etu ei edellytd tuen varmistamiseksi
siirtymistd toiseen opetusryhmddn tai kouluun (Opetushallitus, 2014, s. 61).
Vaikka inkluusio ei siis sulje pienryhmii ja erityisluokkia pois osana tarjottua
tukea, on inklusiivinen opetus riippuvainen erityisopetuksen kaytanttjen
tuomisesta valtavirtaan (Ainscow, 2014; Lintuvuori, 2020, s. 27). Tamd ei
kuitenkaan tee koulusta automaattisesti inklusiivista, sillda ekskluusioon
pohjautuvaa erottelua ja erilaiseksi leimaamista tapahtuu védistamattd edelleen,
vaikkakin yleisopetuksen puitteissa ja hienovaraisemmin (Ainscow ym., 2014;
Florian & Black-Hawkins, 2011). Ekskluusioajattelun taustalla voidaan yha
ndhdd kaksoisjdrjestelmdn kytkenndt ja juuret, jotka nakyvit sekd kouluissa,
opetushallinnossa, opettajankoulutuksessa ettd tiedeyhteisdissd osaltaan
toimintaa ohjaavana ja inkluusion kehitystd hidastavana tekijand (Hakala &
Leivo, 2015, s. 12-13).

Jahnukaisen ja Itkosen (2015) tutkimuksen mukaan, portaittaiseen
tukimalliin siirtymisen taustalla ovat vaikuttaneet poliittiset odotukset siitd, ettd
kyseinen malli edistdd inklusiivista koulutusta, mutta samalla taustalla
vaikuttavat taloudelliset tavoitteet, kuten erityisopetuksen rahoituksesta
johtuvien kustannusten laskeminen. Esimerkiksi Florian & Black-Hawkins (2011)
tuovat esille tutkimuksessaan, ettd opettajat, jotka haluavat kayttaa inklusiivista
pedagogiikka opetuksessaan, kohtaavat usein ongelmia, jotka johtuvat koulun
jarjestelmistd ja resursseista. Heiddn mielestddn riittdimattomat resurssit ja
jarjestelmd, joka ei tue inkluusiota, johtavat usein siihen, ettd opettajat valitsevat
kaytanteitd, jotka eivit tavoita kaikkia oppilaita tuen tarpeineen ja mahdolliset
yksilolliset toimet kaytdnteiden kontekstissa ovat erottelevia ja osallisuutta
estdvid. Tutkimukset osoittavatkin, ettd riittavit resurssit ja yhteistyd motivoivat
oppilaita oppimiseen ja osallistumiseen sekd siten poistavat oppimisen ja

koulunkdynnin tuen esteitd (Ainscow ym., 2014).
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Inklusiivisen pedagogiikan kontekstissa tulisi siten muistaa, ettd tuen
lahtokohtana on mahdollisimman vihdn rajoittava ymparist6 ja opetusta sekéa
oppimista ohjaavat ensisijaisesti yksittdisten oppilaiden tarpeet (Thousand ym.,
2006). Opettajien tulisi siten tarjota oppilaille suuremmissa maédrin
mahdollisuuksia itse valita, missd, miten, milloin ja kenen kanssa he haluavat
opetella ja oppia, jotta opetus kohtaisi kaikkien oppilaiden yksilolliset tarpeet ja
olisi siten mahdollisimman inklusiivista (Florian & Black-Hawkins, 2011). Tama
voidaan puolestaan mahdollistaa riittdavilld ja toimivalla yhteistyolld, muun
muassa yleisopetuksen opettajan ja erityisopettajan valilld: kaikilla oppilailla
tulisi olla mahdollisuus saada tukea yhteisopettajuuden ja sen eri muotojen
kontekstissa, joko koko luokan keskuudessa, pienryhmaéssd tai yksilollisesti

opettajan kanssa kahden (Ainscow ym., 2014; Thousand ym., 2006).

2.3 Oppimisen ja koulunkdynnin tuen kdytinnon toteutus

Suomessa kdytossd oleva oppimisen ja koulunkdynnin tukimalli mukailee
Yhdysvaltalaista ~ RTI-mallia  (Response to Intervention, suomeksi
tukivastemalli), joka perustuu kolmikehdiseen tuen malliin (3-tier model) (Fuchs
& Fuchs, 2007), ja jonka tavoitteena on selvittdd, johtuuko oppilaan akateemisesti
heikko eteneminen oikeasti oppimisen vaikeuksista vai heikosta opetuksesta
(Aldridge, 2008). Tavoitteena on siten tarjota kaikille oppilaille laadukasta ja
riittdvadd opetusta ja mikali tdima ei tuota tulosta, voidaan oppilaan vaikeuksien
ajatella johtuvan mahdollisesti oppimisvaikeuksista (LukiMat, 2012). Oppilaan
oppimisvaikeuksiin vastataan tukivastemallin mukaisesti seuraavasti: tuen tarve
tunnistetaan ja arvioidaan yksilollisesti, tuelle asetetaan tavoitteet, tukemisessa
hyodynnetdan tieteellisesti perusteltuja interventiota, tuen vaikuttavuutta
seurataan, tuen dokumentoinnin perusteella tehdddn padtoksid tuen jatkosta
sekd intervention eheyttd valvotaan (Aro & Lerkkanen, 2019; Bender & Shores,
2007).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa sanotaan (Opetushallitus,

2014, s. 63), ettd laadukas ja tasavertainen perusopetus on ldhtokohta
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oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisemiseksi, joten yleisen tuen avulla pyritdan
vastaamaan kaikkien oppilaiden tuen tarpeisiin, kaikissa kasvatus- ja
oppimistilanteissa. Yleinen tuki voidaan siten aloittaa valittomasti tuen tarpeen
ilmetessd, eikd tuen saaminen edellytd erityisid tutkimuksia tai p&ddtoksid
(Opetushallitus, 2014, s. 63). Mikdli oppilas ei vastaa ensimmadisen tason tukeen,
annetaan oppilaalle pedagogiseen arvioon perustuen luonteeltaan vahvempaa ja
pitkdjanteisempad, tehostettua tukea, oppilaan yksilollisen
oppimissuunnitelman (OPS) mukaisesti (Opetushallitus, 2014, s. 63). Tehostetun
tuen aloittaminen, jdrjestiminen ja tarvittaessa palaaminen takaisin yleisen tuen
piiriin késitellddn pedagogiseen arvioon perustuen (Laki perusopetuslain
muuttamisesta, 642/2010). Erityisen tuen tasoista tukea oppilas voi puolestaan
saada, kun oppimisen, kasvun ja kehityksen tavoitteita ei voida saavuttaa
riittdvdssd mddrin muilla keinoin (Opetushallitus, 2014, s. 65). Erityisen tuen
aloittaminen, jdrjestdminen, jatkaminen tai siirtyminen tehostettuun tukeen
tehdddn pedagogiseen selvitykseen ja kirjalliseen erityisen tuen p&ddtokseen
perustuen hallintolain mukaisesti (Hallintolaki, 434/2003; Opetushallitus, 2014,
s. 60-67). Erityisen tuen pddtoksen toimeenpanemiseksi oppilaalle luodaan
kirjallinen, henkilokohtaisen opetuksen jadrjestdmistd koskeva suunnitelma
(HOJKS) (Opetushallitus, 2014, s. 67; Opetusministeris, 2007, s. 57-58).
Kolmiportaisen tuen kaikilla tasoilla periaatteena on, ettd tuki on
pitkdjanteisesti suunniteltua, tuen tarpeen mukaan muuttuvaa ja tukea tarjotaan
niin kauan, kuin tarve vaatii (Opetushallitus, 2014, s. 61). Oppilas voi saada vain
yhden tasoista tukea kerralla ja tarkedd on, ettd oppilaan tuki jarjestetddn aina
moniammatillisessa yhteistyossd eri asiantuntijoiden sekd kodin kanssa
(Opetushallitus, 2014, s. 61). Erityisopetuksen ja yleisopetuksen tulisi tehdd
yhteisty6td, jotta erityisopetus voitaisiin integroida joustavasti yleisopetukseen
niin, ettd oppilaat saisivat tuen tasoistaan huolimatta yksilollistd tukea ja
ohjausta tarpeidensa mukaisesti (Fuchs & Fuchs, 2007). Ylip&dédnsa ldhtokohtana
on ldhikouluperiaatteen mukainen fyysisen ja sosiaalisen oppimisympariston
sekd tukipalveluiden jdrjestiminen niin, ettd oppilas voi tdysipainoisesti

osallistua muun ryhmaén toimintaan (Opetusministerio, 2007, s. 56).
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Perusopetuslaissa (628/1998) sdddetddan, ettd oppilas voi saada
tukiopetusta, osa-aikaista erityisopetusta ja erilaisia opetuksen osallistumiseen
edellyttdmid palveluita ja apuvilineitd kaikilla tuen tasoilla. Lisdksi erityisen
tuen tasolla oppilas voi saada erityisen tuen pddtoksen perusteella annettavaa
erityisopetusta ja hdnen oppiaineidensa oppiméddrida voidaan yksilollistaa
(Opetushallitus, 2014, s. 65-66; Perusopetuslaki, 628/1998). Bjornin ym. (2016)
tutkimuksen mukaan, suomalaisen kolmiportaisen tuen kontekstissa, kaikilla
oppilailla on mahdollisuus saada tukea yleisopetuksen luokassa
yksiloopetuksena sekd pienryhmdopetuksena erillisessd tilassa. Erityisen tuen
oppilailla on heiddn mukaansa lisdksi mahdollisuus saada opetusta erillisessa
erityisopetuksen ryhmassd. Sundqvistin ym. (2019) mukaan, Suomessa yleisen ja
tehostetun tuen tasoilla opettajat kdyttdvdat opetusmuotoina eniten
pienryhmdopetusta, joustavaa ryhmittelyd, yksiloopetusta ja vdhiten
samanaikaisopettajuutta. Erityisen tuen tasolla kadytetddn puolestaan eniten
pienryhmédopetusta ja yksiloopetusta, sitten joustavaa ryhmittelyd ja viimeisend
samanaikaisopettajuutta. Paloniemen ym. (2021) tutkimuksen tulokset viittaavat
samoihin tukimuotoihin, mutta hieman erilaisiin jakoihin: pienryhmdopetusta
tarjotaan eniten tehostetussa ja erityisessd tuessa ja vdhiten yleisessd tuessa.
Yksiloopetusta opettajat tarjoavat taas eniten erityisessd tuessa ja sitten

tehostetussa ja vihemmissd méaarin yleisessa tuessa.

24 Inklusiivinen opettajuus

Inklusiiviseen opetukseen sekd kolmiportaiseen oppimisen ja koulunkdynnin
tukijarjestelméddn siirtyminen eivdt ole muuttaneet erityisopettajan tai
luokanopettajan toimessa vaadittavia lainmukaisia kelpoisuusvaatimuksia
(Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista, 986/1998), mutta ne
ovat puolestaan muuttaneet oppilasryhmid, opetuksen toteutusmalleja ja siten
opettajien tyonkuvia. Kaikilla opettajilla on nykyisin vastuu erilaisista oppijoista
ja heiddn oppimisestaan, joten akateemisesti korkealaatuisen opetuksen kaikille

tarjotakseen, erityisopetuksen ja yleisopetuksen opettajat tyoskentelevit ja
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opettavat suuremmissa mddrin yhdessd, entisen perinteisen ja karkean
kahtiajaon sekd yksilollisen tyoskentelyn sijasta (esim. Alghazo & Alkhazaleh,
2021; Drescher & Chang, 2022; Pit-ten Cate ym., 2018). Yhteistyon myotd,
opettajat jakavat tdnd pdivdnd siten kaikki opettajuuteen liittyvat vastuut,
tehtdvit ja tavoitteet sekd oppilaat yhdessa (Murawski & Lochner, 2010, s. 176;
Ripley, 1997, s. 2).

Luokanopettajia on perinteisesti koulutettu opetussuunnitelmien
strukturointiin, eri oppiaineiden sisédltoaineksien opettamiseen sekd luokan
hallintaan (esim. Brendle ym., 2017; Ripley, 1997, s. 3; Scruggs & Mastropieri,
2017). Luokanopettajien tehtdvand on sitten ollut ymmartdd, millaisia tietoja ja
taitoja oppilaiden tulisi oppia kussakin oppiaineessa sekd ylipddnsa koulun
arjessa (Battaglia & Brooks, 2019, s. 81). Erityisopettajakoulutuksen tehtdvana on
puolestaan ollut kouluttaa erityisopettajia tunnistamaan yksittdisten oppijoiden
tarpeita sekd eriyttimddn opetussuunnitelmaa opetuksen ja oppimisen
parantamiseksi. Erityisopettajien tehtdvdnd on siten ollut hallita erilaisia
tyokaluja, joiden avulla oppimista on voitu tukea yksilollisesti (esim. Battaglia &
Brooks, 2019, s. 81; Brendle ym., 2017; Pettersson & Strém, 2019).

Inkluusiokehitys pakottaa opettajia kuitenkin tarkastelemaan omia
roolejaan ja opetuskdytdnteitddn yhteistyon ja tuen toteutuksen kontekstissa
(Barnes, 1999). Esimerkiksi erityisopettajan tehtivand on tdnd pdivdnd toimia
ammattilaisena erityisopetukseen liittyvissd sisdlloissd konsultoivana tai
kollaboratiivisena tyoparina luokanopettajalle (Bjorn ym., 2016; Cummings ym.,
2008; Ketterlin-Geller ym., 2015). Lisdksi erityisopettajan vastuulla on hankkia
tutkimustietoa, muokata ja luoda materiaaleja seka hallita erilaisia testejd, seuloja
ja arviointimenetelmid (esim. Eccleston, 2010; Murawski & Lochner, 2010, s. 175-
176; Nilsen, 2017). Luokanopettajien pddvastuulla yhteistydssd puolestaan on
useimmiten koko luokan akateemisen ja sosiaalisen osallisuuden tukeminen sekéa
aktiivinen arviointi- ja seurantatyd (Bowlin ym., 2015; Murawski & Lochner,
2010, s. 176; Nilsen, 2017). Molemmat opettajat vastaavat myos opetus- ja

oppimismenetelmistd (Ripley, 1997, s. 3).
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Kolmiportaisen tuen toteutuksen kontekstissa, Bjorn ym. (2016),
Jahnukainen ja Itkonen (2015) sekd Sundqvist ym. (2019) ovat tutkineet opettajien
opettajat ovat pddasiallisesti vastuussa oppilaiden tuen toteutuksesta yleisen
tuen tasolla. Tehostetulle tuen tasolle siirryttdessd, erityisopettajien rooli kasvaa
ja yleisopetuksen opettajien rooli suhteessa pienenee, jolloin tukea toteutetaan
yhteistyOssd ja opettajien viliset vastuujaot ovat ldhes samankaltaiset. Erityisen
tuen toteutus puolestaan ndhd&ddn péddasiallisesti erityisopettajien vastuulla
olevana asiana tai ainakin erityisopettajan rooli on suuri. Myo6s esimerkiksi
Tzivinikoun (2015) tutkimus osoitti ndmd havainnot. Paloniemen ym. (2021)
tutkimuksen tulosten mukaan, erityisopettajat tyOskentelevdt kuitenkin
tydajastaan maddrallisesti eniten yleisen ja tehostetun tuen portailla, kun kaikki
heiddn tyonkuvaansa kuuluvat osa-alueet, kuten ohjaus, konsultointi,
esimiestehtdviat ja samanaikaisopettajuus, otetaan huomioon. Erityisopettajien
tyonkuva ja vastuut ovat kuitenkin heiddn mukaansa selkeammait erityisen tuen
tasolla, joka on yhteneviinen Bjornin ym. (2016), Jahnukaisen ja Itkosen (2015)
sekd Sundqvistin ym. (2019) tutkimustulosten kanssa opettajien rooleista.

Molempien ammattinimikkeiden kohdalla, kolmiportaiseen tukeen
siirtyminen on lisinnyt myo6s byrokraattista tyotaakkaa, kuten paperitoitd laajan
dokumentoinnin vuoksi sekd kokouksia ja muita hallinnollisia askareita
(Pesonen ym., 2015). Eklund ym. (2021) sek& Paloniemi ym. (2021) ovat tutkineet
opettajien rooleja tuen asiakirjojen kirjaamisen kontekstissa ja heidan mukaansa,
yleisopetuksen opettajat useimmiten kirjaavat oppilaiden pedagogisia asiakirjoja
yleisen ja tehostetun tuen tasoilla, kun taas erityisopettajat vastaavat erityisen
tuen oppilaiden asiakirjojen tdydennyksestd. Paloniemen ym. (2021)
tutkimuksesta kdy lisdksi ilmi, ettd vaikka vastuut alempien tuen tasojen
kirjauksista on useimmiten annettu luokanopettajille, erityisopettajat saattavat
silti suorittaa kirjaukseen liittyvid tehtdvid. Molempien tutkimuksen mukaan,
opettajat kuitenkin keskustelevat ja kokoustavat asiakirjoja kirjoittaessaan,
sujuvan tukiprosessin varmistamiseksi kaikilla tuen tasoilla (Eklund ym., 2021;

Paloniemi ym., 2021).
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Inkluusiokehityksen mukaisen pedagogiikan kontekstissa, opettajien roolit
voivat olla kuitenkin joustavat ja juoksevat, jolloin opettajat identifioivat ja
pddttavat yhteistyossd vastuunsa ja tehtdvdnsd opetuksen ja tuen toteutuksen
suhteen (esim. Ghanaat ym., 2017; Lingo ym., 2011; Murawski & Lochner, 2010,
s. 175). Youngsin ym. (2011) mukaan rehtorit ovat merkittdvdassd roolissa
kouluissa mddrittimassd opettajien rooleja ja vastuita. Lahtokohtana voidaan
kuitenkin ndhdd, ettd mitd enemman tukea oppilas tarvitsee, sitd isompi rooli
erityisopettajalla on olla suunnittelemassa, toteuttamassa ja arvioimassa tuen
vaikuttavuutta (Paloniemi ym., 2021). Tavoitteena on, ettd yhteistyossd opettajat
pystyvat yhdistdm&ddn omat roolinsa ja osaamisalueensa, yleisopetuksen ja
erityisopetuksen, opetuksen ja oppimisen maksimoimiseksi (Alghazo &
Alkhazaleh, 2021; Murawski & Lochner, 2010, s. 175). Inkluusio esimerkiksi
mahdollistaa edelleen erilliset opetustunnit ja siten erilliset tyonkuvat opettajien
vélilld, mutta opettajien tulee kuitenkin tdnd pdivand tehda tiivistd yhteistyotd,
jotta he voivat varmistua siitd, ettd tuntien sisdllot ovat linjassa keskendén ja siten
oppilaiden oppimisen tukeminen on systemaattista ja johdonmukaista

(Murawski & Lochner, 2010, s. 175).
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3 OPETTAJIEN VALINEN YHTEISTYO OSANA
OPPIMISEN JA KOULUNKAYNNIN TUEN
TOTEUTTAMISTA

3.1 Yhteistyon madrittely ja yhteistyon eri muodot

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa sanotaan, ettd opetustoimen
tulee tehdd suunnitelmallista yhteistyotd jatkuvasti arvioiden, opetuksen
yhtendisyyden, eheyden ja laadun varmistamiseksi, toiminnan avoimuuden
lisddmiseksi sekd oppilaiden kasvun, kehityksen ja oppimisen tukemiseksi
(Opetushallitus, 2014, s. 35-36). T4td yhteisty6td voi tapahtua niin luokkatasolla,
tietyilld sisdltoalueilla kuin tukipalveluidenkin vililld ja se vaatii kaikkien
osapuolten sitoutumista yhteisiin tavoitteisiin (Friend, 2000; Hamilton-Jones &
Vail, 2014; Ketterlin-Geller ym., 2015).

Opettajien vidlinen yhteistyd perustuukin tavoitteelle, jossa pyritddn
tehokkaiden opetuskaytantojen kehittdmiseen seké siten oppilaiden oppimisen
ja koulunkdynnin tukemiseen (Berry ym., 2009; Black & Hill, 2020).
Tarkoituksena on siis, ettd opettajat toimivat tiiming, jossa voidaan toteuttaa
“ammatillista vaihtokauppaa” eli jakaa omaa asiantuntijuutta yhteisen
pddmddran saavuttamiseksi (Kritikos & Birnbaum, 2003; Pettersson & Strom,
2019). Kukin opettaja tuo taitonsa, koulutuksensa ja ndkdkulmansa yhteistyohon
ja ndmd resurssit yhdistetddn opetuksen ja oppimisen tehostamiseksi (Ripley,
1997, s. 3). Yhteisty6 voidaan siten ndhd&d prosessina, kanavana, jonka kautta
ammattilaiset voivat varmistua siitd, ettd oppilaat saavat tarvitsemansa tuen,
mihin he ovat oikeutettuja (Black & Hill, 2020; Friend, 2000).

Vangriekenin ym. (2015) systemaattisen tarkastelun mukaan, opettajien
yhteistydstd puhutaan monin eri termein ja kuvauksin: opettajatiimit,
ammatilliset opettajaoppimisyhteisot, opettajien opintoryhmait ja niin edelleen.
Téten yhteistyd voidaan ndhda kattotermind, joka sisdltdd erilaisia yhteistyon
lahestymistapoja ja muotoja, kuten konsultaatiota, mentorointia, valmennusta ja

avustusta, = samanaikaisopettajuutta ja  yhteisida =~ ongelmanratkaisuja
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opetustoiminnan kontekstissa (Brownell ym., 2006, s. 169-170; Mofield, 2020;
Vangrieken ym., 2015). Yhteistyo voidaan mddritelld myos erilaisissa tilanteissa
tapahtuvaksi vuorovaikutustavaksi, kahden tai useamman opettajan viliseksi
ammatilliseksi, tasavertaiseksi kumppanuudeksi (Friend ym., 2010, s.15; Friend
& Cook, 1990; 2009; Ripley, 1997). Tassda kumppanuudessa opettajat jakavat
vastuut, velvollisuudet ja resurssit yhdessd, jotka koskettavat tavoitteiden
asettamista, ongelmanratkaisua, pé&adtoksentekoa, opetusta sekd vastuuta
heterogeenisestd oppilasmassasta. Yhteistydssd opettajilla on siten keskenddn
samat toimivallat, jotka koskettavat oppilaita ja heiddn oppimistaan sekd
opetuksen suunnittelua, toteutusta ja arviointia (Ghanaat ym., 2017; Ghedin &
Aquario, 2020; Ripley, 1997).

Toimintateoreettisen ndkokulman kautta tarkasteltuna, yhteistydssd
esiintyva vuorovaikutus on monimuotoista. Esimerkiksi Engestromin ym. (2015)
mukaan, yhteistydssd opettajat toimivat yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi,
mutta heiddn yksilollistd toimintaansa ohjaavat ammattinimikkeisiin ja rooleihin
liittyvat mallit. He kuitenkin korostavat, ettd yhteistyohon liittyva vuorovaikutus
vaatii reflektiivistd kommunikointia, eli omien roolien ja toimintojen jatkuvaa
kyseenalaistamista. Doppenberg ym. (2012) sekd Pugach ja Johnson (1995)
puolestaan tuovat esille vuorovaikutukseen liittyvid ulottuvuuksia. Heiddn
mukaansa opettajien vilinen yhteistyé koostuu tukemisesta ja avustamisesta,
informaation jakamisesta, yhteisestd opetustyostd sekd toistensa toimintojen
ohjaamisesta ja observoinnista.

Edelld mainittuihin viitaten, yhteistydo voidaan Hansenin ym. (2014)
mukaan tiivistden jakaa karkeasti suoraan ja epdsuoraan yhteistyohon. Suorassa
yhteistyossd ammattilainen tyoskentelee suoraan oppilaan kanssa, esimerkiksi
erityisopettaja  erityisopetuksen kontekstissa, erillisessd tilassa, jotta
yleisopetuksen opettaja voi jatkaa muun ryhméin opetusta. Epédsuorassa
yhteisty6ssd ammattilainen puolestaan toimii konsulttina, ohjaajana, avustajana,
toiselle ammattilaiselle, esimerkiksi erityisopettaja yleisopetuksen opettajalle.
Tavoitteena on, ettd ammattilainen jakaa erityisosaamistaan, tyoskennellen

suoraan toisen ammattilaisen kanssa ja siten lapsen kanssa epdsuorasti.
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Usein yhteisty6 saatetaan myds rinnastaa yhteisopettajuuden (co-teaching)
mddritelmdan (Friend ym., 2010), silld useimmiten englanninkielisessd
tutkimuskirjallisuudessa yhteisopettajuudella viitataan laajuudeltaan erilaisiin
opettajuuden yhteistyokumppanuuksiin  (Solis ym., 2012). Kapeimpien
médritelmien mukaan yhteisopettajuus tarkoittaa ainoastaan
samanaikaisopetuskdytantojd, joissa kaksi tai useampi opettajaa jakavat
opetusvastuun samojen oppilaiden opettamisesta (Cook & Friend, 1995;
Thousand ym., 2006). Laajemmat maddritelmdt puolestaan sisallyttavét
erityisopettajan ja yleisopetuksen opettajan viliseen yhteistyohon opetustydn
lisdksi my0s muita vastuita ja tehtdavida (Bouck, 2007; Solis ym., 2012), kuten
valmistelutyon, yhteissuunnittelun, oppilaiden sekd opettajien vélisen
yhteistyoprosessin arvioinnin, yhteisen opetuksen jatkon suunnittelun seka
monialaisen yhteistyon ja yhteistyon kotien kanssa (Magiera ym., 2006, Malinen
& Palmu, 2017). Siten tédssd tutkimuksessa tarkastellaan ja viitataan opettajien

viliseen yhteistyohon yhteisopettajuuden laajimman madritelman kontekstissa.

3.2 Toimivan yhteistyon edellytykset

Toimivan opettajien vilisen yhteistyon edellytykset voidaan jakaa
koulutusjarjestelmén, koulujen seké yksittdisten opetustiimien ja -parien tasoille
(Jurkowski ym., 2020), silld yhteistyd vaatii Friendin (2000) mukaan sen
mahdollisuuksien ja haasteiden ymmartamista kaikilla tahoilla, jotka osallistuvat
koulutuksen jdrjestimiseen ja toteuttamiseen. Friend (2000) toteaakin, ettd
yhteistyotd ei siten synny itsestddn kaskystd tai madrdyksestd, vaan kunkin
osapuolen halusta ja sitoutumisesta.

Yhteisiin ~ visiothin ~ ja  tavoitteisiin  sitoutuminen alkaa jo
koulutusjdrjestelmédn tasolta, joka mahdollistaa ja ohjaa kouluja ja opettajia
yhteistyokulttuurin luomiseen ja ylldpitdamiseen (Friend, 2000; Young ym., 2016).
Koulutusjdrjestelmédn tasolla yhteistyd vaatii siten yhteistd ymmarrysta
inkluusiosta ja vastuuta inklusiivisen koulukulttuurin kehittamisestd seka

kaytantojd, ohjausta ja kouluttautumista yhteistyon tekemiseen ja inklusiivisen
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pedagogiikan toteuttamiseen (Bowlin ym., 2015; Jurkowski ym., 2020; Ripley,
1997).

Yksittdisten =~ koulujen  tasolla  yhteistydé  puolestaan  vaatii
moniammatillisuutta ja rehtorien hallintoa, jossa heilld on vastuu yhteistyon
ohjauksesta ja tukemisesta sekd ylipddnsd inkluusion kehityksestd (Jurkowski
ym., 2020; Ripley, 1997). Lisdksi koulutasoilla tulee mahdollistaa osallistavan
opetuksen toteuttaminen riittdvilld resursseilla ja organisoinneilla: tiloja,
materiaaleja, fyysisid ja digitaalisia tyOskentelyalustoja sekd selkeitd
opetuskonsepteja eli ldhestymistapoja ja opettajien vilisid roolijakoja opetukseen
(Jurkowski ym., 2020; Magiera ym., 2006; Sirkko ym., 2020). Ndiden lisdksi
tarkeimpdnd tekijand monien tutkimusten mukaan ndhdddn riittdavan ajan
tarjoaminen yhteistyon tekemiselle, niin suunnittelun, opetustyon kuin
arvioinninkin osalta (esim. Berry ym., 2009; Da Fonte & Barton-Arwood, 2017;
Lakkala ym., 2016).

Opetustiimin ja -parin tasolla yhteisty© vaatii taas ensimmdisend toimivaa
suhdetta (Jurkowski ym., 2020). Ldhtokohta on molempien opettajien
sitoutuminen positiivisen kumppanuuden rakentamiseen kollegansa kanssa
(Brendle ym., 2017; Rytivaara ym., 2019) sekd muun muassa molemminpuolinen
arvostus, aktiivisuus, avoimuus, joustavuus, halukkuus sekd toimiva
vuorovaikutus ja viestintd (esim. Kokko ym., 2021; Ricci & Fingon, 2017; 2018;
Truijjen  ym.,  2013). Voidaan myds  puhua  emotionaalisesta
yhteenkuuluvuudesta: opettajat kommunikoivat positiiviseen sdvyyn toistensa
kanssa  sekd jakavat yhteisen luottamuksen, innostuksen  sekd
tunnejoustavuuden opettajuuden suhteen, jolloin yhteistyté voidaan kokea
voimavarana (Jortveiti & Kovag¢, 2022; Young ym., 2016). Tama vaatii taas aikaa,
itsereflektiota, avoimuutta myos omista heikkouksista ja epdonnistumisista seka
sitd, ettd opettajat luovat suhdettaan myos epdformaaleissa tilanteissa (Barnes,
1999; Battaglia & Brooks, 2019; Cook & Friend, 1995; Eccleston, 2010; Paloniemi
ym., 2022).

Edelld mainittujen lisdksi myos selkedt ja oikeudenmukaiset tehtdvidjaot

ovat keskeisid yhteistyossd (Jurkowski ym., 2020). Opettajien tulee siten



23

neuvotella ja mddritelld hallinnon tuella omat roolinsa ja niihin liittyvét vastuut
(esim. Jurkowski ym., 2020; Paloniemi ym., 2022; Sirkko ym., 2020). Myos
yhteisten  opetusfilosofioiden ja ndkemysten jakaminen esimerkiksi
opettajuudesta ja pedagogisista kdytdnteistd on tdrkedd (esim. McComb &
Eather, 2017; Paloniemi ym., 2022; Sirkko ym., 2020). Opettajien tulee siten
kayttdd aikaa avoimeen ja reflektoivaan opettajadialogiin (Jortveit & Kovac, 2022;
McComb & Eather, 2017) sekd heiddn tulee tuntea ja hyodyntda kunkin opettajan
tiedot, taidot, vahvuudet, mieltymykset ja kiinnostuksen kohteet erilaisten
yhteistyon toteutusmuotojen kontekstissa (esim. Kames, 2007; Ricci & Fingon,
2017; Sirkko ym., 2020). Kyse on niin sanotusta opettajuuden kognitiivisesta,

jaetusta sopimuksesta (Jortveit & Kovac, 2022).

3.3 Yhteistyon nykytila ja merkitykset

Tutkimukset antavat ristiriitaista viestid opettajien vilisen yhteistyon
nykytilasta. Pesonen ym. (2015) esimerkiksi vdittdvit, ettd kolmiportaiseen
oppimisen ja koulunkdynnin tukeen siirtyminen on parantanut opettajien valista
yhteistyota. Myos Kritikos ja Birnbaum (2003) tuovat esille, ettd suurin osa
opettajista tekee yhteistyotd toisen opettajan kanssa pdivittdin tai vahintdan
kerran viikossa. Kokon ym. (2021) ja Sundqvistin ym. (2019) viimeaikaiset
tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettd suomalaiset opettajat toteuttavat
oppimisen ja koulunkdynnin tukea suhteellisen vdhdn yhteistyon eri muotoja
hyodyntden.  Esimerkiksi  opettajista  ldhes 20 % ei toteuta
samanaikaisopettajuutta laisinkaan koulun arjessa (Kokko ym., 2021). Koulujen
oppilasmadrélld on kuitenkin tilastollista vaikutusta sithen, miten koulut tukea
pystyvdt toteuttamaan: pienemmissd kouluissa on helpompi tarjota tukea
joustavin ratkaisuin yhteistydssd isoihin kouluihin (yli 120 oppilaan koulut)
verrattuna (Sundqvist ym., 2019).

Opettajat siis tekevét jossain mddrin yhteisty6tda koulun arjessa, mutta
Stroligoksen ym. (2012) ja Thompsonin ym. (2020) mukaan yhteistyd ei

kuitenkaan ole organisoitua ja systemaattista, vaan usein epdvirallista ja
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spontaania. Heiddn mukaansa opettajat esimerkiksi keskustelevat ennen
koulupdivan alkua, koulupdivdan aikana kaytdvilld tai pdivan jdlkeen
sdhkopostitse ja tekstiviestein. Brendle ym. (2017) lisdksi korostavat, etta
useimmiten opettajat eivit tyoskennellessddn yhteistydssd madritd suhdettaan,
keskustele opetusstrategioista tai kayttdmistidn menetelmistd. Joissain
tapauksissa voi my0s kdydd niin, ettd rooleja ja vastuita pyritddan jakamaan tiimin
jasenten kesken tasapuolisesti, mutta padvastuu lankeaa kuitenkin lopulta yhden
opettajan hoidettavaksi (Thompson ym., 2020) tai yhteistyd alkaa hyvin
lukuvuoden alussa, mutta hiipuu vuoden mittaan (Strogilos ym., 2012).

Myo6s Berry (2021), Goransson ym. (2017) ja Nilsen (2017) tuovat
tutkimuksissaan esille, ettd erityisopetus ja yleisopetus ovat hyvin irrallaan
toisistaan sen vuoksi, ettd opettajat eivit usein suunnittele tunteja yhdessa tai
osallistu yhteisiin tapaamisiin, elleivdt ne kosketa erityiseen tukeen liittyvid
sisdltojd. Yhtend syynd tdhdn ndhtiin vdhdinen aika, joka menee suunnittelun
sijasta tuen dokumentoinnin kirjaamistychon (Eklund ym., 2021). Lis&ksi
opettajat toteuttavat tukea useimmiten segregoivissa ympéristoissd, jolloin
samanaikaisopetus on harvinaisempi ldhestymistapa yhteistyohon (Bjorn ym.,
2016; Sundvist ym., 2019). Mikili opettajat kuitenkin toteuttavat opetusta
samanaikaisopetuksen tavoin, on heilld useimmiten ldhestymistapana strategia,
jossa yksi opettaja, luokanopettaja, suunnittelee ja pitdd oppitunnit, kun toinen
opettaja, erityisopettaja, antaa yksilollistd tukea erityisen tuen tarpeessa oleville
oppilaille (Solis ym., 2012; Brendle ym., 2017; Pancsofar & Petroff, 2016). Tama
kaikki edelld mainittu puolestaan johtaa siihen, ettd opetus on
epdjdrjestelmallistd, sattumanvaraista ja opettajan prioriteeteista ja nakemyksista
riippuvaista (Thompson ym., 2020) sekd useimmiten yksil6llistd tukea pystytdan
tarjoamaan vain erityisen tuen oppilaille (Strogilos ym., 2012). My6s Eklund ym.
(2021) tutkimuksen tulokset viittaavat inkluusio pedagogiikan haasteisiin: tukea
tarvitsevat oppilaat vievdt opettajan huomion, muiden oppilaiden jaddessa
koulussa takaa-alalle.

Arviointityotd tarkastellessa, Nilsen (2017) toteaa, ettd tuen seuranta ja

vaikuttavuuden arviointityd on opettajien vililld enemmissd maéédrin
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jakautunutta, kuin jaettua. Berryn (2021) tutkimuksen mukaan, opettajilla ei
myoskddn ole tdlld hetkelld selkedd ja yhtendistd kidsitystd tuen seurannan ja
vaikuttavuuden arvioinnista, vaikka Strogiloksen ym. (2012) tutkimuksen
mukaan, opettajat uskovat yhteistyon parantavan arviointityon tekemista.

Ylipddnsd opettajien suhtautuminen yhteistybhon on tdnd pédivana
positiivista, vaikka Gavishin (2017) mukaan, opettajilla on vaihtelevia statuksia
sen mukaan, miten he mddritteleviat omat vastuunsa ja roolinsa inklusiivisen
pedagogiikan kontekstissa. Casserlyn ja Paddenin (2018) sek& Jurkowskin ym.
(2020) tutkimusten mukaan, opettajilla on halua toteuttaa yhteisopettajuutta seka
he uskovat ja luottavat siihen, ettd kaikkia oppilaita voidaan opettaa yhteistyossa
yleisopetuksen luokassa. Parkerin ym. (2012) tutkimuksen mukaan, opettajat
kokevat kaikista tehokkaimmaksi tavaksi opettaa oppilaita
samanaikaisopetuksen malleilla, sen sijaan, ettd toinen opettaja vain avustaisi tai
toimisi konsulttina. Thompson ym. (2020) yhtyvat myos ndkemykseen, ettd
opettajien asenteet yhteistyotd kohtaan ovat positiiviset, mutta huolena on,
miten, missd ja kenen toimesta tukea tulisi oppilaille yhteistyon kontekstissa
toteuttaa. Siten opettajien tulisi tuoda paremmin esille omia tarpeitaan ja
huoliaan tuen toteutuksen ja oppilaiden tarpeiden kontekstissa, jotta apua ja
tukea saisi omalle tyolleen (LeDoux ym., 2012).

Haasteiden esiin ottaminen ja yhteistyon kehittdminen on tdnd pdivdna
tarkedd, silld yhteisopettajuuden toteuttamisella on monia merkityksid ja hyotyjd,
niin opettajille itselleen, kuin oppilaillekin (Ronfeld ym., 2015). Esimerkiksi
Paloniemen ym. (2022) tutkimuksen mukaan, opettajat kokevat yhteistyon
keventdvan heiddn tyotaakkaansa, kun opettajuutta toteutetaan yhteistydssa.
Myos Kokon ym. (2021) tutkimukset opettajien  ndkemyksista
yhteisopettajuuden kontekstissa osoittavat, ettd opettajat ndkevat yhteistydssa
monia hyotyjd, kuten informaation jakamisen seké ylipdansa opetuksen ja tuen
toteuttamisen yhdessd. Myos joustavat ryhmittelyt luonnistuvat opettajien
mukaan parhaiten yhteistyon kontekstissa (Kokko ym., 2021; Rytivaara, 2011).
Yhteistyon voidaan siten ndhdd rakentavan kollegiaalisia suhteita seka

kollektiivista asiantuntijuutta, jotka puolestaan johtavat tehokkaampaan
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resurssien hallintaan ja hyodyntdmiseen (Berry ym., 2009; Ketterlin-Geller ym.,
2015; Pettersson & Strom, 2019) sekd oman ammatillisuuden kehittymiseen, kun
opettajat tyoskentelevat yhdessd, omaa ja yhteistd toimintaansa reflektoiden ja
arvioiden (Hedegaard-Soerensen ym., 2018; Jurkowski ym., 2020; Kunnari ym.,
2018; McComb & Eather, 2017, s. 63).

Yhteistyotd tehtdessd tyomddrd vahenee ja opettajille jad enemmaén aikaa
oppilaiden yksilolliseen huomioimiseen ja tukemiseen (Kunnari ym., 2018;
Paloniemi ym., 2022). Opettajat kykenevit yhteistyotd tekemadlld kehittdimdan ja
eriyttaimédan opetustaan, hallitsemaan luokkaansa sekd heille tarjoutuu
paremmin mahdollisuuksia oppilastuntemuksen kehittamiseen (Kokko ym.,
2021): opettajat kykenevit katsomaan oman alansa nikokulman sijaan oppilasta
kokonaisvaltaisesti sekd siten he kykenevédt paremmin huomiomaan tdmédn
vahvuudet ja potentiaalit (Barnes, 1999; Cook & Friend, 1995; Satterley, 2015).
Edelld mainitut tekijdat puolestaan lisddvéat opettajien ja oppilaiden tyytyvdisyytta
ja tuottavuutta (Ketterlin-Geller ym., 2015). Ylipddnsd toimivan yhteistyon
keinoin voidaan lisdtd yhteistd vastuunottoa oppilaiden oppimisesta ja
akateemisista saavutuksista, kun opetus on yhteistydssd koordinoitua ja tuki
yksilollisesti suunniteltu ehedksi jatkumoksi (Cook & Friend, 1995; Ketterlin-
Geller ym., 2015; Nilsen, 2017). Tutkimusten mukaan, yhteistyd onkin parantanut
erilaisten oppilaiden opetusta ja tukemista yleisopetuksen ryhmissd sekd siten
heiddn koulumenestystdan (esim. Gebhardt ym., 2015; Kuntz & Carter, 2021;
Lakkala ym., 2016). Koulumenestyksen lisdksi, yhteistyéon on my0s osoitettu
tukevan oppilaiden motivaatiota ja itsetuntoa (Berry, 2021) sekd sosiaalista
kasvua (Berry, 2021; Kuntz & Carter, 2021), kun kunkin oppilaan opetus
pystytddn jarjestimddn vertaisten joukossa (Malinen & Palmu, 2017, s. 43). N&in
oppilaita voidaan tukea heiddn kokonaisvaltaisen osallisuutensa edistamistyssa
(Casserly & Padden, 2018; Lehane & Senior, 2020; Mastropieri ym., 2005), kun he
saavat toinen toisiltaan sosiaalista, emotionaalista ja kognitiivista tukea
(Jurkowski ym., 2020; Kamens, 2007; Murawski & Lochner, 2010), eivatkad he
leimaannu niin herkaésti, kun tuki tuodaan yhteisty6lld oppilaan luokse luokkaan

(Cook & Friend, 1995).
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3.4 Haasteet ja yhteistyon kehittiminen

Toimivan yhteistyn tulisi olla perustana oppilaiden osallistamisen ja oppimisen
esteiden poistamisen kontekstissa (Takala ym., 2009), mutta yhteistyotd
oppimisen ja koulunkdynnin tuen parissa haastavat monet eri tekijit.
Esimerkiksi koulutusjédrjestelmédn tasolla inkluusion monitulkintaisuus ja
erilaiset sovellutukset (Garcia-Melgar ym., 2022; Lintuvuori, 2020, s. 27; Malinen
ym., 2010) sekd uskomukset ja ndkemykset esimerkiksi vammaisuudesta ja
vammaisten opettamisesta voivat tulla esteeksi inkluusion mukaisen opetuksen
ja yhteistyon tekemisen kontekstissa (Black & Hill, 2020). Lisaksi
opettajienkoulutukset eivit vastaa nykyajan tyoeldman vaatimuksiin: opettajilla
on tutkimusten mukaan heikot tiedot ja taidot sekéd siten valmiudet toteuttaa
yhteisopettajuutta inklusiivisen pedagogiikan kontekstissa (Brendle ym., 2017;
Garcia-Melgar ym., 2022; Kokko ym., 2021).

Koulujen tasolla yhteistyotd haastavat puolestaan koulujen sisdiset
jannitteet, kuten kouluhallinnon riittdméton tuki ja ohjaus opettajille, epaselva
organisointi ja kdytdnnon toteutus, mallintavien kdytdnteiden puute sekd
riittdmattomat resurssit (esim. Garcia-Melgar ym., 2022; Kokko ym., 2021;
Thompson ym., 2020). Nama edelld mainitut seikat lisddvét opettajien tyomaaraa
ja samalla vievit aikaa, energiaa sekd tukahduttavat opettajien luovuuden, jota
yhteistyohon myo6s tarvitaan (Cameron, 2005). Riittdméadttomien resurssien
kohdalla useat viimeaikaiset kotimaiset ja kansainvéliset tutkimukset tuovat
esille erityisesti ajan puutteen (esim. Berry, 2021; Black & Hill, 2020; Kokko ym.,
2021).

Yksittdisten yhteistyotiimien ja -parien tasolla yhteistyon haasteina ovat
pddasiallisesti vaikea suhde toiseen opettajaan ja sopivan opetusparin
I6ytdminen, esimerkiksi opettajien erilaisten persoonallisuuksien vuoksi
(Casserly & Padden, 2018; Kokko ym., 2021; Kritikos & Birnbaum, 2003). Epé&tasa-
arvoiset roolit ja vastuut, kontrolli omasta reviiristd ja “taistelu” luokkahuoneen
hallinnasta voivat myos johtaa helposti valta-asemiin, missd toinen opettaja
saattaa toimia kouluavustajan roolissa toisen opettajan rinnalla (Hamilton-Jones

& Vail, 2014; Kamens, 2007; Malinen & Palmu, 2017, s. 43; Takala ym., 2009) tai
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tilanteisiin, joissa opettajat toteuttavat opetustaan hyvin irrallaan toisistaan,
jolloin oppilaiden opetukset eivit ole synkronoituja keskenddn (Strogilos ym.,
2012). Lisdksi opettajien haluttomuus ja uskon puute yhteistyon hyotyihin seka
siten riittdméaton kunnioitus ja sitoutuminen lannistavat yhteistyohon ryhtymista
ja sen yllapitamistd (Kokko ym., 2021; Murawski & Lochner, 2010, s. 175-176).
Opettajien poikkeavat opetusfilosofiat sekd tavat ja tyylit opettaa (Casserly &
Padden, 2018; Scruggs & Mastropieri, 2017), luovat my®os ristiriitaisia odotuksia
ja oletuksia opetuksen toteuttamiselle ja siten yhteistyon tekemiselle (Mofield,
2020).  Ylipdansd  opettajien  vastavuoroisen =~ kommunikoinnin ja
vuorovaikutuksen vaikeudet sekd yhteistyon raskaus, haavoittuvuus ja
osallisuuden puute haastavat yhteistyotd (Kunnari ym., 2018).

Yhteistyon parantamiseksi voidaan kuitenkin tehdd kehitystyota
koulukulttuurien, rakenteiden ja opettajien ammattiodotusten suhteen
(Sinkkonen ym., 2018, s. 28). Kehitystyotd tulee siten erityisesti tehda
koulutusjdrjestelmédn ja koulujen tasoilla, jotta voidaan vaikuttaa yksittdisten
opettajien asenteisiin, tietoihin ja taitoihin sekd siten opetustiimien ja -parien
toimintaan.

Ensimmadisend tutkimuksissa nousee esille erityisesti tulevien ja
tyOeldmédssd olevien opettajien kouluttaminen yhteistyon tekemiseen
inklusiivisen pedagogiikan kontekstissa. Opettajia tulee kouluttaa yhteistyon eri
toteutusmalleihin ja -strategioihin, erilaisten opetustekniikoiden ja oppiaineiden
sisédltojen hallintaan sekd opetuksen yksilollistimiseen (esim. Brendlen ym., 2017;
Gebhardt ym., 2015; Laletas ym., 2022). Erityisesti erityispedagogiikan sisdltjen
lisddminen yleisopetuksen opettajien koulutusohjelmiin (Pellegrino ym., 2015;
Shin ym., 2016; Thompson ym., 2020) sekd johtamis- ja organisaatiotaitojen
opettaminen erityisopettajakoulutuksissa on tdrkedd (Eccleston, 2010).
Koulutuksen avulla voidaan myos lisdtd opettajien myonteisida kéasityksid
yhteisty6ta kohtaan (Ricci & Fingon, 2018), mutta tdma kaikki vaatii puolestaan
sitd, ettd koulutusten sisdltoja yhdistetddn ja yhteistyotd harjoitellaan yhdessa
kdytannossd, jotta juurtuneista ja rajatuista roolijaoista pddstdan irti (esim.

Drescher & Chang, 2022; Laletas ym., 2022; Mowrey ym., 2022). Opettajien
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osaamista tulee lisdksi kehittdd vield tyoeldmdssd, esimerkiksi erilaisin
mentorointisuhtein aloittelevien ja pitkdédn alalla olleiden sekd eri koulutuksen
saaneiden opettajien vaélilld, jotta saadaan maksimoitua olemassa oleva
opettajien asiantuntemus (Eklund ym., 2021; Friend, 2000; Ketterlin-Geller ym.,
2015; Pellegrino ym., 2015). Opettajien koulutus ja konsultatiivinen mentorointi
puolestaan pohjustavat yhteisten ndkemysten ja opetusstrategioiden syntymista
opettajien vililld (Ghedin & Aquario, 2020).

Toisena tutkimukset nostavat yhteistyon kehittdmisen kontekstissa esille
hallinnon tuen, struktuurin ja organisoinnin sekd riittdvat resurssit. Yhteistyo
vaatii koulun laajuista visiota inkluusiosta, yleisopetuksen ja erityisopetuksen
siltauksesta sekd yhteisopettajuudesta (Hogan ym., 2013). Opettajat tarvitsevat
myo6s koulunjohdolta ohjausta yhteisopettajuuteen ja sen vastuujakoihin,
mallintavia toimintatapoja yhteistyokulttuuriin sekd yhteistyotd mahdollistavia
yhteisid struktuureja, organisointia sekd resursseja (esim. Alghazo & Alkhazaleh,
2021; Paloniemi ym., 2022; Scruggs & Mastropieri, 2017). Opettajien tulee
esimerkiksi saada palautetta ja vinkkejd yhteistyostd ja sen tekemisestd
(Murawski, 2008). Myos koulun yhteiset ja vakiintuneet kaytannot
kolmiportaisen tuen toteuttamiseen selkeyttdisivdt yhteistyon tekemistd
(Paloniemi ym., 2022).

Riittdavien resurssien kohdalla, opettajille tulee tarjota erityisesti riittdvissa
madrin aikaa yhteistyolle (esim. LeDoux ym., 2012; Paloniemi ym., 2022;
Pancsofari & Petroffi, 2016), mutta my6s strukturoituja menetelmid ja
materiaaleja ajan tehokkaaseen hyodyntamiseen (Black & Hill, 2020; Scruggs &
Mastropieri, 2017). Opetuksen ja tuen suunnittelun, toteutuksen ja arvioimisen
tehostamiseksi, opettajat tarvitsevat siten Battaglian & Brooksin (2019, s. 82),
Ketterlin-Gellerin ym. (2015) sekd Thompsonin ym. (2020) mukaan yhteisid ja
jaettuja materiaaleja, kuten lomakkeita sekd sahkoisid kayttoliittymid, jonne
kaikki keskeiset tiedot kirjataan yhteen paikkaan. Né&in heiddn mukaansa
oppilaalle voidaan parhaiten tarjota johdonmukainen koulutusohjelma, joka on
linjassa tuen tarpeiden ja ndyttoon perustuvien kdytdnteiden kanssa. Myos

ryhmékokojen hallinnalla, erityisen tuen oppilaiden tasaisella jakamisella eri
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luokkiin, opetusmateriaalien kehittdmiselld, joustavien fyysisten tilojen
tarjoamisella sekd moniammatillisella yhteistyoskentelylld voidaan parantaa
opettajien yhteistyon tekemistd ja siten oppilaiden tuen toteuttamista (Friend &
Cook, 1995; Lakkala ym., 2016).

Edelld mainitut tekijdt puolestaan parantaisivat opettajien henkilokohtaisia
resursseja, kuten avoimuutta ja mindpystyvyyttd (esim. Bowlin ym., 2015;
Murawski & Hughes, 2021; Tzivinikou, 2015). Tarkedd on, ettd jokainen opettaja
kykenisi poistumaan omalta mukavuusalueeltaan, korostamaan omia
vahvuuksiaan, vaatimaan oikeudenmukaisuutta ja koulutusta yhteistyon
tekemiseen sekd huolehtimaan omasta kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista ja
jaksamisestaan (Murawski & Hughes, 2021). Henkilokohtaisilla resursseilla
voidaan taas tehostaa tyoskentelyd toisen opettajan tai tiimin kanssa. Yhteistyota
voidaan parantaa opettajien valilld myos silld, ettd opettajat tarkkailevat toistensa
tyoskentelyd sekd antavat ja vastaanottavat palautetta vastavuoroisesti
yhteistydprosesseistaan (Hogan ym., 2013; Ketterlin-Geller ym., 2015). Tarkeda
on, ettd luottamusta ja kommunikaatiota opettajien vililld kehitetdan jatkuvasti

koulun arjessa ja sen ulkopuolella (Gomez-Najarro, 2020).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tehtdvand tdssd tutkimuksessa on tarkastella erityisopettajien ja
luokanopettajien vélistd yhteistyotd osana oppimisen ja koulunkdynnin tuen
toteuttamista. Tarkoituksena on erityisesti tutkia opettajien kokemuskuvausten
kautta oppimisen ja koulunkdynnin tuen konkreettista toteuttamista opettajien
vélisessd yhteistyOssd sekd sitd, miten toimivaa yhteistyd opettajien arvioimana
on. Tarkastelun kohteena tutkimuksessa ovat sellaisten koulujen opettajat, jotka
toteuttavat inkluusion mukaista pedagogiikkaa eli kouluissa ei ole kdytdssd
kiinteitd erityisopetuksen ryhmid, vaan kaikkien oppilaiden tuki jdrjestetdan
joustavin ratkaisuin yleisopetuksen piirissd. Tarkoituksena on siten osaltaan
tuottaa tietoa ja lisdtd ymmarrystd inkluusion timdnhetkisestd toteutuksesta ja
toimivuudesta tutkimalla yhteistyon edellytyksid, vahvuuksia, haasteista ja
kehittdmiskohteita, oppimisen ja koulunkdynnin tuen suunnittelun, tuen

tarjoamisen sekd tuen vaikuttavuuden arvioinnin ndkokulmat huomioon ottaen.

Tutkimuksessa ldhdetddan etsimddn  vastauksia aiheesta  seuraavien

tutkimuskysymysten avulla:

1. Millaisin keinoin opettajat kuvaavat toteuttavansa oppimisen ja

koulunk&dynnin tukea yhteistyossa?

2. Miten opettajat kuvaavat yhteistyonsa toimivuutta?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskonteksti

Tamad tutkimus on kasvatustieteelliseen alaan liittyvd tutkimus, jonka
tutkimuskontekstina olevat inkluusio ja inkluusion mukainen pedagogiikka ovat
yhteiskunnallisesti merkittavid tutkimuskohteita. Kyseinen inkluusioideologia
on ohjannut vahvasti koulutuspoliittisia keskusteluja ja pddtoksentekoja
erityisesti ~viimeisen reilun vuosikymmenen ajan, kun uudistunut
perusopetuslaki (642/2010) astui voimaan korostaen ldhikouluperiaatetta ja
ennaltaehkdisevdd  kolmiportaista tukimallia. Inkluusiota késittelevia
tutkimuksia on jo melko pitkddn tehty monista eri ndkokulmista, niin kotimaissa
kuin muuallakin maailmaa, mutta silti kyseinen ilmio ja sen toimimattomuus
nostavat pdatdadn esille yhteiskunnallisissa keskusteluissa ldhes jatkuvasti. Tama
tutkimus osallistuu tutkimustehtdvéltddan osaltaan tdhdn edelleen hyvin
ajankohtaiseen keskusteluun tutkimalla inkluusion kdytdnnon toteutusta ja
toimivuutta yhdestd mahdollisimman  konkreettisesta ndkokulmasta:
tarkastellaan opettajien vilistd yhteistyotd ja sen toimivuutta osana
kolmiportaisen tukimallin toteutusta. Kyseistd ndkokulmaa tarvitaan
kasvatustieteiden alan tutkimuksissa enemmissd mdarin, jotta saadaan lisda
tuoretta tietoa siitd, millaisia toimia tarvitaan inkluusioideologian
jalkauttamiseksi suomalaisiin peruskouluihin.

Tutkimus on ldhestymistavaltaan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus,
silld lahtokohtana on tutkia tutkimuskohdetta eli opettajien vilistd yhteistyota
osana oppimisen ja koulunkdynnin tuen toteuttamista, tutkittavien
subjektiivisten kokemusten ndkokulmasta (Eskola & Suoranta, 1998, s. 16). Taten
tavoitteena on saada tietoa sosiaalisen ilmion merkityksellisestd luonteesta
tutkittavien eldmysmaailmasta kasin (Hirsjarvi ym. 2008, s. 156-160), toisin
sanoen kokemuskuvausten kautta selvittdd, miten opettajat toteuttavat
oppimisen ja koulunkdynnin tukea yhteistytssd ja miten toimivaa yhteistyo

opettajien arvioimana on. Laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana toimiikin juuri
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luonnollisen ja moninaisen, todellisen eldmédn kuvaaminen, joka vilittyy
erilaisten tulkintojen ja ndkokulmien kautta (Hirsjarvi ym., 2008, s. 156-157;
Kiviniemi, 2018, s. 76).

Laadullisen tutkimuksen voidaan ndhdd olevan prosessi, jossa
tutkimukseen liittyvat tulkinnat ja ndkokulmat kehittyvat, erilaiset
metodologiset eli tutkimusmenetelmailliset ratkaisut muotoutuvat sekd
tutkimusongelmat tdsmentyviat vihitellen tutkimuksen edetessd (Kiviniemi
2018, s. 77). Siten laadullisessa tutkimuksessa ei niinkddn ole pyrkimys testata
etukdteen muodostettua teoriaa, vaan kyse on véhitellen tapahtuvasta
tutkittavan ilmion késitteellistdmisestd, jota tapahtuu tutkijan tietoisuuden
kehittyessd prosessin aikana (Kiviniemi 2018, s. 73-74; 77). Tutkimuksen tekijalla
on siten laadullisen tutkimuksen kontekstissa tietynlaista vapautta: tutkijan omat
ratkaisut johtavat omanlaiseensa ndkokulmaan tutkia ilmiota (Eskola &
Suoranta, 1998, s. 20-22). Siten tdiménkin tutkimuksen kohdalla tutkimustyotd on
toteutettu joustavasti olosuhteiden mukaisesti, mikd laadullisen tutkimuksen
menetelmédsuuntaukseen olennaisesti kuuluu (Hirsjarvi ym., 2008, s. 160).

Tutkimuksen tekeminen perustuu myo6s lukuisiin piileviin filosofisiin
perusoletuksiin, jotka koskettavat muun muassa ihmistd, maailmaa ja
tiedonhankintaa (Hirsjarvi ym., 2008, s. 125). Tamé&n tutkimuksen analyysitapa
vaikuttaa siihen, ettd tutkimus ei pohjaa puhtaasti millekddn erityiselle
teoreettismetodologiselle ajattelulle (Bengtsson, 2016, s. 8; Vuori, 2021), mutta
sitd ldhestytddn osaltaan fenomenologis-hermeneuttista tutkimusperinnetta
mukaillen, koska tutkimuskohteena toimivat ihmiset ja ihmisten havainnot ja
kokemukset (Kafle, 2013). Laineen mukaan (2018, s. 29) Kkyseisen
tutkimusperinteen perustana ovat erityisesti kysymykset ihmiskasityksestd seka
kokemusta koskevan tiedon luonteesta. Ensinndkin fenomenologian
ndkokulmasta tarkasteltuna, Laineen (2018, s. 30-32) mukaan ihmisen ndhdddn
rakentuvan suhteessa maailmaan ja ihminen my®os itse sitd rakentaa suhteessa
erilaisiin asioihin elinpiirissddn, omine perspektiiveineen. Han myos korostaa,
ettd kunkin ihmisen perspektiivit luovat siten kehykset, joista han maailmaa elda

ja kokee erilaisten merkitysten kautta, yksilollisesti osana yhteisod. Koska
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fenomenologinen aineisto kerdtddn usein haastattelemalla, kuten tdssdkin
tutkimuksessa, hermeneuttinen ulottuvuus tulee Laineen (2018, s. 33) mukaisesti
tutkimukseen mukaan ilmaisujen tulkinnan tarpeen vuoksi. Ihmisten ilmaisut
sisdltavat erilaisia merkityksid, joita voidaan ldhestyd vain ymmaértamalld ja
tulkitsemalla: mikd on yhteistd ja tuttua, sekd tutkittavalle, ettd tutkijalle

eldessimme samoissa yhteisdissd ja niiden perinteissd (Laine, 2018, s. 33-35).

5.2 Tutkittavat ja aineiston keruu

Tutkimukseen osallistui yhteensd kahdeksan opettajaa, joista kolme toimi
erityisluokanopettajana ja viisi luokanopettajana. Opettajien tyovuodet
vaihtelivat yhden ja 32 vuoden vililla. Kaikilla tutkittavilla oli opetustoimessa
vaadittava kelpoisuus, joka oikeuttaa heiddt antamaan luokanopetusta. Kaikki
tutkimukseen osallistuneet erityisopettajat olivat suorittaneet myo0s
luokanopettajan opintojen lisdksi erityisopettajan erilliset opinnot, jotka
oikeuttavat heitd antamaan erityisopetusta. Tutkimukseen osallistuneet opettajat
ja tutkija eivat tunteneet toisiaan entuudestaan.

Laadullisessa tutkimuksessa tavoitteena on ymmartdd tutkimuksen
kohteena olevaa ilmiotd (Hirsjarvi ym., 2008, s. 176), jonka vuoksi tutkimuksissa
usein keskitytddn pieneen mddrddn tapauksia, joita pyritddn analysoimaan
perusteellisesti tiettyihin teoreettisiin perustuksiin pohjaten (Eskola & Suoranta,
1998, s. 18). Tapausten valikoinnissa tdrkedd on siten huomioida
tutkimuskohteen sopivuus tutkimukseen (Suoranta, 1998, s. 18). Tamdan
tutkimuksen kohdejoukko valittiin edelld mainittujen seikkojen valossa
tarkoituksenmukaisesti harkinnanvaraisella ndytteelld erddstd
pohjoissuomalaisesta kunnasta. Tutkimuskohteeksi valikoitui kyseisen kunnan
kouluista kaksi alakoulua, joissa opetus jdrjestettiin tdmdn tutkimuksen
inklusiivisen pedagogiikan mddritelman mukaisesti. Tamd tarkoitti sitd, ettd
kyseisissd kouluissa ei ollut kédytossa kiinteitd erityisopetuksen pienryhmid, vaan
kaikkien oppilaiden opetus jdrjestettiin joustavin ratkaisuin yleisopetuksen

piirissa.
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Tutkimuskohteena olevien koulujen opetusjdrjestelyt ja siten koulujen
soveltuvuus tdhdn tutkimukseen selvitettiin koulujen nettisivuilta. Taméan
jalkeen valikoitujen koulujen johtoon oltiin yhteydessd soveltuvuuden
varmistamiseksi ja tutkimusluvan saamiseksi. Tutkimusluvan saatua, koulujen
opettajille vélitettiin sahkopostitse tiedote tutkimuksesta, tietosuojailmoitus seka
osallistumissuostumus. Osallistumissuostumuksen palauttaminen sdhkoisesti
allekirjoitettuna tutkijalle ilmaisi kyseisen opettajan suostumuksen osallistua
tutkimukseen. Osallissuostumuksen tdydentdmisessd ilmeni kuitenkin teknisia
ongelmia, joten osa opettajista ilmoitti koulunsa johdolle tai suoraan
sdahkopostiviestilld tutkijalle halukkuutensa osallistumiseen. Kun tutkimukseen
suostuvia osallistujia oli riittdvissda mddrin ja osallistujissa oli mukana sekd
erityisopettajia, ettd luokanopettajia, sovittiin koulujen kanssa ajankohdat,
milloin aineisto tultaisiin kerddmddn. Aineistonkeruutilanteessa tutkittavilta
kerittiin vield varmuudeksi erillinen kirjallinen suostumus tutkimukseen, edella
mainittujen teknisten haasteiden vuoksi, joita suostumuksen ilmaisussa
ilmaantui aiemmin.

Tutkimusaineisto kerdttiin puolistrukturoiduilla teemahaastatteluilla.
Menetelméksi valikoitui haastattelu, koska se on joustava menetelmd kerita
aineistoa tilanteen edellyttdmalld tavalla, tutkittavia myotdillen (Hirsjarvi ym.,
2008, s. 200). Haastattelutyypiksi valikoitui tarkemmin teemahaastattelu, jonka
perusperiaatteena on, ettd kaikkien haastateltavien kanssa keskustellaan
samoista teemoista eli aihepiireistd (Hirsjarvi ym., 2008, s. 203).
Teemahaastattelun aikana teemojen jarjestykset ja késittelylaajuudet saattavat
vaihdella, mutta haastattelun aikana varmistetaan, etti kaikki teema-alueet
tulevat lapikdydyiksi kaikkien haastateltavien kanssa (Eskola ym., 2018, s. 30).
Puolistrukturoidun teemahaastattelusta teki sen, ettd tutkittaville esitettiin
teemoihin liittyen ennakkoon laadittuja kysymyksid, joita esitettiin enemman tai
vdhemmadn samassa muodossa (Hyvéarinen ym., 2021). Tutkittaville ei myosk&aan
puolistrukturoidun haastattelun mukaisesti esitetty valmiita
vastausvaihtoehtoja, vaan vastaamisen tapa oli vapaa (Eskola & Suoranta, 1998,

s. 87, Hyvidrinen ym., 2021). Puolistrukturoituun teemahaastatteluun
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aineistonkeruutapana paddyttiin, koska tavoitteena oli saada mahdollisimman
paljon tietoa tutkittavasta aiheesta, mutta kuitenkin tarkoituksenmukaisesti ja
niin, ettd aineisto ei sisdlloltddn olisi liian ronsyilevdd. Hyvarinen ym. (2021)
korostavatkin, ettd on tarkedd miettid haastattelua tehdessd, missd kulkevat
saadun tiedon rajat. Aineistonkeruumenetelmén valintaa ohjasivat siten kaiken
kaikkiaan tutkimustehtivan kannalta seuraavat seikat: millaista tietoa oli
tarkoitus etsid, keneltd, mistd ja missd ajassa (Hirsjarvi ym., 2008, s. 179).

Teemahaastattelun kysymysrunko (Liite 1) luotiin tutkimustehtdvan
mukaisesti. Haastattelurungon teemat olivat siten taustakysymykset, yhteistyon
toteutus, toimivuus ja kehittdminen sekd vapaa sana. Eskolan ja Suorannan (1998,
s. 89-90) mukaan, haastattelukdytantsjd kannattaa testata ja hioa etukateen, joten
ennen varsinaisia tutkimushaastatteluja, kysymysrungon toimivuutta
esitestattiin pilottihaastattelulla erdédn sopivan vapaaehtoisen tuttavan kanssa.
Varsinaiset tutkimushaastattelut toteutettiin paikan pailld tutkittavien kouluilla
marraskuun 2022 aikana. Etdyhteyksien sijasta, haastattelut toteutettiin
kasvokkain kouluilla, silld koulujen johto esitti sitd toiveena haastattelujen
aikatauluttamiseksi koulunarjen mukaisesti. Haastattelut kannattaakin toteuttaa
mahdollisuuksien mukaan niin, ettd ympdristd on haastateltavalle tuttu ja
jdrjestelyt mahdollisimman vaivattomat (Eskola ym., 2018, s. 33-34). Haastattelut
toteutettiin kouluilla erillisissd ja rauhallisissa tiloissa yksilohaastatteluina, koska
tavoitteena oli saada selville tutkittavien yksilollisid, subjektiivisia kokemuksia,
joista he voivat kertoa mahdollisimman vapaasti haastattelijan aktiivisen roolin
kannustamana ja tukemana (Eskola ym., 2018, s. 28; Hirsjarvi ym., 2008, s. 200).
Puheen muodossa oleva aineisto edellyttdd, ettd se tallennetaan mychempad
kayttoa varten (Puusa, 2020a, luvussa 6), joten jokainen haastattelu
danitallennettiin erilliselld daninauhurilla. Tallentamiseen saatiin tutkittavilta
lupa ja tallentamisesta muistutettiin tutkittavia vield haastattelutilanteessa.
Haastattelujen kesto vaihteli 17-38 minuutin vililld ja kokonaisuudessaan
ddanitallennettua aineistoa kertyi kolme tuntia ja 45 minuuttia.

Adnitallennetut haastattelut litteroitiin kokonaan eli saatettiin kirjalliseen

tekstimuotoon sanatarkasti, ilman puheen painoja tai dannahdyksia. Litteroinnin
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tarkkuuteen vaikutti siten tieto siitd, milld analyysimenetelmadlld aineistoa
aiotaan ldhestyd (Eskola ym., 2018, s. 49; Hirsjarvi ym., 2008, s. 217).
Litterointivaiheessa aineistosta kuitenkin poistettiin puhutun osalta kaikki
tutkimuksen kannalta ylimddrdiset henkilotiedot, joista tutkittava olisi voinut
olla tunnistettavissa. Litteroitua aineistoa kertyi noin 75 sivua fontilla Times New
Roman, fonttikoolla 12, rivivlilld 1,5 ja reunuksen ollessa yld- ja alareunassa 2,5
sekd sivuilla 2. Aineiston litterointivaiheessa muodostettiin my6s tunnistekoodit
tutkittaville, kayttamallad erityisopettajista lyhennettd “EO” ja luokanopettajista
lyhennettd “LO”. Kukin luokanopettaja ja erityisopettaja sai lisdksi satunnaisen
numerokoodin  (EO1-EO3 ja  LO1-LO5). Tutkimuksen  tulososion
aineistositaattien yhteydessd tutkittaviin viitataan edelld mainituilla
anonymisoiduilla tunnistekoodeilla, joiden avulla aina saman tutkittavan

vastaukset on mahdollista tunnistaa.

5.3 Aineiston analyysi

Tutkimusaineisto on analysoitu sisdllonanalyysilla, joka on tyypillinen
analyysimenetelmd kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissd (Tuomi &
Sarajarvi, 2018, s. 103). Kyseinen menetelma valikoitui analyysitavaksi, silld se
sopii parhaiten vastaamaan tutkimustehtdvaan (Hirsjarvi ym., 2008, s. 219):
tekstipohjainen (Vears & Gilliam, 2022, s. 122) aineisto pyritddn analysoimaan
systemaattisesti ja objektiivisesti sekd tavoitteena on, ettd hajanainen aineisto
voidaan esittdd mahdollisemman tiiviissd, yleisessd, selkedssd ja mielekkadssa
muodossa, kuitenkaan kadottamatta sen sisdltamaa tietoa (Elo & Kyngdas, 2008,
s. 108; Eskola & Suoranta, 1998, s. 138; Tuomi & Sarajdrvi 2018, s. 117; 122).
Ensimmadisen tutkimuskysymyksen kohdalla, jossa tarkasteltiin tuen
toteuttamista yhteistydssd, hyodynnettiin aineistoldhtoistda sisdllonanalyysia.
Nimensd mukaisesti analyysia tehtiin aineistosta kisin, ilman teoreettisia
etukéteisolettamuksia eli tavoitteena oli rakentaa teoriaa aineiston pohjalta (Elo
& Kyngds, 2008; Eskola, 2018, s. 212; Eskola & Suoranta, 1998, s. 153). Ennen

analyysiin ryhtymistd, tutkijalla oli kylld etukiteistietoa ja -oletuksia
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ensimmadiseen tutkimuskysymykseen liittyen, mutta niiden ei annettu hairita
aineistosta itsessddn nousevia teemoja (Eskola & Suoranta, 1998, s. 153).
Aineistoldhtoisen analyysin kohdalla tulee kuitenkin muistaa, ettd ihmisen
tulkintoihin vaikuttavat aina tietynlaiset ndkokulmat, jolloin tdysin ”“puhtaita”
aineistoldhtoisid tuloksia on lahes mahdotonta esittdd ilman viittauksia teoriaan
tai aiempiin tutkimuksiin (Eskola, 2018, s. 213; Eskola & Suoranta, 1998, s. 153).

Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla hyodynnettiin puolestaan
teoriaohjaavaa analyysia, jossa periaatteena on, ettd analyysia tehdddn teoriaan
kytketysti, mutta analyysi ei kuitenkaan nouse suoraan teoriasta tai pohjaudu
siihen (Eskola & Suoranta, 2018, s. 212-213). Voidaan puhua ikddn kuin
abduktiivisesta pddttelystd, jossa tutkijan ajatteluprosessiin vaikuttavat
aineistosta itsessddn nousevat 16ydokset, joiden tueksi etsitddn jo olemassa
olevasta teoriatiedosta vahvistusta ja selitystd (Graneheim ym., 2017; Puusa,
2020Db, luvussa 9).

Aineiston analyysi aloitettiin mahdollisimman pian haastattelujen
toteuttamisen jdlkeen lukemalla litteroituja haastatteluita ldpi useampaan
kertaan yleisvaikutelman muodostamiseksi (Hirsjdrvi ym., 2008, s. 218; Puusa,
2020b, luvussa 9). Samanaikaisesti tutkimuskysymyksid muokattiin ja
tdsmennettiin aineistosta nousevien tietojen perusteella. Prosessinomaiselle
laadulliselle tutkimukselle onkin tyypillistd, ettd tutkimustehtdvd saattaa
muuttua tutkimuksen edetessd (Hirsjarvi ym., 2008, s. 122).

Aineiston tullessa tutuksi (Vears & Gilliam, 2022) aineisto redusointiin eli
pelkistettiin niin, ettd kaikki tutkimuksen kannalta epdolennainen karsittiin pois
(Tuomi & Sarajarvi 2018, s. 122-123). Yksinkertainen tapa hahmottaa aineistoa
tassd kohtaa on, ettd se koodataan erilaisin merkein (Puusa, 2020b, luvussa 9;
Vears & Gilliam, 2022). Aineistosta etsittiin siten tutkimustehtdvdd kuvaavia
ilmauksia (Bengtsson, 2016), jotka korostettiin eri varikoodein. Eri vdrikoodein
merkatut alkuperdisilmaukset siirrettiin erilliseen tiedostoon, jossa ne
luokiteltiin sen mukaan, kumpaan tutkimuskysymykseen ne sopivat.

Alkuperdisilmaukset pelkistettiin lopuksi kirjoittamalla ne tiivistettyyn muotoon
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(Bengtsson, 2016; Vears & Gilliam, 2022), mikd on Puusan (2020b, luvussa 9)
mukaan yksi hyvin tyypillinen tapa aloittaa laadullinen analyysi.

Koodauksen ja alkuperdisilmauksien pelkistimisen jdlkeen analyysissa
hyodynnettiin apuna my6s kvantifiointia. Tama tarkoitti kdytannossa sitd, etta
samankaltaisten pelkistettyjen ilmauksien lukumaéaria laskettiin, jotta aineiston
kylldantymisestd eli riittdvasta madrastd saatiin vahvistusta (Hirsjdrvi ym., 2008,
s. 177; Puusa, 2020b, luvussa 9). Tdten samojen asioiden toistuvuus ilmaisuissa
vahintdan kolmen eri haastateltavan mainitsemana néhtiin kriteerina riittavalle
aineistomddrélle ja joiden pohjalta analyysia voitiin jatkaa eteenpdin kyseisten
ilmauksien osalta.

Ensimmdisen tutkimuskysymyksen kohdalla oli seuraavaksi vuorossa
aineiston klusterointi eli ryhmittely, jossa samaa ilmittd kuvaavat
analyysiyksikot yhdistettiin ja luokiteltiin samoihin alaluokkiin (Bengtsson, 2016;
Vears & Gilliam, 2022). Alaluokkien nimet muodostettiin sisdltod kuvaavalla
tavalla, jotta yksittdiset ominaisuudet sisdltyivit yleisempddn kuvaukseen ja ndin
aineistoa voitiin tiivistdd (Tuomi & Sarajarvi 2018, s. 124). Ensimmdisen
tutkimuskysymyksen kohdalla aineisto ryhmiteltiin juuri aineistoldhtoisesti, silla
kirjallisuudessa ja aiemmissa tutkimuksissa ei ollut havaittavissa tdhdn
tutkimukseen sopivia selkeitd péddluokkia, joiden mukaan yhteistyossa
tapahtuvaa oppimisen ja koulunkdynnin tuen toteutusta ja siihen liittyvid
ilmauksia olisi voinut luokitella niin sanotusti “ylh&élta alaspdin”. Tai mikéli
jotain teoreettista mallia tai luokitusta olisi kdytetty analyysissa pohjana, kuten
kolmiportaisen tukimallin eri tasoja tai tukivastemallia, ei tutkittavien vastaukset
olisi sopineet niiden tasoihin ja vaiheisiin yksiselitteisesti ja luonnollisesti. Tdten
analyysi eteni “alhaalta ylospdin” eli alaluokkien muodostamisesta kohti yla- ja
pddluokkia.

Ryhmittelyvaiheen jdlkeen ensimmadiseen tutkimuskysymykseen liittyva
aineisto abstrahoitiin eli késitteellistettiin keskeisen tiedon erottelemiseksi
(Tuomi & Sarajarvi 2018, s. 125). Kaisitteellistamisvaiheessa samankaltaiset
alaluokat yhdistettiin teoreettisiksi yldluokiksi, yldluokat padluokiksi ja

pddluokat tutkimuskysymyksen mukaisesti yhdistdvaksi luokaksi sekd



40

nimedmalld luokat aina sen sisdlt6jda kuvaavalla tavalla. (Bengtsson, 2016; Vears

& Gilliam, 2022). Tavoitteena oli, ettd aineiston yksittdistapauksista

irrottauduttiin ja ilmiotd pyrittiin kuvaamaan analyysin edetessd yha
yleisemmalld tavalla luokituksissa “ylospdin” mentdessd (Puusa, 2020b, luvussa
9). Taulukossa 1 on havainnollistettu edelld kuvattua aineistoldhtdisen analyysin
etenemistd osalta. Ensimmadisen

yhden alkuperdisilmauksen

tutkimuskysymyksen analysointia ja muodostuneita analyysiluokkia on

havainnollistettu kuitenkin tarkemmin Liitteessa 2.

Taulukko 1
Aineistolihtdisen sisdllonanalyysin eteneminen yhden alkuperdisilmauksen osalta
Alkuperdisilmaus | Pelkistetty | Alaluokat | Yliluokka | Pddluokka Yhdistava
ilmaus luokka
”On my®6s niitd Molemmat | Opetuspari | Samanai- Pedagogiset | Oppimisen
tunteja, jolloin me paikalla na luokassa | kaisopetus | ratkaisut ja koulun-
ollaan molemmat luokassa kdynnin
paikalla siind tunnilla Yhteiset tuen
luokassa.” (LO2) tunnit toteutus
yhteisty6s-
sd

Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla pelkistettyjd ilmauksia luokitellessa

edettiin  aineistoldhtdisen analyysityypin sijasta teoriaohjaavasti, silld
tutkimusaineistoon  tutustuttaessa pystyi jo havaitsemaan yhteyksid
kirjallisuuteen ja aiempiin tutkimuksiin. Tdhdn vaikutti osaltaan

teemahaastattelun kéayttd aineistonkeruutapana, jonka kysymyspatteriston
muodostamiseen teoria osaltaan jo vaikutti. Teoriasta nousi siten selkeésti esille

pddluokkia,  joiden  perusteella  yhteistyon  toimivuutta  voitiin

ryhmitelld “ylhddlta alaspdin” eli padluokkien kautta ala- ja yldluokkien

muodostamiseen. Nama paddluokat, jotka nousivat teoriasta ”valmiina”, ja jotka

ohjasivat alemman tason luokkien muodostumista, olivat: yhteistyon
edellytykset, vahvuudet, haasteet sekd kehittaminen.
Toisen  tutkimuskysymyksen  kohdalla, aineiston pé&&dluokkien

muodostamisen jdlkeen, siirryttiin ala- ja yldluokkien kasitteellistimiseen.

Vaikka alemman tason luokkien muodostusta ohjasivat jo valmiit teoriasta
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ohjautuvat péddluokat, eteni analyysi silti samalla perusperiaatteella kuin
ensimmadisenkin tutkimuskysymyksen kohdalla. Siten alaluokat muodostettiin
yhdistdamalld samaa ilmittd kuvaavia ilmauksia yhteen ja nimedmadlld luokka
yleisemman tason kuvauksella. Myo6s yldluokat muodostuivat samaa ilmittd
kuvaavia alaluokkia yhdistamdlld ja nimedmalld nama yldluokat niiden sisdltoja
kuvaavalla yleisemmalld kuvauksella. Yldluokat muodostivat puolestaan
pddluokkia ja pé&ddluokkien pohjalta voitiin vield tutkimuskysymyksen
mukaisesti muodostaa yhdistdvd luokka. Myos toisen tutkimuskysymyksen
analyysin  eteneminen ja  muodostuneet analyysiluokat loytyvit

havainnollistettuna Liitteestd 3.

5.4 Eettiset ratkaisut

Taman tutkimuksen teon kaikissa vaiheissa on noudatettu Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan eli TENKin (2012, s. 6-7) mddrittelemid hyvin tieteellisen
kdytannon periaatteita tutkimuksen eettisen hyviksyttavyyden, luotettavuuden
ja uskottavuuden varmistamiseksi. Lisdksi tutkimuksen teossa on noudatettu
tietosuojalain  (1050/2018) ja Jyvdskyldn vyliopiston (2022) mukaisia
tietosuojaohjeita.

Tutkimuksen kohdistuessa tiettyyn kuntaan ja sen kouluihin, tutkimukselle
haettiin lupaa kohdekoulujen johdolta TENKin (2012, s. 6) ohjeistuksen
mukaisesti. Luvan saatua, mahdollisia tutkittavia ldhestyttiin sdhkopostitse
informoimalla heitd tutkimuksesta sekd valittamallda heille tutkimuksen
tietosuojailmoituksen ja lomakkeen tutkimukseen osallistumisesta. Tutkimuksen
teossa on siis pidetty huoli, ettd tutkittavat saivat riittdvasti tietoa tutkimuksen
tavoitteista sekd tutkimuksessa kerdttdvistd henkilotiedoista ja niiden
asianmukaisesta kasittelystd. Tutkittavilla oli my6s mahdollisuus missd tahansa
tutkimuksen vaiheessa kysya lisdé tietoa tutkimuksesta tutkijalta. Tutkimukseen
osallistuminen oli vapaaehtoista ja tutkittavat ilmaisivat tietoon perustuvan
suostumuksensa tutkimukseen kirjallisesti sekd haastatteluun osallistumalla.

Tutkittavilla oli oikeus myos kieltdytyd tutkimukseen osallistumisesta, oikeus
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perua suostumuksensa sekd oikeus keskeyttdd osallistumisensa missd tahansa
tutkimuksen vaiheessa, ilman kielteisid seurauksia. Haastattelutilanteissa tutkija
tiedusteli vield erikseen kultakin tutkittavalta, ettd olivathan he varmasti tietoisia
tutkimuksen tavoitteista sekd omista oikeuksistaan tutkittavana.

Tutkimuksen  teossa  késiteltiin ~ henkil6tietoja ~ asianmukaisen
tutkimussuunnitelman mukaisesti: kerdttyja henkilotietoja késitteli ainoastaan
tutkimuksen vastuuhenkilo eli tutkija ja henkilttietoja kdytettiin ainoastaan
taimdn tutkimuksen tekemiseen niin, ettd tiedot eivdt paljastuneet missddn
vaiheessa  ulkopuolisille  (Tietosuojalaki, = 1050/2018).  Tutkimuksen
aineistokeruuvaiheessa pyrittiin myos noudattamaan minimointiperiaatetta eli
tarpeettomien tietojen keruuta pyrittiin valttdmaan (Jyvaskyldn yliopisto, 2022).
Téten tdmdn tutkimuksen kohdalla tutkittavilta kerdttiin ainoastaan seuraavia
henkil6tietoja: ddni, koulutustausta, tyhistoria ja ammattinimike.

Tutkimusaineistoa  sdilytettiin  turvallisesti  kadyttdjatunnuksien ja
salasanojen suojaamana Jyvéskyldn yliopiston U-asemalla. Lisdksi henkil6tietoja
suojattiin fyysiselld kulunvalvonnalla. Tutkimusaineiston danitallennukset
siirrettiin nauhureilta pakatussa muodossa tietokoneelle tiedostoiksi ja
tallennukset  havitettiin  valittomasti  nauhurilta.  Litteroinnin  jdlkeen
danitallennetiedostot tuhottiin. Litterointivaiheessa aineistosta poistettiin
tutkimuksen kannalta kaikki epé&olennaiset tunnistetiedot sekd tutkittavat
anonymisoitiin muodostamalla heille tunnistekoodit, jotka esitettiin luvussa 5.2
ja joiden avulla heihin viitataan tutkimuksen tulososion aineistositaateissa.
Tutkimuksen valmistuttua kaikki analyysitiedostot tuhottiin koneelta
ylikirjoittamalla sekd toimittamalla kirjalliset suostumuslomakkeet ohjeistuksen
mukaan yliopiston lukolliseen tietoturvaroskalaatikkoon (Jyvéaskyldn yliopisto,
2022).

Hyvin tieteellisen kdytannon periaatteiden mukaisesti, myos tutkimuksen
analyysissa ja raportoinnissa on noudatettu TENKin (2012, s. 6-7) esittamia
eettisesti hyviksyttavid, tieteelliselle tiedolle asetettuja vaatimuksia. Esimerkiksi
tutkimuksen analyysin kohdalla on pyritty siihen, ettd aineisto olisi koottu

mahdollisimman loogiseksi kokonaisuudeksi tutkittavien nakokulmasta kéasin.
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Analyysissa on siten pyritty Tuomen ja Sarajirven (2018, s. 122; 126-127)
mukaisesti sdilyttamadan polku alkuperdisdataan. Tutkimuksen raportoinnin
osalta, tutkimuksen analyysi on pyritty kuvaamaan lukijalle mahdollisimman
selkedsti, mutta samalla riittdvan yksityiskohtaisesti, jotta lukija varmasti on
tietoinen, miten mihinkdkin tulokseen on tutkimuksessa pddsty. Tulokset on
pyritty puolestaan raportoimaan niin, ettd tutkittavien kokemuskuvaukset eivat
ole irrallaan kontekstista. Pohdintaosiossa tuloksien ja luotettavuuden
arvioinnissa on hyvien kaytdntdjen mukaisesti pyritty kriittiseen otteeseen.
Kaiken kaikkiaan tutkimuksen raportoinnissa on siten noudatettu
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012, s. 6-9) mukaisesti avoimuutta,
rehellisyyttd, huolellisuutta sekd tarkkuutta, jolloin tutkimuksen kohdalla ei ole
plagioitu tai anastettu muilta tutkijoilta eikd tutkimuksen tuloksia ole tekaistu tai
véddristelty. Edelld mainittu nédkyy tutkimuksessa myos siten, ettd muiden

tutkijoiden julkaisuihin viitataan asianmukaisella tavalla.
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6 TULOKSET

Tassda luvussa esitellddn tutkimuksen tulokset tutkimuskysymyksittdin.
Alaluvussa 6.1 esitelldidn ensimmdiseen tutkimuskysymykseen vastaten
opettajien kokemuksia oppimisen ja koulunkdynnin tuen konkreettisesta
toteuttamisesta yhteistyossd. Toisessa alaluvussa 6.2 esitellidn toisen
tutkimuskysymyksen mukaisesti kokemuskuvausten pohjalta tuloksia

yhteistyon toimivuudesta opettajien arvioimana.

6.1 Oppimisen ja koulunkdynnin tuen toteutus yhteistyossa

Ensimmidisessd tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin, millaisin keinoin opettajat
toteuttavat oppimisen ja koulunkdynnin tukea yhteistydssd. Opettajien
kokemuskuvauksista esille nousevat ilmaukset jakautuivat kolmeen
pddluokkaan (Kuvio 1). Namad padluokat olivat: 1) suunnittelu- ja arviointityo, 2)
pedagogiset ratkaisut sekd 3) yhteistyd muiden toimijoiden kanssa. Tulokset on

kuvattu tarkemmin alaluvuissa 6.1.1, 6.1.2 ja 6.1.3.

Kuvio 1

Oppimisen ja koulunkiynnin tuen toteutuksen pidluokat ylaluokkineen opettajien
vilisessd yhteistydssi

Suunnittelu- ja Yhteistyd muiden

Pedagogiset ratkaisut

arviointityo toimijoiden kanssa
e Jatkuva seuranta e Joustavat ryhma- ja * Yhteistyo kotien
e Yhteiset keskustelut tilaratkaisut kanssa
e Testaus e Samanaikaisopetus * Moniammatillinen
e Pedagogiset asiakirjat * Tukiopetus yhteistyo

e Eriyttavat
oppimateriaalit ja -
kaytanteet
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6.1.1 Suunnittelu- ja arviointityo

Opettajien kokemusten mukaan, oppimisen ja koulunkdynnin tukea toteutetaan
yhteistyossd  tekemadlld  suunnittelu- ja  arviointityotd.  Opettajien
kokemuskuvaukset suunnittelu- ja arviointityohon liittyen muodostivat
pddluokan, joka koostui jatkuvasta seurannasta, yhteisistd keskusteluista,
testauksesta sekd pedagogisista asiakirjoista.

Jatkuva seuranta. Tuen tarpeen ja tuen vaikuttavuuden arvioinnin
kontekstissa kaikki opettajat korostivat jatkuvan seurannan merkitystd
arkihavaintoihin pohjaten, muun muassa seuraamalla sitd, mitd ”oppilas osaa
tehdd esimerkiksi ldksyistddn.” (LO1) Opettajat nostivat myos esille, ettd
jatkuvan seurannan avulla, he voivat arvioida yhdessad oppilaan suoriutumista
suhteessa omaan opetukseensa. Tama puolestaan helpottaa tuen suunnittelua ja

muokkaamista oppilaiden tuen tarpeiden mukaiseksi.

No, kylld me sitd arviointia tehdddn varmaan siten, ettd tavallaan me aika paljon jutellaan
keskendmme ja mietitddn...vdhan niinku reflektoidaan sitd oppituntia, ettd mikd onnistu
ja mikd ei. Ja varsinkin jos tulee téllaisia jumitilanteita lapsille, niin aika paljon aikaa
kdytetddan siihen, ettd pohditaan mistd se syntyi...ettd mikd siihen vaikutti ja pyritdan
purkamaan aika &dkkid niitd rakenteita, jotka voi johtua vaikkapa meistd, ettd me annettiin
vaikkapa huonosti ohjetta tai ei ollut kuvallista tukea...tai et silleen voidaan dkkiad miettis,
ettd mistd se johtui, ettd se ei toiminut tai ei vaikuttanut silld lailla, miten me odotettiin.

(EO2)

Opettajien  kokemuskuvaukset jatkuvan seurannan kontekstissa
poikkesivat osittain toisistaan. Osa erityisopettajista ja luokanopettajista
korostivat sitd, ettd vastuujaot oppilaiden seurannassa poikkeavat tdysin
yhteistyOssd tehtdvastd siltd osin, ettd erityisopettaja seuraa enemméin tuen
tarpeessa olevien oppilaiden etenemistd ja luokanopettaja puolestaan yleisen
tuen ja koko luokan etenemistd: "Nyt se menee vahan niin, ettd ne oppilaat, jotka
mulla on, niin kylld mind heitd seuraan tarkasti, mutta en ma naitd kaikkia 40:ta
voi seurata.” (EO1) Erds opettaja myos korosti, ettd “myos laki sen madraa

menemddn niin.” (LO1) Loput opettajista kokivat puolestaan, ettd seurantaa
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tehdddn tdysin yhteistyossd ja vastuut kuuluvat koko ryhmdstd molemmille
opettajille. Kuten erddltd opettajalta asiasta kysyttiin, han vastasi: ”Juu, ei. Kylld
kaikkia (seurataan ja arvioidaan) yhdessa.” (LO5)

Yhteiset keskustelut. Jokainen opettaja toi kokemuskuvauksissaan esille
myos erilaisten yhteisten keskusteluiden merkityksen tuen suunnittelu- ja
arviointityon kontekstissa. Keskusteluja opettajat toteuttivat sekd suunnitellusti
virallisissa arviointikeskusteluissa ja palavereissa ettd spontaanisti soittamalla,
laittamalla viestid tai erddn opettajan mukaan “hiasta nykdisemalld.” (LO4)
Keskusteluhetket sijoittuvat niin koulupdivien ajalle, esimerkiksi valitunneille

kuin my06s aamuille tai iltapdiville ennen ja jdlkeen oppituntien:

Aika monesti on ollut sitd, ettd aamupdivalld tai aamulla ennen kuin oppilaat varsinaisesti
tulee, niin siind on se puolisen tuntia...tai parikyt minuuttia keskustellaan tai monesti
koulupéivin jdlkeen on vendhtdnyt. Puolisen tuntia on sitten saattanut olla keskustelu.

Arviointikeskustelutkin tapahtuu kdytannossa koulupdivén jélkeen. (LO3)

Kaksi luokanopettajaa ja yksi erityisopettaja korostivat lisdksi vastauksissaan,
ettd yhteisid suunnittelu- ja arviointikeskusteluja kdydaan viikoittain. Yhteisten
keskusteluhetkien avulla opettajat seuraavat oppilaiden edistymisté tavoitteisiin
ndhden sekd arvioivat oppilaiden tuen tarpeita ja pedagogisia keinoja vastata
ndihin tuen tarpeisiin. Osa opettajista myos korosti, ettd yhteiset keskustelut
olivat keino suunnitella oppitunteja, niiden tavoitteita ja sisdltojd, jotta tuki olisi
toteuttamiskelpoista ja tarkoituksenmukaista. Opettajat toivat kuitenkin ilmi
vastauksissaan, ettd keskusteluiden anti suunnittelun osalta ei heijastu
ensisijaisesti oppituntien tarkkaan suunnitteluun, vaan pikemmin ”pdilinjat on
suunniteltu yhdessda” (LO2), kuten erds opettaja asian myos sanoitti “me vahan
katotaan, missd ollaan menossa ja mitd tavallaan on tarkotus tehda.” (LO3)
Testaus. Suunnittelu- ja arviointityon kontekstissa kaikki opettajat
viittasivat edelld mainittujen lisiksi my6s oppilaiden testaukseen. Oppilaiden
testaus sisdlsi erilaisia testejd, seuloja ja kokeita, joiden tulosten avulla tuen
tarpeiden ja tuen vaikuttavuutta arvioitiin sekd joihin pohjaten oppilaan tukea

suunniteltiin yhteistyossa: “Sitten me tietyin viliajoin, esimerkiksi sovitaan
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testejd, niin ne testitulokset tavallaan kdyd&dan yhdessa ldpi, ettd nouseeko taalta
nyt jokin huolenaihe tai meneeké jollakin todella hyvin.” (LO1) Kahden
erityisopettajan ja kahden luokanopettajan kokemuskuvauksista vilittyi, ettd
seulatestejd tehdddn joka vuosi kaikilla luokka-asteilla, jotka oli erddn opettajan
mukaan “kaupungissa meilld maaratyt.” (LO2) Yksi erityisopettaja myos korosti,
ettd koko luokkaan koskevien seulatestistojen lisdksi tehdddan ”yksilollisid testeja
tarvittaessa.” (EO2) Opettajien roolit ja vastuut kuitenkin erosivat yhteistydssa
testauksen kontekstissa siltd osin, ettd standardoitujen seulojen ja testien
konkreettisen toteuttamisen nahtiin olevan erityisopettajan tyonkuvaan
kuuluvaa ja mutta “luokanopettajien taytyy tai he luokassa tekevat normikokeet
ja muut.” (EO2)

Pedagogiset asiakirjat. Viimeisend oppimisen ja koulunkdynnin tukea
toteutettiin yhteistydssd opettajien mukaan myods pedagogisten asiakirjojen
avulla. Opettajat nakivit asiakirjat keskeisind vilineind osana oppilaan arviointia
ja tuen suunnittelua, erityisesti tehostetun ja erityisen tuen portailla OPSien ja
HOJKSien osalta: “Mutta sitd tukea kdyddan lasten kohdilla ldpi, ettd parhaiten
tietenkin niiden, jotka on tehostetun tai erityisen tuen oppilaita, niin niiden
kanssa tulee syksylld katottua oppimissuunnitelmat ja HOJKSit.” (EO3)
Pedagogisiin asiakirjoihin Kkirjattiin yhteistydssd tuen tarpeessa olevien
oppilaiden oppimisen ja koulunkdynnin tavoitteet, jotka muodostettiin yhdessa
keskustellen ja joiden tarkoituksenmukaisuutta arvioitiin tietyin viliajoin:
”Keskendmme katsotaan, ettd pitddko jonkun HOJKSia pdivittdd alaspdin tai
ylospdin.” (LO2)

Opettajien kokemuskuvaukset poikkesivat asiakirjojen osalta siind, kuka
asiakirjojen konkreettiset kirjaukset tekivit. Osan opettajista kokemus oli se, ettd
asiakirjojen kirjauksia tehtiin péddasiallisesti yhteistyossad kaikilla tuen tasoilla:
”Joo, tehdddn yhdessd yleensd niitd. Nda paperit ja HOJKS-palaverit, ja me ollaan
molemmat niinku sielld.” (LO1) Toiset taas nakivit, ettd opettajien vastuut
kirjauksien suhteen vaihtelivat erityisopettajien ja luokanopettajien valilld

oppilaiden tuen tasoista riippuen: “Niin, kylld mé sitten olen tehnyt, jos héanet on
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siirretty erityiseen tukeen, niin olen tehnyt pedagogisen selvityksen ja sitten
myo6s HOJKSin siihen oppiaineeseen liittyen.” (EO2)

Kokemuskuvaukset poikkesivat myos siltd osin toisistaan, ettd opettajien
valilla oli erilaisia ndkemyksié siitd, kenen vastuulla asiakirjojen tiydentdminen
oli. Osa opettajista koki, ettd erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden osalta
vastuu asiakirjojen tdydentdmisestd on erityisopettajalla: “Hén (erityisopettaja)
on kantanut sen kokonaisvastuun siitd erityisopetuksesta ja se on silleen tosi
luontevasti sujunut silld, ettd hdn tavallaan tekee tuen suunnitelmat ja paperit.”
(LO3) Osa opettajista taas koki, ettd asiakirjojen tdydentdminen on
“luokanopettajien vastuulla” (LO5), mutta erityisopettajan osaamista ja
ndkokulmaa hyodynnetddn. Erityisopettajat toivat edelld mainittuun liittyen
myo6s esille, ettd he tekevdt ehkd liikaakin luokanopettajalle kuuluvaa
kirjaamista: “Liian paljon md ajattelen, ettd ehké itsekin olen tdyttanyt niitd,
esimerkiksi tehostetunkin tuen oppimissuunnitelmia ja sitten onkin huomannut,
ettd hei tadlld on vieldkin tayttamattd nditd kotona.” (EO3) Ja tuo kirjaamistyo ja
sen valvominen erddn kokemuskuvauksen mukaan usein erityisopettajan

vastuulle vain ”lankeaa.” (EO1)

6.1.2 Pedagogiset ratkaisut

Opettajien kokemuskuvauksista nousi esille, ettd oppimisen ja koulunkdynnin
tukea toteutetaan yhteistyossdé my0s erilaisia pedagogisia ratkaisuja
hyodyntamalld. Opettajien kokemuskuvaukset pedagogisiin ratkaisuihin liittyen
muodostivat pddluokan, joka koostui joustavista ryhmd- ja tilaratkaisuista,
samanaikaisopetuksesta, oppimateriaalien ja -kédytdnteiden eriyttdmisestd seka
tukiopetuksesta.

Joustavat ryhmi- ja tilaratkaisut. Opettajat kertoivat toteuttavansa
yhteisty0ssd eniten oppimisen ja koulunkdynnin tukea joustavilla ryhmittelyilld
ja tilaratkaisuilla. Koska kouluissa ei ollut kdytossd kiinteitd pienryhmid,
joustavat ryhmd- ja tilaratkaisut pedagogisena keinona olivat kdytossa kaikilla

tuen tasoilla ja koskettivat siten myo6s kaikkia oppilaita yleisestd erityiseen
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tukeen. Tamd tarkoitti sitd, ettd myos yleisen ja tehostetun tuen oppilailla oli
vdlilla mahdollisuus opiskella joustavasti erillisessd tilassa, esimerkiksi
pienryhmdssé erityisopettajan kanssa.

Niilld tunneilla, kun opettajat kadyttivit joustavia ryhma- ja tilaratkaisuja,
heilld oli kdytossd seuraavanlainen toimintamalli: “Joka tunti aloitetaan yhdessd,
ettd kaikki opettajat on sielld edessd ja sitten katotaan, ettd ketkd nyt ldhtee tai
miten jaetaan.” (LO5) Oppilaita jaettiin erillisiin ryhmiin oppiaineiden,
kéasiteltdvien aiheiden sekd tuen tarpeiden ja osaamisen tasojen mukaisesti
joustavasti. Opettajien kokemuksista kuitenkin nousi vahvasti esille, ettd
tietyissd oppiaineissa, kuten didinkieli, matematiikka ja englanti, erityisen tuen
pddtoksen  saaneet oppilaat opiskelivat ensisijaisesti = pienryhmissd
erityisopettajan kanssa kyseisilld tunneilla, kuten erddn opettajan kertomus sen
havainnollistaa: “Useimmiten erityisen tuen oppilaat ovat pysyvasti sitten niissa
dikkd- ja matikkaporukoissa, mutta sitten niitd tehostetun tuen lapsia voidaan
joko vaihtaa tai sitten sithen voi tulla myos yleisen tuen lapsia tarvittaessa tilalle.”
(EO2) Joustavat ryhma- ja tilaratkaisut nakyivat myos tuen toteuttamisessa siten,
ettd oppilaille tarjottiin mahdollisuuksien mukaan yksiloopetusta seké
mahdollisuuksia itse vaikuttaa ja pddttdd, missd ryhmdssd ja tilassa haluaa
kullakin tunnilla opiskella. Esimerkiksi oppilaat saattavat kysyd, ettd “saavatko
mennd jatkamaan tuonne (iso ryhmad), ettd saa mennd jatkamaan.” (EO1) Nama
joustavat ratkaisut mahdollistuivat kouluissa erilaisia luokkahuoneita, soluja ja
kaytavid hyodyntamalla.

Samanaikaisopetus. Toisena pedagogisena ratkaisuna toteuttaa oppimisen
ja  koulunkdynnin tukea opettajat mainitsivat samanaikaisopetuksen
kaytanteiden hyodyntamisen, jolloin molemmat opettajat olivat koko ryhméan
kanssa samassa luokassa koko oppitunnin ajan. Samanaikaisopetusta
hyddynnettiin vahemmissda madrin pedagogisena ratkaisuna, kuin joustavia
ryhma- ja tilaratkaisuja eli erillisissd tiloissa ja ryhmissd tapahtuvaa opetusta.
Opettajat  kuitenkin hyddynsivdt samanaikaisopetusta, mikdli se oli
tarkoituksenmukaista ja mahdollista oppiaineen ja késiteltdvan aiheen kannalta

oppilaat ja heiddn tuen tarpeet huomioon ottaen, eli jos “he pystyvit tekemaan
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siind luokassa pikkusen eriytetysti sitdi hommaa, niin ne on tossa luokassa.”
(EO1) Samanaikaisopettajuutta toteuttaessaan, opettajat korostivat, ettd vastuu
kaikista oppilaista ja heiddn tukemisestaan on yhteinen, mutta useimmiten
vastuu- ja rooliajot opetuksesta ja oppilaiden tukemisesta jakautuvat opettajien
vdlillda luokassa oppilaiden tuen tasojen mukaisesti. T&lloin luokanopettaja
vastaa enemmissd mddrin tunnin aiheen opettamisesta ja yleisen tuen oppilaista,
kun taas erityisopettaja tukee tukea tarvitsevia oppilaita: “Ja molemmat t4alla
kiertelee ja kattelee kaikkia juttuja, mutta painopiste oli silleen, ettd
erityisopettaja kattoo ne omat oppilaansa.” (LO3) Toki opettajat korostivat, etta
rooli- ja vastuujaot samanaikaisopetuksessa “vaihtelee eri opettajien kanssa”.
(EO3)

Tukiopetus. Kolmantena pedagogisena keinona toteuttaa oppimisen ja
koulunkdynnin tukea yhteistydssd opettajat mainitsivat tukiopetuksen
tarjoamisen oppilaille. Opettajat mainitsivat, ettd tukiopetusta tarjoavat seka
luokanopettajat ettd erityisopettajat. Tukiopetus oli keino toteuttaa oppimisen ja
koulunkdynnin tukea niin yleisen, tehostetun kuin erityisen tuen oppilaille.
Tukiopetuksen tarpeen arviointia tekivdt molemmat opettajat yhteistyossa. Erés
erityisopettaja kuvasi heiddn koulunsa tukiopetuksen tilannetta seuraavalla
tavalla: “Tuen lasten tukiopetusta ollaan pystytty lisidméddn. Ja yleinen tuki on
sitten sitd, ettd me tarkkaillaan koko ajan, ettd kuka tarvii vahan lisdd, ettd tuletko
kdymaééan tukiopetuksessa.” (EO1)

Eriyttavit materiaalit ja kdytinteet. Viimeisend pedagogisena ratkaisuna
opettajien kokemuskuvauksista nousi esille oppimateriaalien ja -kdytanteiden
eriyttaminen, joilla tukea yhteistydssd oppilaille tarjottiin tuen tarpeiden
mukaan. Muun muassa oppilaiden kirjoja, tehtédvid ja niiden maaraa seka kokeita
eriytettiin oppilaskohtaisesti. Opettajat myos toivat esille, ettd eriyttamista
tehdddn sekd alas- ettd ylospdin, kaikilla tuen tasoilla: “Meilld on kolmen tasoisia
kokeita yleensd, elikkd on tosiaan niille heikoimmille omansa, timmoselle
keskimddrdisen tason omaavalle oppilaalle ja sitten vield ndille lahjakkaimmille.”

(LO1) Opettajat toki toivat selvdsti ilmi, ettd enemmissd mddrin kuitenkin
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materiaaleja ja kdytdnteitd yksilollistetddn tuen tarpeessa oleville kuin
lahjakkaille oppijoille.

Opettajien rooli- ja vastuujaoissa oli myos eriyttdimisen kontekstissa eroja
kokemuskuvausten perusteella. Osa opettajista mainitsi, ettd kaikenlainen
eriyttiminen tapahtuu kaikilta osin yhteistyossd, mutta osa opettajista
puolestaan n&ki, ettd vastuu- ja roolijaoissa oli eroja: erityisopettajan vastuulla oli
suuremmissa mddrin vastata tukea tarvitsevien oppilaiden alaspdin
eriyttimisestd ja luokanopettajien “kontolle” (LO2) jdi puolestaan lahjakkaiden

oppijoiden ylospdin eriyttiminen.

6.1.3 Yhteisty6 muiden toimijoiden kanssa

Kokemuskuvausten mukaan, erityisopettajat ja luokanopettajat toteuttavat
oppimisen ja koulunkdynnin tukea myds yhteistydssd muiden toimijoiden
kanssa. Yhteistyd muiden toimijoiden kanssa muodosti padluokan, joka koostui
yhteistyostd kotien kanssa ja moniammatillisesta yhteistyosta.

Yhteistyd kotien kanssa. Kotien kanssa tehtdva yhteistyd oli opettajien
kokemana yksi tdarked yhteistyokuvio, jonka avulla oppilaiden oppimista ja tuen
tarvetta arvioitiin sekd tukea suunniteltiin. Opettajat mainitsisivat, etta
vanhempien kanssa tapahtuva yhteistyd koostui erityisesti erilaisista
vanhempaintapaamisista, kuten arviointikeskusteluista. Ndissd tapaamisissa
saattoivat olla molemmat opettajat paikalla - tdhdn vaikutti oppilaan tuen taso ja
tarpeet. Kokemuskuvausten mukaan, kotien kanssa tehtdvdn yhteistyon
tarkoituksena oli yhdessd miettida huoltajien kanssa oppilaan oppimista ja
koulunkayntid, esimerkiksi, ettd ” oisko tarvetta niinku lisdtukeen tai tehostetusta
siirtdd vaikka erityiseen tukeen tai vastaavasti, voisko keventdd.” (LO3) Erés
opettaja my0s korosti sitd, ettd kotien rooli oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin
tukemisessa on merkittivdassd roolissa: “Ja koti ei ole silld tavalla
koulumyonteinen, ettd koti olisi valmis tekem&ddn mitd vaan, vaan se on koulun
tehtdva. Mutta ei me voida menné sinne kotiin lukemaan sen lapsen kanssa, ettd

se lukutaito kehittyis.” (LO2)
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Muiden toimijoiden kanssa tehtivd yhteistyo. Toisena muiden
toimijoiden kanssa tehtivddn yhteistyohon, jota erityisopettajat ja
luokanopettajat toteuttavat osana oppimisen ja koulunkdynnin tukea, liittyi
moniammatillinen yhteistyd. Opettajat korostivat erityisesti omien tiimien!
sisdistd, eri tiimien vilistd sekd koko koulun yhteistyotd. Edelld mainittujen
lisdksi myds koulunkdynnin ohjaajien merkitys oppilaiden tukemisessa oli
tarkedd opettajille. Opettajat kokivat, ettd ohjaajan merkitys ndkyy erityisesti
siind, ettd se vapauttaa opettajan resurssia muidenkin oppilaiden kaytettavaksi,
ohjaajien avulla voidaan toteuttaa eriyttdmistd ja kaiken kaikkiaan lisdkddet
mahdollistavat suuremmissa méaédrin tuen tarjoamisen yksilollisesti. Erds opettaja

kuvasi ohjaajien merkitystd osana yhteisty6td seuraavalla tavalla:

(Ohjaajat) ovat myos tosi iso tuki tdssd tyossd. Heiddn kautta voidaan esimerkiksi tehd
semmoista, ettd jos yksittdiselld lapsella on isoja haasteita, vaikkapa kayttaytymisessd, niin
voidaan tehd joku palkkiosysteemi, jota ennen kaikkea ohjaaja siind luokassa pystyy
vetdmddn ja panemaan merkille, kuinka joka ikinen oppitunti menee, kun on vililld
isommassa ja vililld pienemméssd ryhmissd. Ettd ohjaajan rooli nédissd luokissa on

merkittiva. (EO2)

Muiden toimijoiden kanssa tehtdvaan yhteistyohon liittyi vield opettajien
kokeman mukaan yhteistyd eri sosiaali- ja terveysalan palveluiden ja
ammattilaisten kanssa. Nditd palveluita ja ammattilaisia, jotka olivat osana
oppimisen ja koulunkdynnin tuen toteuttamista olivat muun muassa neuvolat,
perhe- ja koulukodit, erikoissairaanhoito sekd kuraattorit, psykologit, puhe- ja
toimintaterapeutit. Eri ammattilaiset ja palveluiden edustajat tekivat yhteistyota
opettajien kanssa erilaisten tiimien ja palavereiden kautta. Molempien opettajien
lasnédolo ndissd tapaamisissa mddrdytyi jdlleen oppilaan tuen tason ja tarpeiden
mukaan: “Saattaa olla taimmoisid verkostopalavereja, joissa sitten ollaan, myos
luokanopettaja on usein mukana, jos on esimerkiksi oppilaita, joilla on

erikoissairaanhoidon palveluita, perhekotia, perheneuvolaa tai mitd tahansa,

1 Tiimill4 tarkoitetaan luokka-asteen tai luokka-asteiden mukaista moniammatillista tyéryhmad,
johon kuuluu erityis- ja luokanopettajien lisdéksi muita oppilaiden tukea suunnittelemassa ja
toteuttamassa olevia ammattilaisia, kuten aineenopettajia, ohjaajia, terapeutteja ja psykologeja.
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niin siind voi olla aika iso tiimi koolla.” (EO2) Lisdksi opettajat yhteistyossa
lapikavivét ja tayttivat esimerkiksi erilaisia lausuntopyyntojd sekd lomakkeita

sosiaali- ja terveysalan edustajien kanssa tehtdvan yhteistyon kontekstissa.

6.2 Opettajien vilisen yhteistyon toimivuus

Toisessa tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin, miten opettajat kuvaavat
yhteistyonsd toimivuutta. Opettajien kokemuskuvaukset muodostivat neljd
pddluokkaa (Kuvio 2). Namd pddluokat olivat: 1) yhteistyon edellytykset, 2)
yhteistyon vahvuudet 3) yhteistyon haasteet sekd 4) yhteistyon
kehittamiskohteet. Tulokset on kuvattu tarkemmin alaluvuissa 6.2.1, 6.2.2, 6.2.3

ja6.24.

Kuvio 2

Opettajien vilisen yhteistyon toimivuuden pdiluokat yliluokkineen

Yhteistyon
edellytykset

Yhteistyon
vahvuudet

Yhteistyon haasteet

Yhteistyon
kehittamiskohteet

eMydnteinen asenne
e Avoimuus
eJoustavuus
*Vuorovaikutus

*Vuorovaikutus
eErilaiset opettajat

eOsaamisen
jakaminen

eAika

eYhteinen
suunnittelutyo

eErilaiset opettajat

eAikatauluttaminen
*Opettajien koulutus
eYhteistyon
selkeyttaminen

eHenkilokemia eTuen tarjoaminen eTuen tarjoaminen
eAika eParempi eRiittamattomyyden
jaksaminen tunne

6.2.1 Yhteistyon edellytykset

Opettajien yhteistyon toimivuutta tarkastellessa, opettajien kokemuskuvausten
mukaan yhteistyo edellyttdd erilaisia ominaisuuksia ja resursseja, niin yksilo-,
tyopari- kuin koulutasolla. Opettajien kokemusten pohjalta, yhteistyon
edellytykset muodostivat pddluokan, joka koostui myonteisestd asenteesta,
avoimuudesta, joustavuudesta, vuorovaikutuksesta, henkilokemiasta seka
ajasta.

Myonteinen asenne. Opettajien kokemuskuvauksista nousi esiin eri tavoin

yksittdisen opettajien myonteinen asenne yhteistyohon. Opettajat kokivat, etta
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yhteisty6 edellyttdd ensimmadisend, “ettd haluaa ldhted, ettd haluaa tehda
yhteistyotd.” (LO3) Lisdksi opettajat viittasivat myos myonteisen asenteen
kontekstissa muun muassa kiinnostukseen, innostukseen ja tahtotilaan. Erds
opettaja myo6s korosti, ettd halukkuuden tulee kummuta opettajalta itsestddn,
silld “ei ketddn voi pakottaa siihen tahtotilaan.” (EO1)

Avoimuus. Toisena ominaisuutena kuvauksista esiin nousi eri tavoin
avoimuus, joka “kaikkien kohdalta on tosi tdrkee” (EO3) yhteistyon
toteuttamiseksi. Opettajat kokivat, ettd yhteistyo edellyttdd siten vastaanottavaa

asennetta, kuten erds erityisopettaja asian ilmaisi:

Semmoinen, ettd on vastaanottava uusille ideoille, jos vaikka heti tuntuu, ettd en mé rupee
endd mitddn kuvia tdssd kdyttdd, niin se vahan niin kuin vie sitd pohjaa siltd, miten paljon
se luokan kuvallinen tuki ja se struktuuri auttaa, ettd valttamatta kaikki ei niinku née sitd,

ettd oppilaalla menee paljon ohi, kun se tulee pelkkidnd puheena. (EO2)

Opettajat  korostivat  kokemuskuvauksissaan, ettd erityisopettaja ja
luokanopettaja katsovat asioita eri kanteilta: “Mun ndkokulmani on nyt niin kun
yleisopettajan ndkokulma, tai luokanopettajan ndkokulma, ei erityisopettajan
ndkokulma.” (LO2) Edelld mainittuun viitaten, opettajat korostivat avoimuuden
kontekstissa avarakatseisuuden merkitystd, sitd, ettd on kykyd katsoa asioita eri
ndkokulmista yhteistyotd tehtdessd sen sijaan, ettd katsoisi “putkindollda” (LO1)
eiké joustaisi tai huomioisi toisen toiveita tai ndkemyksia.

Joustavuus. Ominaisuus, jonka opettajat mainitsivat yhteistyon
edellytyksend suurimmissa mddrin, oli joustavuus. Opettajien mukaan
joustavuutta vaaditaan kaikilta eri tahoilta, niin opettajilta, tyopareilta ja -
tiimeiltd kuin koulun johdoltakin erilaisissa tilanteissa. Joustavuus yhteistydssa
nakyy esimerkiksi siind, ettd opettajat ndkevat oppilaat yhteisind: “Ehka just se
ajatus siitd, ettd se oppilas on yhteinen oppilas. Jos siitd pitdd liikaa itse kiinni, on
vaikeampi péddstd sithen yhteistyohon.” (EO3) Lisdksi joustavuutta vaaditaan
tuen suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin suhteen, seké siind, ettd opettajat
kykenevdt muokkaamaan suunnitelmiaan tilanteiden mukaan, kuten erds

luokanopettaja taman kiteytti:
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Joustavuutta, koska mikéddn suunnitelma ei koskaan mene, niin kuin se on suunniteltu,
vaan sieltd aina tulee ne randomjutut, joiden mukaan pitéa sitten niinku sdataa sitd...etta
se yhteistyokin on joustavaa siind mielessd, ettd sitd pystytddn niitd dkkimuutoksia

tekeméin ja korjausliikkeitd tekeméén. (LO2)

Vuorovaikutus. Opettajat mainitsivat yhtend yhteistyon edellytyksena
myo6s vuorovaikutuksen eri osapuolten vililla: “Mutta ehkd se vuorovaikutus
siind on kaikista tdrkeintd, opettajien vililld ja sitten oppilaiden vélilld, ettd se
toimii ja on semmonen hyvd meininki ja lepposa ilmapiiri. Ne on ehkd niitd
tarkeimpid, joidenka pohjalle ruvetaan rakentamaan.” (LO3) Toimivaan
vuorovaikutukseen kuuluu opettajien mukaan toisen kuuntelu sekd rohkeus
ottaa asioita esille, “jos joku juttu ei toimikkaan.” (LO3) Lisdksi toimiva
vuorovaikutus edellyttdd avointa ja luottamuksellista puheyhteyttd, jossa
“pystyy puhumaan asioista keskenddn ja tavallaan purkaa vililld sydantdankin
siind sitten.” (LO4)

Henkilokemia. Yhteistyd vaatii opettajien mukaan myds tietynlaista
kemiaa, silld he kokivat, ettd vaikka “jokaisen kanssa tyoyhteisossd pitdisi tulla
toimeen, niin kumminki silld henkilokemialla on merkitystd. Ja semmosella,
miten sen vois sanoa, asenteella toista tyontekijdd kohtaan.” (LO1) Aina
kuitenkaan kemiat tyoyhteisossd eivit kohtaa: ” Aina ihmisten viliset suhteet ja
kemiat heijastuu yhteistychon. Toisten kanssa ei vain yhteisty6 ldhe rullaamaan
ja toisten kanssa taas ldhtee, ettd oli koulutusta tai ei.” (LO1) Puuttuva kemia ja
erilaiset ajattelu- ja toimintatavat tyoparin vililld voivat puolestaan johtaa
erilaisiin haasteisiin: “Jos vaikka oltais tosi eri mieltd jostakin asiasta tai
toimintatavat on erilaiset, niin se voi olla aika hankalaa sitten toteuttaa.” (LO4)

Aika. Viimeisend yhteistyon edellytysten kontekstissa esiin opettajien
kokemuksista esiin nousi merkittdvasti aika. Erds opettaja kiteytti ajan
merkityksen yhteistyon kannalta seuraavasti: ”(Vaatii) aikaa, pitdd sille
kohtaamiselle luoda se mahdollisuus, elikkd pitdd olla se aika, ettd istutaan
miettimdan.” (EO3) Aika oli merkittdvdssa roolissa opettajien kokemuksissa,

jotta oppimisen ja koulunkdynnin tukea pystyttdisiin yhteistydssd niin
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suunnittelemaan, toteuttamaan kuin arvioimaankin: ”(Vaatii) aikaa, ettd se
homma ldhtee kdyntiin, ettd miten me toteutetaan juuri nditten kanssa tatd, ettd

suunnittelu ja myoskin arviointi, ettd mitéd voitais muuttaa.” (LO5)

6.2.2 Yhteistyon vahvuudet

Opettajien yhteistyon toimivuutta tarkastellessa, opettajien kokemuskuvausten
mukaan yhteistyohon liittyy erilaisia vahvuuksia, niin opettajien kuin
oppilaidenkin kannalta. Yhteistyon vahvuudet muodostivat p&ddluokan, joka
koostui vuorovaikutuksesta, erilaisista opettajista, osaamisen jakamisesta, tuen
tarjoamisesta sekd paremmasta jaksamisesta.

Vuorovaikutus. Opettajien kokemusten mukaan, heiddn yhteistyonsa
yhtend vahvuutena oli avoin ja luottamuksellinen vuorovaikutus. Toimivan
puheyhteyden kautta opettajat vaihtoivat ndkemyksiddn, ideoitaan ja
pohdintojaan avoimesti sekd jakoivat haasteita ja ilonaiheita luottamuksellisesti.
Erds opettaja my0s mainitsi, ettd vuorovaikutuksessa toimii se, ettd asiat ovat

keskustelun alla nopealla aikataululla:

Me ollaan varmaan sen verran suu auki eldjid molemmat, ettéd tulee hyvin dkkia toiselle
sanottua, ettd mietippd tdtd, ettd mennddnkohdn me mettddn tdssd ja sitd semmoista
niinku...ettd huomataan ettd jokin asia ei oppilaalla vaan toimi, niin se on hyvin nopeasti
meilld kylld keskustelun alla, ettd pitdako meiddn muuttaa keinoja vai muuttaa tavoitteita

vai mité tdssd pitdd muuttaa ja korjata. (LO2)

Erilaiset opettajat. Toisena yhteistydssad opettajien mukaan vahvuutena oli
erilaiset opettajat. Opettajat korostivat kokemuksiinsa pohjaten, ettd erilaiset
ihmiset ja persoonat tekevat opettajan tyotd. Tamd ndhtiin  yhteistyon
vahvuutena, silld erilaiset oppijat tarvitsevat erilaisia opettajia tueksi ja
roolimalleiksi: ” Asia, minkd m&d nden myo6s vahvuutena, on se, ettd kun me ollaan
persoonina erilaisia ja lapset on erilaisia persoonia, niin selke&sti on niin, ettd joku
oppilas tukeutuu enemman erityisopettajaan, joku toinen enemman minuun.”

(LO2) Myoss erityisopettajien ja luokanopettajien vélinen yhteistyé ndhtiin
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vahvuutena erilaisten opettajien kontekstissa: opettajilla on erilaista osaamista ja
erilaisia ndkokulmia sekd he toteuttavat opetustyotd erilaisin kdytantein. Eri
opettajien erilaiset ndkemykset ja huomiot ndhdddan hyotynd oppilaan

yksil6llisen huomioimisen ja tukemisen kannalta:

On erilaisia nidkokulmia katsoa heitd ja tavallaan me pystytddn eri opettajina nikemdan
oppilaista ne vahvuudet paremmin. Ja sitten kiinnitetidn huomiota eri asioihin, niin
luulen, ettd oppilaat hyotyy siitdkin, ettd valttamaéttd yksi opettaja ei ehtis ndhd kaikkee,
vaikka sitd tuenkin tarvetta silld lapsella ja sitten siihen tulee se toinenkin ndkokulma, ettd

kylla mé& luulen, ettd ne oppilaat siitd hyotyy. (EO2)

Osaamisen jakaminen. Opettajien vilisessd yhteistydssd vahvuutena oli
myos osaamisen jakaminen. Opettajat toivat esille, ettd yhteistyon kautta
opettajat voivat pyytdd ja antaa toinen toisilleen apua, ideoita, vinkkejd ja
ndkemyksid. Osaamisen jakamisen myo6td, opettajat kokivat, ettd myos omat
tiedot ja taidot pddsevat kehittymddn: ”Jotakin tdssd sentddn oppii, eihdn tdssa
luokanopettajan hommassa nyt ehkd erityisopettajaksi voi oppia, mutta
semmosia vinkkejd jaellaan ja vaihdellaan.” (LO3) Vaikka osaamista jaettiin
yhteistydssd puolin, ettd toisin, opettajat kuitenkin korostivat kuvauksissaan
myds pidempddn opettajana tai kyseisessd koulussa toimineen opettajan tai
erityisopettajan erityispedagogisen osaamisen hyodyntdamistd, esimerkiksi
konsultaation keinoin: “Sitten se konsultaatiojuttu, ettd me saadaan apua silta
erityisopettajalta ja sitten se voi kysyd myo6s meiltd, ettdi se on molemmin
puolista. Se on myds meidan vahvuus.” (LO5)

Tuen tarjoaminen. Edelld mainittujen lisdksi ja niithin vahvasti linkittyen,
opettajat toivat esille kokemuskuvauksissaan yhteistyon vahvuutena tuen
tarjoamisen kaikille oppilaille tuen tasosta riippumatta. Kun luokan kaytossa on
kaksi opettajaa sekd heiddn erilaiset osaamisensa ja vahvuutensa, oppilaiden
yksilolliselle huomioimiselle ja tukemiselle on enemmin resursseja, jolloin
“kaikkia oppilaita ehitddn tukea, ettd ettd olivatpa he milld tuen tasolla tahansa,
niin kaikki saavat tukea.” (LO2) Erds opettaja kuvasi oppimisen tukemista

yhteisty6ssd seuraavalla tavalla:
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Ehdottomasti se, ettd luokassa voi olla kaksi opettajaa. Elikkd oppilaat saavat
huomattavasti enempi tukea. Myoskin timmaosessid yleisessd tuessa olevat oppilaat, kuin
se, ettd ne olisi ainoastaan pienryhmissd ja normiluokassa. Ettd, koen, etti se on

ehdottomasti suurin hyoty tists, se ettd sielld luokassa on enempi aikuisia. (LO1)

Parempi jaksaminen. Viimeinen vahvuus yhteistyossd, joka linkittyi
vahvasti kaikkiin jo edelld mainittuihin, oli opettajien mukaan parempi
jaksaminen. Kun opettajat pystyivit yhteistyossd jakamaan opettajuutta ja sithen
liittyvid erilaisia tehtdvid, vastuita ja tavoitteita sekd kun he pystyivit
hyodyntdmédan kunkin osaamista ja vahvuuksia, he kokivat sen parantavan
tyossdjaksamista ja siten tukevan omaa opettajuutta: "Kylld ma koen, ettd on
saanut hirveesti erityisopettajalta, joka on kokeneempi, niin semmosia tosi hyvia
vinkkejd sithen omaan tyohon ja siihen tavallaan yhdessd tekemiseen. Just
semmonen oma jaksaminen omassa tyossd, ettd sitd saa jakaa tyOasioita toisen
kanssa.” (LO4) Toisen opettajan ndhtiin tuovan omalle tyolle erityisesti tukea ja
varmistusta, joka puolestaan “keventdd omaa tyotaakkaa, kun tuki on siind koko

ajan olemassa.” (LO3)

6.2.3 Yhteistyon haasteet

Opettajien yhteistyon toimivuutta tarkastellessa, opettajien kokemuskuvauksista
nousi esille erilaisia yhteistyohon liittyvid haasteita. Haasteet muodostivat
pddluokan, joka koostuu ajasta, yhteisestd suunnittelutyostd, erilaisista
opettajista, tuen tarjoamisesta sekd riittdmattomyyden tunteesta.

Aika. Opettajat viittasivat eniten kokemuskuvauksista yhteistyon
haasteiden osalta aikaan ja sen puutteeseen. Kiire, suuret tyomaddrat sekd
lukujdrjestykselliset seikat eivét opettajien mukaan mahdollista ajan antamista
riittdvissd madrin yhteistyolle. Aika koettiin haasteeksi erityisesti oppimisen ja
koulunkdynnin tuen suunnittelun osalta, mutta ajan puute vaikutti myos tuen
tarjoamiseen: “Kumminkin luokkahuoneessa ajatellaan, jos sielld on vaikka ne

neljd erityisen tuen lasta ja vaikka neljd tehostettua, niin se on kumminki yli
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kymmentd kunta muuta, joilla on my6s monenlaisia tarpeita ja tuenkin tarpeita,
mutta joihin ei kuitenkaan sitten aika riitd véalttamadtta vastata.” (EOZ2)
Ajanpuutteen ndhtiin vaikuttavan myos edelld mainittujen lisdksi arviointityon
tekemiseen.

Opettajien vilinen yhteisty tapahtuu useimmiten vélitunneilla sekd ennen
ja jalkeen tyopdivien silld, kuten erds opettaja sanoitti: “Ei, meilld ei ole varattu
millekddn aikaa muulle kuin opetukselle.” (LO2). Tamd puolestaan johtaa
venyviin tyoaikoihin ja yhteistyon tekemiseen myo6s vapaa-ajalla viestien ja
puheluiden vilitykselld, jolloin “ideoidaan esimerkiksi WhatsApp-ringeissa.”
(EO2) Eraaltd opettajalta esimerkiksi kysyttiin yhteistyolle varatusta ajasta ja han
vastasi seuraavalla tavalla: “Niin paljon kuin illoissa on aikaa, elikkd se on aina
tydajan ulkopuolella tehtdvad, ettd vaikka 3 asti on koulua ja sen jdlkeen, kun alat
tekee, niin se on aina ilta, kun niitd saadaan tehtyd. Tyotuntien méara ei milldan
pysy 40:ssd eikd silld suunnallakaan.” (LO2)

Yhteinen suunnitteluty6. Toisena haasteena yhteistyon toimivuuden
osalta kokemuskuvauksista nousi esille yhteinen suunnittelutyd, joka linkittyy
vahvasti edelld tarkastellun aikaresurssin puutteeseen. Opettajat kokivat
ongelmana, ettd oppimisen ja koulunkdynnin tukea sekd ylipddnsa opetusta ei
pystytd riittdvissd suunnittelemaan yhteistyossd, koska lukujdrjestykselliset
seikat ja siten aika eivét sitd mahdollista. Yhteisen suunnittelun puute puolestaan
johtaa opetusten erillisyyteen, esimerkiksi joustavia ryhma- ja tilaratkaisuja
hyodynnettdessd: "Md en tiedd aina, ettd mitd erityisopettaja tekee, mihin
tavoitteeseen han pyrkii oppilaan kanssa, silloin kun hin ottaa oppilaat tonne
toiseen ryhmdan.” (LO2) Yhteisen suunnittelun puute johtaa opettajien
kokemusten mukaan lissiksi epdselviin roolijakoihin
samanaikaisopetustunneilla: “Pitkalti se silloin menee, ettd luokanopettaja on
vastuussa siitd opetuksesta. Toki jos erityisopettajan kanssa ollaan sovittu
erikseen, ettd pid sdd tdd, niin md pidn tan. Sitten, ettd jos se on hyvin suunniteltu
ennakkoon, niin sitten ne roolit voi olla sellaiset erilaiset, molemmilla on sitd
opetusvastuuta.” (LO4) Opetusten erillisyys ja epédselvdt roolijaot taas

horjuttavat oppimisen tuen systemaattisuutta seka siten sen vaikuttavuutta, kun
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opettajien opetus ei ole linjassa toisiinsa ndhden. Opettajat kokivat olevansa
“vadlilla aivan pihalla” (LO2) sen suhteen, mitd oppilaat ovat toisen opettaja
kanssa tehneet ja miten heidén osalta jatketaan.

Erilaiset opettajat. Yhtend yhteistyon toimivuutta horjuttavana haasteena
opettajat nakivit erilaiset opettajat. Opettajien erilaisuus tuli yhteistydssd eteen
haasteeksi silloin, jos toisen opettajan tiedot, taidot, arvot, ndkemykset ja
toimintatavat opetuksen suhteen poikkesivat selvésti tyoparin omista. Talloin
haasteena saattaa tulla vastaan, ettd “toinen pitdd tdrkednd ihan eri asioita kuin
toinen” (EO2), mikali esimerkiksi “toinen ei nde niitd tuen tarpeita ollenkaan tai
ei valttamattda ymmarrd niitd.” (EO2) Opettajat myos kokivat, ettd mikali toisen
opettajan suhtautuminen yhteistyohon ei ollut myonteinen, haastoi se yhteistyon
tekemistd sekd ylipddnsa sithen ryhtymistd: ”Ja tavallaan sekin, ettd tiimeissd on
vdhdn erilaisia ihmisid, niin siindkin joutuu vdhdn tyotd tekemddn.
Suhtautuminen on aina védhan erilainen.” (EO2)

Tuen tarjoaminen. Yhtend haasteena yhteistyon kontekstissa nousi esille
opettajien kokemuskuvausten perusteella my6s tuen tarjoaminen. Tuen
tarjoaminen oli selkedsti yhteydessd kaikkiin jo edelld mainittuihin haasteisiin
opettajien puheessa, silld opettajat kokivat, ettd ajan ja yhteisen suunnittelutyon
puute sekd opettajien erilaisuus vaikuttivat siihen, ettd oppilaiden tukea ei
yhteistydssd pystytd tarjoamaan riittdvissd mddrin kaikille. Eréds erityisopettaja

kuvasi titi tilannetta seuraavalla tavalla:

Luokanopettaja ei aina ole ihan varma, ettd milld tavalla hdnen pitdisi tukea. Esimerkiksi
yleisen tuen tukimuodot jdd valilld tosi vahalle ja sitten saatetaan olla sitd mieltd, ettd pitdis
tehostaa tai siirtdd tehostettuun tukeen, sit kun kdydaan, ettd minkilaista tukea, niin sit
istutaan vasta ja ruvetaan miettiméadn, ettd hetkonen, ettd ei oo hirveesti yleisenkédén tuen
muotoja vield kédytettynd, ettd ruvetaan vasta sitten katsomaan tosissaan, ettd miten sitd

tukea vois jarkevésti suunnitella. (EO3)

Opettajien kokemuskuvauksien vélilld oli kuitenkin ristiriitaisuutta sen
suhteen, ketkd jadvat ilman riittavad tukea. Osa opettajista koki, ettd erityisesti

yleisen tuen oppilaat jadvat vahemmalle huomiolle: “Meiddnhédn pitdisi myos
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kyetd eriyttdimddn sinne ylospdinkin ja siind kokee kylld suurta resurssien
puutetta.” (EO2) Osa opettajista taas viittasi kokemuksissaan siihen, etta
erityisen tuen oppilaita ei pystytd tukemaan lain mukaisesti inklusiivisen
pedagogiikan kontekstissa: “Ne saa niin vdhdn opetusta, ndmd erityisen tuen
oppilaat.” (EO3) Muutama opettaja nosti myos esille, ettd myos tehostetun tuen
oppilaat saattavat jaada valilld erityisen tuen oppilaiden kanssa yleisen tuen
oppilaiden varjoon: “Mulla ei valttamattd jad riittdvéasti aikaa niille erityisen tai
tehostetun tuen lapsille. Ihan senkin takia, ettd yleisen tuen oppilaat osaa pyytda
paljon paremmin apua, ettd sen nappaa sieltd dkkid. Sitten voi olla joku ihan
hiljaa, joka tarttis oikeesti tosi paljon tukea.” (EO2)

Riittimattomyyden  tunne.  Viimeisend  haasteena  opettajien
kokemuskuvauksista ~ nousi  esille  yhteistyon  haasteisiin = liittyen
riittdmattomyyden tunne. Riittdméattomyyden tunnetta tyossddn opettajat
kokivat esimerkiksi resurssien puutteen takia: “Ei 0o, ei (riittdvéasti resursseja).
En mad usko, ettd kellddn koululla on riittdvasti resursseja. Mutta kamalinta tdssd
on se riittdmattomyyden tunne. Se raastaa ihmistd kylld eniten.” (EO1) Siten
riittdiméattomyytta koettiin myos tuen tarjoamisen kontekstissa: ”“Kaipais vahan
enemman sitd tukee niille, ettd aina semmonen riittdmattomyyden tunne kylla
kulkee mukana. Kovasti aina yrittdd miettid ratkaisua siihen, ettd milla tavalla ne

sais vahdn enemman sitd, et miten jaetaan porukka ja ndin.” (LO4)

6.2.4 Yhteistyon kehittiminen

Opettajien yhteistyon toimivuutta tarkastellessa, opettajien kokemuskuvausten
mukaan yhteistyohon liittyy lisdksi erilaista yhteistyon kehittamistd. Yhteistyon
kehittaminen muodosti paddluokan, johon sisiltyy aikatauluttaminen, opettajien
koulutus sekd yhteistyon selkeyttaminen.

Aikatauluttaminen.  Ensimmdisend ja  selkeimpdnd  yhteistyon
kehittdamiskohteena  opettajat nostivat esille = kokemuskuvauksissaan

aikatauluttamisen. Aikatauluttamisen suhteen haastateltavat nostivat esille
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erityisesti toiveen suunnittelutyon aikaresurssoinnista kiintedksi osaksi

lukujdrjestystd, kuten erddn opettajan kuvaus tdimén osoitti:

Ehk& mi aattelisin, kun on kuitenkin varattu sitd omaa suunnittelun aikaa, niin osa niistd
sais olla sidottuna tdnne aivan lukujéirjestykseen. Ettd voisko se olla ihan esimiestasolta
madratty, ettd tima ja tdima tunti viikossa katotaan, ettd lukujdrjestyksessd on siind kaikilla
niin ku tyhjd paikka, mika se sitten oiskaan se kolo jollekin pdiville...esimerkiksi toiden

pddttyessd ois yhteistd suunnitteluaikaa. (EO3)

Opettajat kokivat, ettd mikali yhteissuunnitteluaika olisi kiintedsti palkitettuna
lukujarjestykseen ja mikali se olisi palkallista tydaikaa edes yhden tunnin verran,
jokaisella opettajalla olisi siten velvollisuus osallistua yhteissuunnittelutyohon.
Aikatauluttamisen ja rahallisen korvauksen ndhtdisiin mahdollisesti parantavan
suunnittelutyotd ja sen toimivuutta, kun jokaisella opettajalla olisi ”velvollisuus
istua siind.” (EO1) Haastateltavat opettajat toivat suunnittelutyon lisdksi
aikaresurssoinnin ja aikatauluttamisen tdrkeyden esille, myos tuen tarpeen
arvioinnin ja tuen vaikuttavuuden seurannan kontekstissa.

Opettajien koulutus. Opettajien kokemuskuvauksista nousi toisena
yhteistyon kehittimisen kohteena esille opettajien koulutus. Opettajat korostivat
kokemuksiinsa pohjaten, ettd opettajien koulutusta tulisi kehittdd, jotta se
vastaisi paremmin tyOeldm&dn vaatimuksiin. Opettajat kokivat, ettd
yliopistokoulutuksessa painopiste on liikaa teoriatiedossa ja kadytdannon
harjoittelu jaa takaa-alalle, jolloin koulutus ei valmista tosielaman tyontekoon
inklusiivisissa oppimisymparistoissd, yhteistyossa muiden kanssa. Esimerkiksi
erityispedagogiikan ja luokanopettajakoulutuksen oppiainerajat ylittavaa
yhteistyota ei juuri tehdd sekd yliopistoaikaisia harjoitteluja suoritetaan
harjoittelukouluissa, joissa olosuhteet ja resurssit ovat erddan opettajan sanoin
“ihan erilaisia kuin useimmiten t&alld kentdlld.” (LO3) Tamd on puolestaan
johtanut siihen, ettd “se on kentdlld tullu pitkilti se semmonen opettelu...ja
semmonen, ettd ketd on missdkin paikalla ja timmoset ihan kdytannon jutut.”

(LO4)
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Opettajien koulutuksen kehittdmisen kontekstissa, haastateltavat toivat
kokemuksissaan esille, ettd yhteistyon tekemiseksi ja inklusiivisen opetuksen
toteuttamiseksi, luokanopettajat tarvitsisivat enemmaén erityispedagogista
osaamista. Luokanopettajien erityispedagogista osaamista tarvittaisiin
inkluusioluokissa kaikkien oppilaiden tukemisen varmistamiseksi, koska
“meilld alkaa olla luokissa niitd tukea tarvitsevia oppijoita, niin kaikille ei
valttamatta riitd erityisopettajan apu.” (EO2) Erds opettaja nosti luokanopettajien
erityispedagogisen osaamisen lisddmisen rinnalle myds erityisopettajien
kouluttamistarpeen eri oppiaineiden sisdltdjen pedagogiseen hallintaa, jotta
”olisi tasavakisempad tdd juttu.” (EO1)

Haastateltavista opettajista lisdksi osa toi viimeisend ndkokulmana
opettajien koulutuksen kehittdmisen suhteen esille kokemuksissaan nykyisista
erityisopettaja- ja luokanopettajanimikkeistd ja rooleista luopumisen. Opettajat
nimittdin kokivat, ettd nykyinen inkluusion mukainen pedagogiikka on
muuttanut opettajien tyonkuvaa samankaltaisiksi: molemmilla opettajilla on
tasavertainen vastuu kaikista oppilaita sekd heiddn opettamisestaan ja
tukemisestaan, tuen tasoista riippumatta. Erds opettaja kuvasi kokemuksiaan
edelld mainittuun seuraavalla tavalla: “En md oo endéd yleisopetuksen opettaja,
vaan mun tdytyy toimia kuten erityisopettaja kaikkien lasten tukemiseksi. Niin
miksi meilld on 2 erillistd nimikettd, kun molemmat tekee samaa tyota?” (LO2)
Inklusiivisen opetuksen mukainen pedagogiikka vaatii opettajien mukaan vain

yhdenlaisia opettajia:

Tdamaé on vanhaa, pienryhmien aikaista koulutustaustaa vasten ajateltua tim4, ettd on ollut
vain erityisluokanopettajat ja vain luokanopettajat. Mutta todella se, mitd tind paivana
vaaditaan, seka erityisopettajalta ettd luokanopettajalta...niin muuttaisin koulutusta, ettd
olisi vain yhdenlaisia opettajia. Silloin se palvelisi, silloin kaikki tekisi tasa-arvoisena sitd

omaa tyotansa. Ei oteta napit vastakkain asettelua. (LO1)

Yhteistyon selkeyttiminen. Viimeisend yhteistyon kehittamiskohteena
kokemuskuvauksista nousi esille yhteistyon selkeyttdiminen. Opettajat kokivat,

ettd yhteistyon tehostamiseksi ja siten opetuksen ja tuen tarjoamisen
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parantamiseksi, tarvitaan yhteisid sekd selkeitd linjoja, kdytédnteitd ja tydkaluja.
Yhteiset ja selkedt linjat, kdytdnteet ja tyokalut tuen toteuttamiseen liittyen
helpottaisivat opettajien mukaan yhteistd tuen suunnittelua, konkreettista
toteutusta kuin arviointiakin. Yhteistyon selkeyttamiseksi, toimia kaivataan niin
opetusparien kesken: “Esimerkiksi tehdddan yhdessd heti syksylld semmosia
linjoja, ettd mitd otetaan missdkin vaiheessa. Niin sanottu vanha
jaksosuunnitelma. Niin sen pohjalta molemmat tietdd heti kéttelyssd, ettd mita
me ruvetaan tekemddn.” (LO1) Myos koko koulun ja kunnan tasolla vaaditaan
toimia: ”Sitd vois systemaattisemmin toteuttaa, jos kaikilla ois kdytossd samat,
vaikka tyokalut, miten sitd toimitaan, ettd ehkd semmoset koulun sisdiset ois ihan
hyvi olla, tai vaikka niinku paikallisesti sovitut, ettd kaikilla ois tietylld tavalla.”

(LOA4) Erés opettaja viittasi kokemuksissaan my6s valtakunnan tason toimiin:

Miettii niitd tuen jarjestdmisid, kun se kumminki kuuluis olla kunnan sis&lld yhtendinen se
tuen jarjestiminen. On puhuttu esimerkiksi siitd, ettd pitdis kdydé taas uudestaan lapi niité,
milla kriteerilld siirretddn tuen tasolta toiselle, kun sekin vaihtelee koulukohtaisesti. Tosin,

ihan valtakunnallisestikin. (EO3)

Yhteisid ja selkeitd linjoja, kdytantojd ja tyokaluja tulisi opettajien mukaan sopia
ja kehittdd johdontasolla, silld se vapauttaisi opettajien resursseja itse
opetustyohon. Opetustyohon keskittyminen yhteistydssa tukisi puolestaan
oppilaiden systemaattisen tuen tarjoamista ja opettajien jaksamista, kuten erés

opettaja tata havainnollisti:

Meilld on ollut pikkusen semmoista epédselvdd, miten meiddn kunnassa annetaan
ylipddtddn erityisopetusta. Ja tdd on vienyt paljon voimia tédstd tyostd. Tassd niinku on ollut
koko ajan semmoinen ristiriita, ettd saako oppilaan ottaa vaikka pienempéin ryhmaédn vai
pitdako kaikki tuki antaa isossa luokassa. Jos meilld olisi selkeét, isot linjat, niin se ainakin
auttaisi asiaa. Niin timmoisid, selkeitd pelisddntojda méd niinku toivoisin johdolta. Etts,
vaikka niitd ois tyoryhma miettinyt, niin se ois kuitenkin yhdessd mietitty. Ehké sitten
meidén ei tarvitsisi niin paljon opettajien kanssa keskustella, ettd meilld on oikeus antaa

tdtd tukea, kun se ois koko koulussa tai luokassa se sama linja. (EO2)
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7 POHDINTA

Tamdn luvun ensimmdisessd alaluvussa kerrataan tutkimustehtdva seka
tarkastellaan ja pohditaan tutkimuksen keskeisimpid tuloksia suhteessa aiempiin
tutkimuksiin ja niiden tuloksiin. Tamén jdlkeen esitetddn tuloksista tehtdvid
johtopddtoksid. Toisessa alaluvussa tarkastellaan puolestaan tutkimuksen

luotettavuutta sekd esitellddn jatkotutkimusaiheita.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tutkimuksessa tavoitteena oli tutkia opettajien kokemuskuvausten kautta, miten
erityisopettajat ja luokanopettajat toteuttavat oppimisen ja koulunkdynnin tukea
yhteistyossd sekd miten toimivaa opettajien vilinen yhteistyé heiddn
arvioimanaan on. Tarkastelun kohteena olivat sellaisten koulujen opettajat, jotka
toteuttivat inkluusion mukaista pedagogiikkaa eli kouluissa ei ollut kadytossa
kiinteitd erityisopetuksen pienryhmid, vaan kaikkien oppilaiden opetus
jarjestettiin joustavia ratkaisuja kadyttden yleisopetuksen piirissd. Siten
tutkimuksen tavoitteena oli osaltaan lisdtd ymmarrystd tdménhetkisesta
inkluusion kdytannon toteutuksesta ja toimivuudesta tarkastelemalla oppimisen
ja koulunkdynnin tuen konkreettista toteuttamista osana opettajien vilistd
yhteistyota.

Tutkimuksen tulokset osoittivat yhtend havaintona, ettd oppimisen ja
koulunkdynnin tukea toteutetaan opettajien vilisessd yhteistydssda monin eri
tavoin. Opettajien yhteistyohon tuen toteuttamisen kontekstissa nimittdin liittyy
seuranta- ja arviointityotd, joka on Aron & Lerkkasen (2019) sekd Benderin &
Shoresin (2007) mukaan yksi keskeinen osa tukivastemallin mukaista tuen
toteuttamista. Tamén tutkimuksen mukaan opettajien yhteistyd osana tuen
toteuttamista ~ koostuu  myos  erilaisten = pedagogisten  ratkaisujen
hyodyntdmisestd, joten voidaan todeta, ettd opettajat toteuttavat oppimisen ja
koulunkdynnin tukea perusopetuslaissa (628/1998) sdddettyjen tukimuotojen

mukaisesti. Tukea toteutetaan opettajien kesken myos edelld mainittujen liséksi
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olemalla yhteistyossd muiden toimijoiden kanssa. Tuki tuleekin aina jdrjestdd
moniammatillisessa yhteistyossd eri asiantuntijoiden sekd kodin kanssa, joten
tulokset opettajien yhteistyostd ovat linjassa oppimisen ja koulunkdynnin tuen
toteuttamisen periaatteiden kanssa (Opetushallitus, 2014, s. 61). Voidaan siten
todeta, ettd tutkimuksen tulokset tuen toteuttamisesta tukevat inklusiivisen
opetuksen ja kolmiportaittaisen tukimallin tavoitteiden mukaista toteutusta,
jossa korostetaan erityisopettajan ja luokanopettajan vélilld tapahtuvaa, jatkuvaa
seuranta- ja arviointityon tekemistd, joustavien opetus- ja oppimisjdrjestelyiden
hyodyntdmistad sekd tuen toteutusta yhdessda muiden ammattilaisten ja kotien
kanssa (esim. Aro & Lerkkanen, 2019; Ainscow ym., 2014; Opetusministerio,
2007, s. 56).

Tutkimuksen tuloksia tarkastellessa, voidaan lisdksi havaita, ettd opettajat
toteuttavat tukea yhteistyossd joustavasti kaikilla tuen tasoilla. T&td tulosta
tukevat myos aiemmat kotimaiset tutkimukset ja niiden tulokset oppimisen ja
koulunkdynnin tuen toteuttamisesta. Esimerkiksi Bjornin ym. (2016)
tutkimuksen tuloksissa todetaan, ettd kyseisen tukimallin kontekstissa kaikilla
oppilailla, tuen taosta riippumatta, on mahdollisuus saada joustavasti tukea
yleisopetuksen luokassa, pienryhmdssd tai yksiloopetuksena. Yhtend
mielenkiintoisena seikkana tutkimuksen tuloksista nousi tuen toteuttamisen
suhteen esille kuitenkin se, ettd opettajat kayttivat tuen toteuttamisessa
yhteisty0ssd suuremmissa mddrin joustavia ryhméd- ja tilaratkaisuja
samanaikaisopetuksen sijasta. Joustavat ratkaisut koskettivat erityisesti erityisen
tuen oppilaita ja vdhemmissd maédrin tehostetun ja yleisen tuen oppilaita.
Paloniemi ym. (2021) olivat tutkimuksessaan tehneet juuri samat havainnot
tukimuotojen kaytostd tuen eri portailla. Kyseinen tulos myds osaltaan osoittaa,
ettd opettajat toteuttavat tukea melko segregoivissa ymparistoissd, jolloin yleis-
ja erityisopetus ovat melko erillddn toisistaan. Tamédn havainnon ovat tehneet
myo6s aiemmin Bjorn ym. (2016) sekd Sundvist ym. (2019) tutkimuksissaan.

Opettajien vilisessd yhteisty6ssd nousi esiin tutkimustuloksia tarkastellessa
myos havainto opettajien vaihtelevista rooleista ja vastuista, osana oppimisen ja

koulunkdynnin tuen toteutusta inklusiivisissa ympdristdissd, eri tyoparien ja
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koulujen vililld. Osa opettajista koki, ettd tuen toteuttamiseen liittyvid tehtdvia
suoritetaan tdysin yhteistyossd, mutta jotkin kokemuskuvaukset kuitenkin
viittasivat siihen, ettd vastuut jakautuivat tuen toteutuksessa joltain osin
oppilaiden tuen tasojen ja opettajien ammattinimikkeiden mukaisesti. Gavishin
(2017) mukaan opettajilla onkin nykypdivana vaihtelevia statuksia inklusiivisen
pedagogiikan kontekstissa ja esimerkiksi Ghanaat ym. (2017) ja Lingo ym. (2011)
korostivat tutkimuksissaan sitd, ettd roolit voivat olla joustavat, jolloin opettajat
itse pddttavat, miten vastuunsa ja tehtdvansd jakavat. Tutkimuksen tulokset
viittasivat samaan ilmioon, minkd Bjorn ym. (2016), Jahnukainen ja Itkonen
(2015), Sundqvist ym. (2019) sekd Tzivinikou (2015) ovat todenneet:
luokanopettajat ovat pé&dasiallisesti vastuussa yleisen tuen toteutuksesta,
tehostetulle tuelle siirryttdessd luokanopettajien vastuut védhenevit ja
erityisopettajien kasvavat sekd erityisen tuen tasolla tuen toteutus ndhdddn
pddasiallisesti erityisopettajan tehtdvana.

Tutkimuksen tulokset my0s osoittivat, ettd opettajien vilinen yhteistyo
vaatii erilaisia ominaisuuksia, resursseja ja linjauksia toimiakseen. Namd
ominaisuudet, resurssit ja linjaukset koskettivat niin yksittdisid opettajia ja
tyopareja, kouluja kuin koulutusjdrjestelmddkin, kuten Jurkowski ym. (2020)
tutkimuksessaan ovat myos jaotelleet yhteistyon edellytykset eri tasoille. Monet
aiemmat tutkimukset (esim. Paloniemi ym., 2022; Ricci & Fingon, 2017; 2018) ovat
todenneet, ettd yhteistyd vaatii erilaisia ominaisuuksia yksittdisiltd opettajilta
sekd tyOpareilta. Taméd tutkimus nosti esille tdrkeimmiksi ominaisuuksiksi
myonteisen asenteen ja avoimuuden sekd toimivan vuorovaikutuksen, ettd
henkilokemian. Aika né&htiin puolestaan keskeisimpdnd resurssina, jota
yksittdisiltd kouluilta vaaditaan yhteistyon mahdollistamiseksi. Tama tulos oli
linjassa muiden opettajien yhteistyotad tutkivien tutkimusten kanssa (esim. Berry
ym., 2009; Da Fonte & Barton-Arwood, 2017; Lakkala ym., 2016). Edelld
mainittujen liséksi, aiemmat tutkimukset (esim. Paloniemi ym., 2022; Ricci &
Fingon, 2017; 2018) korostavat joustavuuden merkitystd yksittdisten parien
tasolla. Taman tutkimuksen tuloksia tarkastellessa, joustavuus oli ominaisuus,

joka lapdisi puolestaan kaikki tasot.
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Kun edellytykset olivat kunnossa, opettajat kykenivit kokemaan
yhteistyon vahvuutena: erilaiset opettajat tuovat tietonsa, taitonsa,
ndkokulmansa ja tapansa yhteistyohon, luottamuksellisessa ja avoimessa
vuorovaikutuksessa. Nilsenin (2017) mukaan opettajat ndkevétkin yhteistyon
positiivisessa valossa, silld Paloniemen ym. (2017) mukaan yhteistyd keventdd
opettajien tydtaakkaa. Tamad johtui Kokon ym. (2021) tutkimuksen mukaan siitd,
ettd opettajat jakavat opettajuuden ja siihen liittyvét eri osa-alueet. Myos taméan
tutkimusten tulosten mukaan yhteistyon ndhdddn parantavan opettajien
tyossdjaksamista.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd yhteistyon edellytykset eivit
kuitenkaan ole kaikilta osin kunnossa. Esimerkiksi aika on yksi merkittava tekijd,
jonka opettajat kokevat riittdméattomanad. Riittdmé&ton aika heijastuu erityisesti
oppimisen ja koulunkdynnin tuen suunnitteluun. Tama sama ilmié on huomattu
useissa eri kotimaisissa, ettd kansainvdlisissd tutkimuksissa (esim. Berry, 2021;
Black & Hill, 2020; Kokko ym., 2021). Ajan puute johtaa puolestaan opetusten
erillisyyteen sekd epdselviin roolijakoihin samanaikaisopetusta jdrjestettdessa.
Nilsen (2017) onkin todennut tutkimuksessaan, ettd erityisopetus ja yleisopetus
ovat irrallaan toisistaan, mikdli tukea ja opetusta ei suunnitella yhdessd. Edella
mainittujen lisdksi, vaikka yhteisty toisen opettajan kanssa nédhtiin etuna, saattoi
sitd haastaa tai estdd tekijat, jotka liittyivdt opettajien sekd ylipdansa yksiloiden
erilaisuuteen. Casserlyn ja Padden (2018) sekd Scruggs & Mastropieri (2017) ovat
havainneet, ettd opettajilla on erilaisia opetusfilosofioita ja opetuskdytinteitd,
jotka Mofieldin (2020) mukaan johtavat ristiriitoihin yhteistydssa. Tama tutkimus
osoitti ndiden edelld mainittujen lisdksi myos opettajien erilaisten tietojen,
taitojen sekd suhtautumisten saattavan muodostuvan yhteistyon haasteeksi.

Tutkimustulosten mukaisesti, yhteistyohon liittyviin haasteisiin voidaan
kuitenkin puuttua, mikali koulun johdon, kunnan ja valtakunnan tasolla tehddan
toimia yhteistyon kehittdmisen eteen. Yhteistyd edellyttddkin kehittyvaa
koulukulttuuria sekd muutoksia rakenteisiin ja opettajien ammattiodotuksiin
(Sinkkonen ym., 2018, s. 28). Opettajien koulutusta tulee yliopistoissa pdivittdad

vastaamaan nykypdivan inklusiivisen pedagogiikan vaatimuksiin seka
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kaytannontyohon. Taméan opettajien kouluttamistarpeen ovat todenneet myos
edeltavit tutkijat tutkimuksissaan, kuten Berry (2021), Brendle ym. (2017) seka
Casserly ja Padden (2018). Tamd koulutuksen kehittdmistyd tarkoittaa
esimerkiksi suuremmissa mddrin kdytannon harjoittelua kentalld seka erityisesti
erityispedagogisen osaamisen lisddmistd, jonka myos Pellegrino ym. (2015) sekéa
Thompson ym. (2020) ovat esittdneet kehittdmiskohteeksi. Uutena kehittdmisen
kohteena tamén tutkimuksen pohjalta esitetddn opettajien erityisopettaja- ja
luokanopettajanimikkeistd luopumista. Monet tutkimukset (esim. Berry ym.,
2009; Da Fonte & Barton-Arwood, 2017), ovat my6s nostaneet riittdvan ajan
varaamisen yhteistyolle ja sen tekemiselle tarkedksi resurssointikohteeksi.
Taman tutkimuksen mukaan yhteisty6 tulisikin kirjata tycaikaan palkalliseksi
ylimddrdiseksi tyoajaksi. Edelld mainittujen lisdksi, koulujen ja kuntien sis&lld
sekéd valtakunnan tasolla tulisi kehitelld yhteisid ja selkeitd linjoja, kdytdnteitd ja
tyokaluja, jotta oppimisen ja koulunkdynnin tuen toteutus olisi
systemaattisempaa ja siten opettajien vilisen yhteistyon potentiaali voitaisiin
maksimoida opetustychon ja oppilaiden tukemiseen. Suomessa Paloniemi ym.
(2022) ovat tdhan liittyen korostaneet erityisesti kolmiportaisen tuen
toteuttamiseen liittyvien kdytantojen kehittamistd yhteistyon selkeyttamiseksi.
Viimeisend mielenkiintoisena huomiona tuloksista nousi esille, ettd
opettajien kokemukset yhteistyon hyodyistd ja haitoista olivat ristiriitaiset.
Opettajien ndkemykset eivit olleet siten selkedt sen suhteen, pystytaanko kaikkia
oppilaita tukemaan inklusiivisen opetuksen kontekstissa kyseiselld tavalla
yhteisty0ssa: osan opettajista kokemus oli myonteinen, osan kielteinen sekd osan
opettajista kaksijakoinen. Tutkimuksen tuloksia tukevat myos aiempien
tutkimusten ristiriitaiset nakemykset inklusiivisen pedagogiikan toimivuudesta.
Esimerkiksi Suomessa Malinen ja Palmu (2017) ovat todenneet, ettd yhteistyolla
kaikkien oppilaiden opetus pystytddn jarjestimddn yleisopetuksen luokassa, kun
taas Eklundin ym. (2021) parin vuoden takaisen tutkimuksen tulokset viittaavat
sithen, ettd inklusiivisissa luokissa tukea tarvitsevat vievit opettajan ajan ja
huomion, jolloin muut oppilaat jadvéat takaa-alalle ilman tarvitsemaansa tukea,

johon myods he ovat oikeutettuja. Myos tdssd tutkimuksessa opettajien
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kokemuksista nousi esille, ettd yleisen tuen oppilaat saattavat jadda helposti
ilman tarvitsemaansa tukea, mutta mielenkiintoisena huomiona opettajat
nostivat myos esille, ettd myos tehostetun ja erityisen tuen oppilaat voivat jaada
yleisen tuen oppilaiden varjoon. Tulokset ovatkin siten ristiriitaiset sen suhteen,
minkd tasoisten oppilaiden ndhd&ddn eniten hyotyvian inklusiivisesta opetuksesta
ja keiden ndhdddn jadvan ilman tarvitsemaansa tukea.

Yhteenvetona tutkimuksen tuloksista voidaan todeta, ettd oppimisen ja
koulunkdynnin tuen toteuttaminen erityisopettajien ja luokanopettajien vélisessa
yhteistydssd on monimuotoista sekd siten linjassa tuen toteuttamisen
periaatteiden kanssa. Tutkimuksen tulokset kuitenkin viittaavat siihen, ettd ei ole
yksiselitteistd ja siten selvdd, pystytddnko kaikkia oppilaita tukemaan
inklusiivisen pedagogiikan kontekstissa opettajien yhteistyossd tdllda hetkelld
kaytossd olevilla toimintatavoilla. Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan
lisdksi todeta, ettd opettajien vélinen yhteistyd vaatii tietynlaisia ldhtokohtia
toimiakseen, niin yksittdisiltd opettajilta ja tyopareilta, kouluilta ja kunnilta seka
laajemmin valtakunnan tasolla, esimerkiksi paattajilta sekd
opettajankoulutuslaitoksilta. Opettajien véliseen yhteistyohon osana oppimisen
ja koulunkdynnin tuen toteuttamista liittyy tutkimuksen mukaan my®os erilaisia
haasteita, mutta tdlld hetkelld yhteisty6 ja tuen toteutus toimivat niin hyvin, kuin
niiden on vain mahdollista toimia olemassa olevilla resursseilla, kdytdnteilld ja
linjauksilla. Inklusiivisen pedagogiikan mukainen tuen jérjestiminen
yhteisty6ssa vaatii siten kehittdmistyota seka riittavia resursseja, jotta inkluusion
mukaiset arvot ja nykyisen tukimallin mukaiset tavoitteet voidaan saavuttaa

kouluissa.

7.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusehdotukset

Tutkimuksessa on pyritty kuvaamaan sen kulku vaihe vaiheelta
mahdollisimman tarkasti, selkedsti ja totuudenmukaisesti, tutkimuksen
luotettavuuden varmistamiseksi. Tutkimuksessa on siis kiinnitetty huomiota

sithen, ettd lukija pystyy varmasti ymmartaméaan, miten tutkimus on edennyt ja
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miten saatuihin tuloksiin on paddytty (Graneheim, 2017, s.33; Hirsjdrvi ym., 2008,
s. 232). Tamd on ollut erityisen tdrkedd, silld tutkimuksen luotettavuutta
horjuttavat laadullisen tutkimusperinteen kontekstissa aineiston analyysid
tehtdessd ja tuloksia tulkittaessa tutkijan oma asema, joka ndkyy esimerkiksi
hdnen tekemissddn valinnoissa sekd tulkinnoissa (Elo & Kyngds, 2008;
Graneheim, 2017).

Tutkimuksen uskottavuudesta on huolehdittu siten, ettd tutkija on
kiinnittdnyt huomiota objektiivisuuteen eli siihen, ettd tutkimuksessa tehdyt
tulkinnat vastaisivat mahdollisimman hyvin tutkittavien kokemuksia
tutkittavasta ilmiostd (Eskola & Suoranta, 1998, s. 212). Tutkittavaa ilmiotad ja
tutkimuksen ndkokulmaa sekd merkityksid avattiin tutkittaville haastattelujen
alussa, jotta tutkimukseen osallistujat varmasti ymmarsivit, mitd eri termeilld ja
siten kysymyksilld tarkoitettiin tdamén tutkimuksen kontekstissa. Lisdksi
tutkimukseen osallistuvien opettajien soveltuvuus kohdejoukoksi varmistettiin
koulujen nettisivujen lisdksi my6s koulujen johdolta.

Edelld mainittujen lisdksi, tutkimuksessa on huolehdittu myods muista
eettisten periaatteiden noudattamisesta kaikissa tutkimuksen teon vaiheissa.
Nditd ratkaisuja on kuvattu tarkemmin luvussa 5.4.

Tutkimuksen rajoitteina voidaan pitdd sen heikkoa siirrettdvyyttd, joka
Eskolan ja Suonrannan (1998, s. 212-213) mukaan laadullisessa tutkimuksessa
usein onkin kyseenalaista, silld tutkimuksen tulokset pohjautuvat yksittdisten
henkildiden omiin, subjektiivisiin kokemuksiin, jotka muodostuvat heiddn
omissa elinpiireissddn. Siirrettdvyyttd horjuttaa myo6s tutkimuksen pieni
ndytekoko. Tutkimukseen osallistui lopulta kahdeksan opettajaa, joista kolme oli
erityisopettajaa ja viisi luokanopettajaa. Vidhdisen osallistujamddran lisdksi
tutkimukseen valikoitunut nédyte oli myos kerédtty ainoastaan yhdestd kunnasta
ja sen kahdesta eri koulusta. Tutkimuksen nédytettd voidaan siten pitdd vain
pienend osana heiddn edustamastaan inklusiivisen pedagogiikan mukaisista
kouluista ja niiden opettajista. Siirrettivyyden lisddmiseksi tutkimuksen
aineistoa olisi voinut siten kerdtd laajemmalta alueelta ja isommalta

opettajajoukolta sekd aineistoa olisi voinut tdydentdd vield muita
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aineistonkeruumenetelmis, kuten havainnointia ja kyselylomaketta kayttamalld,
mutta rajoitteiksi vastaan tulivat aika sekd spesifi tutkimuskohdejoukko, johon
oli haastavaa loytdd tutkittavia. Taytyy kuitenkin muistaa, ettd laadullisessa
tutkimuksessa pddtelmid ei pyritdkddn tekemddn yleistettivyyden valossa
(Hirsjarvi ym., 2008, s. 182).

Tutkimuksen vahvistettavuus tuli puolestaan esille tutkimusten tulosten ja
niiden tarkastelun kontekstissa, silld tutkimuksen loydokset olivat hyvin
samansuuntaisia aiempien tutkimustulosten ja teorioiden kanssa. Tutkimus toi
esille uusia yksittdisid havaintoja 16ydoksiin liittyen, mutta p&dpiirteittadan
tulokset ja tulkinnat saivat tukea muista samaa ilmiotd tarkastelevista
tutkimuksista.

Tamédn tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd oppimisen ja
koulunkdynnin tuen toteuttaminen opettajien vélisessd yhteistydssd ei ole
helppoa ja yksinkertaista inkluusion kontekstissa. Opettajien vilinen yhteisty6 ja
tuen toteutus toimivat tdlld hetkelld olemassa olevilla resursseilla ja linjauksilla
niin hyvin kuin niiden on vain mahdollista. Inklusiivisen pedagogiikan
kontekstissa tapahtuva tuen jdrjestiminen yhteistytssd vaatii kehittamistyotd,
jotta inkluusion mukaiset arvot ja nykyisen tukimallin mukaiset tavoitteet
voidaan saavuttaa. Tamad tutkimus tarjoaa siten osaltaan tuoretta tietoa opettajien
vélisestd yhteistyostd, oppimisen ja koulunkdynnin tuen toteuttamisesta seka
ylipdansa inklusiivisen pedagogiikan tama hetkisestad kdytdnnon toteuttamisesta
ja toimivuudesta.

Tutkimuksen tuloksia olisi jatkossa hyvad tdydentdd erilaisia muita
aineistonkeruumenetelmid hyodyntamalld, kuten havainnoimalla koulunarjessa
opettajien vélistd yhteistyotd sekd oppimisen ja koulunkdynnin tuen
toteuttamista. Tutkimuksen aihetta olisi mielenkiintoista tarkastella myos eri
koulutusasteilla sekd eri toimijoiden ndkokulmista k&sin. Esimerkiksi olisi
tarkedd saada lisdd tietoa siitd, miten erityisopettajat tekevit yhteistyota
aineenopettajien kanssa yldkouluissa ja toisella asteella sekd siitd, onko

erityisluokanopettajan tai laaja-alaisen erityisopettajan nimikkeilld ja siten
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tyonkuvilla merkitystd yhteistyotd tehtdessd ja miten mahdolliset erilaiset erot
nakyvit.

Tutkimusaihetta ja -ndkokulmaa olisi my6s jatkossa hyvd rajata,
esimerkiksi oppimisen ja koulunkdynnin tuen eri tasoille sekd yhteistyon
edellytysten mukaan koskettamaan ainoastaan yksittdisid opettajia ja heiddn
asenteitaan ja  suhtautumisiaan, koulujen  resursseja,  kdytdnteitd,
toimintakulttuureja ja johdon tukea sekd kunta- ja valtakunnan tasolla erilaisia
linjauksia.  Aineistosta nousevien kehittamiskohteiden mukaan hyvind ja
tarkeina jatkotutkimusaiheina toimisivat siten esimerkiksi
opettajakoulutusohjelmista saatavat valmiudet yhteistyon tekemiseen ja
kaikkien oppilaiden tukemiseen sekd p&dttdjien kéasitykset inkluusiosta ja sen
kdytdannon toteuttamisesta  koulunarjessa. Kasityksiin liittyen —myos
inkluusioideologian  jalkauttamisen taustalla olevia motiiveja  olisi
mielenkiintoista tutkia suhteessa rahoitukseen ja resursseihin: ohjaako
koulutuksen kehittdmistyotd valtakunnan ja kuntien tasolla tasavertaista
osallisuutta ja oppimista ohjaavat arvot vai taloudelliset leikkaukset ja
sddstotavoitteet.

Ylipaataan olisi tdrkedd, ettd inkluusio -kdasitettd tarkasteltaisiin ja
joustavammin ja monipuolisemmin sen yksiselitteisen ja vddristyneen tulkinnan
sijasta. Inkluusio ei toteudu siirtdmalld oppilas yleisopetuksen luokkaan muiden
mukaan, mikdli oppilas ei saa tarvitsemaansa opetusta, tukea ja ohjausta
tarpeidensa mukaisesti. Taméa koskettaa erityisen tuen oppilaiden lisdksi my6s
tehostetun ja yleisen tuen oppilaita. Suomessa opettajat tekevit parhaansa
mukaan tyotd yhteistyossda kaikkien oppilaiden tukemiseksi inklusiivisissa
ympdristoissd, mutta ilman yhteistd ymmaérrystd, tyohon valmistavaa
koulutusta, riittdvid resursseja sekd selkeitd linjoja, saamme tulevaisuudessakin
lukea median kirjoituksista inkluusion epdonnistumisista, kun ihanne ja arki

eivit kohtaa toisiaan.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Puolistrukturoidun teemahaastattelun kysymyspatteristo

Tassd haastattelussa kdytan késitettd “opettajien vilinen yhteisty6”, jolla
viittaan erityisopettajien ja luokanopettajien viliseen yhteistyohon eli
tasavertaiseen kumppanuuteen, jossa opettajat jakavat vastuut, velvollisuudet
ja resurssit yhdessd, jotka koskettavat tavoitteiden asettamista, paatoksentekoa
sekd vastuuta oppilasryhmadstd, osana kolmiportaisen tuen suunnittelua,
toteutusta ja arviointia.

Taustakysymykset

o Ammattinimike (luokanopettaja/erityisopettaja)?
o Koulutustausta ja tyohistoria?

Kysymykset teemoittain

Yhteistyon toteutus osana kolmiportaista tuen toteuttamista

o Kuwaile yhteistyon nikokulmasta, miten suunnittelette kolmiportaista tukea.

o Miten ja kuka tekee tuen tarpeen arvioinnin?

o Miten ja kuka suunnittelee tuen? Jos suunnittelette yhdess4,
kuinka paljon aikaa suunnitteluun on kéytettavissa ja milld tavoin
suunnittelutyon toteutatte?

o Onko suunnittelussa ja vastuunjaoissa eroja, riippuen oppilaan
tuen tasosta? Jos on, miten erot nakyvit eri tuen tasoilla?

o Toimiiko tuen suunnittelu mielestasi télla hetkelld? Miké toimii ja
mika ei?

o Kuwaile yhteistyon nikokulmasta, miten toteutatte kolmiportaista tukea.

o Kuka on vastuussa tuen toteutuksesta? Miten vastuut jakautuvat?

o Miten ja missd tukea toteutetaan konkreettisesti?

o Onko toteutuksessa ja vastuissa eroja, riippuen oppilaan tuen
tasosta? Jos on, miten erot nakyvit eri tuen tasoilla?

o Toimiiko tuen toteutus mielestési tdlld hetkelld? Mika toimii ja
mikd ei?

o Kuwaile yhteistyon nikokulmasta, miten arvioitte kolmiportaisen tuen
vaikuttavuutta.
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o Kuka on vastuussa tuen vaikuttavuuden seurannasta ja
arvioinnista? Jos arvioitte yhdessd, paljonko aikaa on
kaytettavissd ja milld tavoin arviointity6ta toteutatte?

Miten tuen vaikuttavuutta seurataan konkreettisesti?

o Onko arvioinnissa ja vastuissa eroja, riippuen oppilaan tuen
tasosta? Jos on, miten erot nakyvit eri tuen tasoilla?

o Toimiiko tuen vaikuttavuuden arviointi mielestdsi tdlld hetkellad?
Miké toimii ja mika ei?

Yhteistyon toimivuus osana kolmiportaista tuen toteuttamista

Kuwaile, mitd opettajien vilinen yhteistyo osana kolmiportaisen tuen toteutusta
edellyttid.

o Millaista yhteistyotd tuen toimiva/tehokas
suunnittelu/toteutus/arviointi vaatii?

o Millaisia resursseja teiddn koulussanne on kdytossa yhteistyon
toteuttamiseksi tuen toteuttamisessa? Miten resursseja
kaytannossd jdrjestetddn (aika, tilat ym.)? Ovatko ne riittavid
yhteistyon toteuttamiseksi tuen toteuttamisen kontekstissa?

Kuwaile, millaisia haasteita opettajien viliseen yhteistyohon liittyy osana
kolmiportaisen tuen toteutusta.

o Mistd haasteet johtuvat?

o Miten haasteet vaikuttavat tuen
suunnitteluun/toteutukseen/arviointiin?

Kuwaile, mitd vahvuuksia opettajien viliseen yhteistyohon liittyy osana
kolmiportaisen tuen toteutusta.

o Mika yhteistydssa toimii tédlld hetkelld tuen
suunnittelussa/toteutuksessa/arvioinnissa?

o Mikd merkitys yhteisty6lld on opettamisen ja tuen toteutuksen
ndkokulmasta tarkasteltuna?

o Mika merkitys yhteistyolld on oppilaiden oppimisen ja
koulunkédynnin ndkokulmasta tarkasteltuna?

Yhteistyon kehittiminen osana kolmiportaista tuen toteuttamista

Kuwaile, miten opettajien vilisti yhteistyoti tulisi jatkossa kehittid osana
kolmiportaista tuen toteuttamista.

o Mitd se vaatii (yksilo- ja koulutaso)?

o Koetko, ettd koulutuksesi tarjoaa evditd kolmiportaisen tuen
toteuttamiseen yhteistyossd muiden opettajien kanssa? Miksi
tarjoaa/miksi ei?

o Miten opettajien ammattitaitoa tulisi kehittdd koulutuksen aikana
ja tyoeldmadssd, jotta kolmiportaisen tuen
suunnittelu/toteutus/arviointi yhteistyossa toimisi paremmin?

o Oletko saanut yhteistyon tekemiseen lisdkoulutusta ja jos olet,
millaista?



Onko teilld jotain, mitd haluaisitte viela lisidta aiheeseen liittyen?
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Liite 2. Esimerkki ensimmadisen tutkimuskysymyksen analyysistd

Yhdistédva luokka: Oppimisen ja koulunkdynnin tuen toteutus yhteistyossa
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Esimerkkejd aineistosta Esimerkkeja Alaluokat Yldluokat Padluokat
pelkistetyisti
ilmauksista

”"Me tehdidin oikeastaan Jatkuva arviointi Tehtdvissa Jatkuva seuranta Suunnittelu- ja
jatkuvaa arviointia sill4, suoriutumisen arviointity6
ettd mitd oppilas osaa Laksyissd seuraaminen
tehdd esimerkiksi suoriutumisen
laksyistddn, niin 1dhtee seuraaminen Arkinen toiminnan
siitd.” (LO1) havainnoiminen
”Lennosta saatetaan Lennosta jutellaan | Kokoukset ja Yhteiset
vélitunnilla jutella jostakin palaverit keskustelut
akuutista tilanteesta tai Suunnitellaan ja
suunnitellaan yhdessa pidetddn Arviointikeskustelut
palaveriaikoja ja palavereja
toteutetaan niita Spontaanit
palavereja.” (LO3) juttutuokiot
"Meilld itseasiassa on Seulatestisto joka Kokeet Testaus
sellainen seulatestisto, luokka-asteelle
mikd tehdddn vuosittain Testit
joka luokalle. Joka luokka-
asteelle on suunniteltu Seulat
omat testit.” (EO2)
”Keskendmme katsotaan, | HOJKSin HOJKS Pedagogiset
ettd pitaako jonkun péivittdminen asiakirjat
HOJKSia pdivittda alaspdin OPS
tai ylospédin.” (LO2)

Tuen péadtokset
”Jos ollaan vaikka justiin Tasoryhmiin Iso ryhma Joustavat ryhma- | Pedagogiset ratkaisut
jaettu tasoryhmiin.” (LO5) | jakaminen ja tilaratkaisut

Pienryhma

Tasoryhmat

Yksiloopetus
”On kaksi luokkahuonetta, | Kaksi Luokkahuoneet
jota me voidaan jakaa ja luokkahuonetta
sitten meilld on vield tuo Solut
oma solu, ettd meilld on Oma solu

kaytavakin vield
kaytossa.” (LO5)

(jatkuu)




(analyysitaulukko jatkuu)
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”On my®&s niitd tunteja, Molemmat paikalla | Opetusparina Samanaikaisopetu
jolloin me ollaan luokassa tunnilla luokassa s
molemmat paikalla siin&
luokassa.” (LO2) Yhteiset tunnit
”Kun tukiopetusta Tukiopetuksen Erityisopettajan Tukiopetus
jarjestetddn, niin sitten jarjestdminen pitama tukiopetus
pitdd pyytaa luokanopettajana
erityisopettajalta Luokanopettajan
alkukartoituksen testit.” pitdma tukiopetus
(LO5)
”Semmonen, vois sanoo Taitaville oppilaille | Eriytetyt kirjat Eriyttavat
tosi taitava, niin niille haastavampien oppimateriaalit ja -
pystyy kylld helposti antaa | tehtdvien Eriytetyt kokeet kaytanteet
semmosta antaminen
haastavampaakin Eriytetyt tehtavat
hommaa.” (LO4)
Eriytetyt tehtdvien
madrét
”--- pohdiskeltu yhdessd Keskustelut Vanhempaintapaa | Yhteisty6 kotien Yhteistyd muiden
vanhempien kanssa, ettd vanhempien miset kanssa toimijoiden kanssa
oisko vaikkapa englannissa | kanssa oppilaan
tarvetta muuttaa sitd tuesta Tuen suunnittelu ja
tilannetta ---.” (LO3) seuranta yhdessa
vanhempien kanssa
Kodin tuki
koulutehtédvien
tekemisessa
”Saattaa olla tiammoisid Verkostopalaverit | Tiimit Moniammatillinen
verkostopalavereja---jos on | erikoissairaanhoid yhteisty©
esimerkiksi oppilaita, joilla | on, perhekodin, Koko koulun
on erikoissairaanhoidon perheneuvolan yhteisty©
palveluita, perhekotia, kanssa
perheneuvolaa tai mita Ohjaajat
tahansa---.” (EO2)
Sosiaali- ja
terveysalan
ammattilaiset ja

palvelut




Liite 3. Esimerkki toisen tutkimuskysymyksen analyysista

Yhdistdva luokka: Opettajien vilisen yhteistyon toimivuus
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Esimerkkejd aineistosta Esimerkkeja Alaluokat Yldluokat Padluokat
pelkistetyista
ilmauksista
“Haluaa ldhted, ettd haluaa | Halu lihted ja Halukkuus Myoénteinen Yhteistyon
tehda yhteistyota.” (LO3) tehdé yhteistyotd asenne edellytykset
Into
Kiinnostus
Tahtotila
”Semmoinen, ettd on Vastaanottava Vastaanottavuus Avoimuus
vastaanottava uusille uusille ideoille
ideoille---.” (EO2) Avarakatseisuus
”--- yhteistydkin on Joustavaa Oppilaan jakaminen | Joustavuus
joustavaa siind mielesss,
ettd sitd pystytddn niitd Muutosten ja Suunnitelmien
dkkimuutoksia tekemddn | korjausliikkeiden muokkaaminen
ja korjausliikkeitd tekeminen
tekemddn.” (LO2)
”--- uskaltaa ottaa Uskaltaa ottaa Kuuntelu Vuorovaikutus
puheeksi, jos joku juttuei | puheeksi
toimikkaan.” (LO3) Asioiden esiin
Avoin ja
luottamuksellinen
puheyhteys
"Toisten kanssa ei vain Toisen kanssa Suhteet Henkilokemia
yhteisty6 ldhe rullaamaan | yhteisty6 sujuu,
ja toisten kanssa taas toisen kanssa ei Kemiat
lghtee ---.” (LO1)
”--- pitdd sille Luodaan Aikaa tuen Aika
kohtaamiselle luoda se mahdollisuus suunnitteluun
mahdollisuus, elikkd pitdd | kohtaamiselle
olla se aika, ettd istutaan Aikaa tuen
miettimaan.” (EO3) Aikaa tarjoamiseen
Aikaa tuen
vaikuttavuuden
arviointiin

(jatkuu)




(analyysitaulukko jatkuu)
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”--- huomataan, ettd jokin | Nopeasti asiat Toimiva Vuorovaikutus Yhteistyon vahvuudet
asia ei oppilaalla vaan keskustelun alla puheyhteys
toimi, niin se on hyvin
nopeasti meilld kylla Asioiden jakaminen
keskustelun alla ---.” (LO2) keskustellen
Asioiden esiin
ottaminen nopeasti
”On erilaisia ndkokulmia Erilaiset Erilaiset persoonat | Erilaiset opettajat
katsoa heitd ja tavallaan me | ndkokulmat
pystytddn eri opettajina Erilaiset tiedot ja
ndkemddn oppilaista ne Erilaiset asioiden taidot
vahvuudet paremmin.” nikeminen
(EO2) Erilaiset
ndkemykset
Erilaiset
toimintatavat
”Sitten molemmat kysyy Toiselta kysyminen | Avun antaminen Osaamisen
toisilta, etta jakaminen
konsultaatiotakin.” (LO5) Konsultaatio Avun pyytaminen
”Ja sitten kun me ollaan Oppilas hyotyy Kahden opettajan Tuen tarjoaminen
vdhén eri luontoisia, niin opettajien eri osaaminen luokan
toisella on véhén eri vahvuuksista kaytossa
vahvuudet ja silldkin
tavalla se oppilas hyotyy Kahden opettajan
kylla.” (LO3) vahvuudet luokan
kaytossa
”Just semmonen oma Jaksaminen omassa | Parantaa jaksamista | Parempi
jaksaminen omassa tyossd, | tyossd jaksaminen
ettd sitd saa jakaa tyoasioita Keventda
toisen kanssa.” (LO4) Tyoasioiden tyotaakkaa
jakaminen toisen
kanssa
”--- se tunti ndiden testien | Tunti ei riit4 testien | Aika tuen Aika Yhteistyon haasteet
korjaamiseen ei riitd. Ettd korjaamiseen suunnitteluun
se vie kummaltakin aikaa.
Aika ei sithen ndhden ole Vie aikaa Aika tuen
riittdvad.” (LO1) tarjoamiseen
Aika ei riittavad
Aika tuen
vaikuttavuuden
arviointiin

(jatkuu)




(analyysitaulukko jatkuu)
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”--- sitten se vaan tahtoo
tunkea my®ds sinne vapaa-
ajalle se tyo ---.” (EO2)

Ty6 tunkee vapaa-
ajalle

Kiire

Suuret tyomaarat

Venyvit tyoajat
”Suunnittelussa ei ole Suunnitellussa ei Opetuksen Yhteinen
semmoista johtolankaa johtolankaa erillisyys suunnittelutyo
silld tavalla, ettd tuota niin,
mai en tiedd aina, ettd mitd Ei tietoa, mitd Epdtietoisuus

erityisopettaja tekee, mihin
tavoitteeseen han pyrkii
oppilaan kanssa, silloin
kun hin ottaa oppilaat
tonne toiseen ryhmaan.”
(LO2)

erityisopettaja
tekee oppilaan
kanssa

oppilaan saamasta
tuesta

Epaselvit roolit
samanaikaisopetuk
sessa

”--- eri mieltd jostakin
asiasta tai toimintatavat on
erilaiset, niin se voi olla
aika hankalaa sitten
toteuttaa.” (LO4)

Eri mielti asiasta

Toimintatavat ovat
erilaiset

Erilaiset tiedot ja
taidot

Erilaiset arvot ja
nikemykset

Erilaiset
toimintatavat

Kielteinen asenne
yhteistychon

Erilaiset opettajat

”Ne saa niin vdhin
opetusta, ndma erityisen
tuen oppilaat.” (EO3)

Erityisen tuen
oppilaat saa vihin
opetusta

Ei riittavasti tukea
yleisen tuen
oppilaille

Ei riittavésti tukea
tehostetun tuen
oppilaille

Ei riittavasti tukea
erityisen tuen

Tuen tarjoaminen

oppilaille
”Kaipais vdhdn enemmén | Kaipaisi enemmadn | Riittdiméttomyyden | Riittdméattomyyden
sitd tukee niille, ettd aina tukea tunne resursseja tunne
semmonen kohtaan
riittiméttomyyden tunne Riittamattomyyden
kylld kulkee mukana.” tunne kulkee Riittamattomyyden
(LO4) mukana tunne tuen
tarjoamista
kohtaan

(jatkuu)




(analyysitaulukko jatkuu)
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”Olisi yksi kiinte& Kiinted Suunnittelutyon Aikatauluttaminen
suunnitteluaika, niin se suunnitteluaika aikatauluttaminen
helpottaisi tdtd hommaa helpottaisi
ihan valtavasti.” (EO1) Tuen

vaikuttavuuden

arviointityon

aikatauluttaminen
”Erityispedagogiikkaa sais | Erityispedagogiikkaa | Yhteistyon Opettajien koulutus
olla luokanopettajille luokanopettajille konkreettinen
enemmadn.” (EO3) harjoittelu

Erityispedagogisen

osaamisen

lisddminen

Opettajien

nimikkeist&

luopuminen
”Jos meilld olisi selket, Selkeit, isot linjat Yhteiset linjat Yhteistyon
isot linjat, niin se ainakin auttaisivat selkeyttdminen
auttaisi asiaa.” (EO2) Yhteiset kidytanteet

Yhteiset tyokalut

Yhteistyon
kehittdmiskohteet
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