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Tassd tutkimuksessa selvitettiin erityisopettajien ja luokanopettajien kokemuksia
rooleistaan sekd yhteistydstd kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa. Li-
sdksi tutkimuksessa selvitettiin, mitd haasteita opettajat liittivat kolmiportaisen
tuen pedagogisiin asiakirjoihin ja niiden laadintaan. Tutkimuksen aineisto kerét-
tiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Tutkimusaineisto koostui neljasta
erityisopettajan haastattelusta ja neljastd luokanopettajan haastattelusta. Aineisto
analysoitiin aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Tulokset osoittivat, ettd roolit asiakirjojen laadinnassa jakautuivat erityis-
opettajien ja luokanopettajien vélilld epéselvasti, eivitka perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa kuvatut ohjeistukset toteutuneet kdytannossa. Lisaksi
yhteistyon tekeminen koettiin eri tavalla opettajaryhmien vililld, silld erityis-
opettajat kokivat pedagogisiin asiakirjoihin liittyvan yhteistyon toimivaksi kun
taas luokanopettajien kokemukset yhteistyon toteutumisesta erosivat toisistaan
jakaen aineiston tdltd osin kahteen osaan. Puolet luokanopettajista koki yhteis-
tyon toimivaksi ja puolet riittaiméattomaksi. Keskeisiksi kolmiportaisen tuen asia-
kirjojen laadinnan haasteiksi opettajat kokivat epdselvit lomakkeet sekd lomak-
keiden tdyton puutteellisen ohjeistuksen.

Tutkimuksen pohjalta voidaan todeta, ettd opettajat tarvitsevat entistd sel-
keampid ohjeistuksia roolien jakamiseen ja keskindisen yhteistyon toteuttami-
seen. Lisdksi huomattiin, ettd kolmiportaisen tuen asiakirjoja tulisi yksinkertais-
taa ja niiden laadintaa keventdd opettajien tyon tehostamiseksi. Kolmiportaisen
tuen asiakirjoja ja niiden laadintaa kehittdmalld voidaan huomioida yha parem-

min tukea tarvitsevat oppilaat seké asiakirjoja laativat opettajat.

Asiasanat: erityisopettaja, luokanopettaja, yhteisty6, kolmiportainen tuki, pe-
dagogiset asiakirjat
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1 JOHDANTO

Kolmiportaisen tuen mallin kdyttoonotto on muuttanut oppilaille annettavan eri-
tyisopetuksen muotoja olennaisesti, kun vuonna 2011 laki perusopetuslain muu-
toksesta astui voimaan (Opetus- ja kulttuuriministerio 2014). Kolmiportaisen
tuen mallin pohjalla vaikuttavassa erityisopetuksen strategiassa painotetaan var-
haista puuttumista sekd inklusiivisuuden periaatetta (Opetus- ja kulttuuriminis-
terio 2012). Tuen mallissa erityisopetus on jaettu kolmelle eri tasolle tuen inten-
siteetin mukaisesti (Bjorn, Aro & Koponen 2015). Kolmiportaisen tuen malli on
vaikuttanut siihen, miten tuki on kunnissa ja kouluissa jarjestetty, jonka lisdksi
sen vaikutukset opettajien tyohon ovat olleet huomattavia.

Kolmiportaisen tuen mallin vaikutukset opettajan tyohon ovat olleet laa-
jalti esilld ja nostattaneet keskustelua opettajan tyon muutoksista sekd mallin toi-
mivuudesta. Aihe on herdttanyt sekd opettajien ettd huoltajien keskuudessa
huolta siitd, saavatko oppilaat todellisuudessa heille laaditun tuen mukaista ope-
tusta. (Jamsen 2018.) Opettajien ammattijdrjesto OAJ:n teettdimdn selvityksen
(2017) mukaan opettajien tehtdvakenttd on laajentunut, tyomaéara on kasvanut ja
lisddntynyt paperitdiden mddrd on vienyt aikaa opettamiselta. Samansuuntaisia
tuloksia on saatu Opetus- ja kulttuuriministerion (2014) teettdmén selvityksen
mukaan my6s muista tutkimuksista. Esimerkiksi vaativaa erityistd tukea tarkas-
televan tutkimushankkeen mukaan opettajat kokivat tyomaéaran lisdéntyneen ja
kolmiportaisen tuen edellyttimien pedagogisten asiakirjojen olevan tyoldita ja
epdselvid (Opetus- ja kulttuuriministerio 2014). Keskustelua ovat heréttaneet li-
sédksi erot kolmiportaisen tuen asiakirjojen kirjaamiskadytanteissa kuntien ja kou-
lujen valilla.

Taman tutkimuksen tavoitteena on tarkastella erityisopettajien ja luokan-
opettajien kokemuksia rooleistaan ja keskindisestd yhteistyostddn osana kolmi-
portaisen tuen asiakirjojen laadintaa sekd laadintaan liittyvid haasteita. Tutki-
muksen aiheen valintaa puoltavat ilmion ajankohtaisuus ja puhuttelevuus. Li-

sdksi oma kiinnostuksemme kolmiportaisen tuen malliin liitettdvid haasteita seka



epdselvid kirjaamisen kdytédnteitd kohtaan vaikutti tutkimuksen aiheen rajauk-
seen. Opettajien rooleja kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa on tutkittu
verrattain vahan, joka myos osaltaan tuki tutkimuksemme ndkokulman valintaa.
Erityisopettajien ja luokanopettajien valinta tutkimuskohteeksi oli perusteltua,
silld perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) korostetaan opetta-
jien vélisen yhteistyon tarkeyttd pedagogisten asiakirjojen laadinnassa. Opetta-
jien vilisen yhteistyon merkitys on inkluusioaatteen myo6td korostunut entises-
tadn (Brownell, Sindelar, Kiely & Danielsson 2010), minka vuoksi tarkastelemme
tutkimuksessamme myds yhteistyon nakdkulmaa osana asiakirjojen laadintaa.
Pyrimme tutkimuksella saavuttamaan tietoa opettajien kokemista rooleista
ja keskindisen yhteistyon toteutumisesta kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadin-
nassa. Tavoitteenamme on, ettd tutkimuksesta saatujen tulosten perusteella voi-
taisiin selkeyttdd opettajien vilisid rooleja seka kehittdd opettajien keskindista yh-
teistyotd. Tutkimus on osa laajempaa Lapsesta ja perheestd kirjoittaminen - kol-
miportaisen tuen asiakirjat esi- ja perusopetuksessa -tutkimusta (Rantala & Veh-

kakoski 2015).



2 KOLMIPORTAINEN TUKI JA PEDAGOGISET
ASTAKIRJAT

2.1 Tuen tasot

Oppilaille pyritddn tarjoamaan tukea oppimisen ongelmien ja koulutyoskente-
lyyn sopeutumisen vaikeuksien laajuuden sekd laadun mukaisesti siten, ettd jo-
kaisella oppilaalla on tasavertaiset mahdollisuudet perusopetuksen suorittami-
seen (Halinen, Koivula & Virtanen 2006, 134). Erityisopetuksen strategian (2007)
pohjalta Suomessa kayttoon otettiin vuonna 2011 kolmiportaisen tuen malli, joka
jakaa tuen kolmelle tasolle (Takala 2010b, 21). Tuen mallin keskeisind tavoitteina
on mahdollistaa oppilaalle riittdvan varhainen puuttuminen koulunkdynnin ja
oppimisen haasteisiin sekd antaa tukea joustavasti muun opetuksen yhteydessa
(Opetus- ja kulttuuriministeric 2014).

Tuen kolmiportaisuuden taustalla on ajatus siitd, ettd tuen intensiteetti kas-
vaa oppilaan tarvitseman tuen mukaisesti tuen tasolta toiselle siirryttdessa (Bjorn
ym. 2015). Bjornin, Aron, Koposen, Fuchsin ja Fuchsin (2016) mukaan kolmipor-
taisen tuen mallissa tuen intensiteettid, kestoa tai sisdltod ei ole kuitenkaan maa-
ritelty tarkasti virallisissa asiakirjoissa. Yhdysvalloissa kdytettdvéassd RTI-mal-
lissa on Suomen kolmiportaisen tuen mallin mukaisesti kédytossd eri tasoja tuen
tarpeesta riippuen. My6s RTI-mallissa oppilaan oppimisen haasteisiin pyritdan
vastaamaan yksilollisesti ja oppimisen kehitystd seuraamaan sddnnollisesti.
(Fuchs & Fuchs 2006; Gates, Fischetti & Moody 2013; Mellard 2017.) RTI-malli
perustuu selkeisiin toimintamalleihin, tutkimusperustaiseen toimintaan ja edis-
tyksen seurantaan (Bryant & Barrera, 2009). Greenin ym. (2012) mukaan tuen
muotoa pdivitetddnkin oppilaan tarpeiden mukaisesti, mikili annettava tuki ei
ole riittdvad. Almalkin ja Abaoudin (2015) mukaan RTI-mallia voidaan pitdd yh-
tend tehokkaimmista malleista lasten eri tasoisten ja laatuisten oppimisen haas-

teiden tukemisessa.



Kolmiportaisen mallin tuen tasot ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki,
joista oppilaalle voidaan antaa yhden tuen tason mukaista tukea kerrallaan (ku-
vio 1). Yleinen tuki pitéd sisdlldadn yksittdisida pedagogisia ratkaisuja ja tukitoimia,
eikd tukitoimien aloittaminen vaadi erillistd paatostd. (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014.) Seuraava tuen taso on tehostettu tuki, jota voidaan
antaa saannollistd tukea tarvitsevalle oppilaalle. Télld tuen tasolla opetus on yk-
silollisempadd ja luonteeltaan pitkdjanteisempdd kuin yleinen tuki. (Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet 2014.) Lisdksi tehostetun tuen tasolla oppilas-
huollon rooli korostuu, silld tuki on tarkoitus suunnitella ja toteuttaa moniam-
matillisesti (Bjorn ym. 2015). Tehostetun tuen antamisen sdannollisesta toteutta-
misesta ei kuitenkaan ole tarkkarajaista ohjeistusta suhteessa yleiseen tukeen
(Bjorn, Aro, Koponen, Fuchs & Fuchs 2018). Kolmannen tason mukainen erityi-
nen tuki muodostuu erityisopetuksesta ja muusta oppilaan tarvitsemasta tuesta
(Perusopetuslaki 628/1998 § 17). Erityinen tuki on tuen tasoista intensiteetiltdan
vahvinta ja sen tarkoituksena on antaa oppilaalle kokonaisvaltaista sekd suunni-
telmallista tukea (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Bjornin
ym. (2018) mukaan erityisen tuen tasolla opetus jdrjestetddn tilanteesta riippuen
erityisluokassa tai yleisopetuksen rinnalla annettavana erityisopetuksena. Tuen
tasolta toiselle siirtyminen edellyttdd pedagogisten asiakirjojen laadintaa (Perus-

opetuslaki 628/1998 § 16a; Perusopetuslaki 628 /1998 § 17).

PEDAGOGINEN SELVITYS
&
ERITYISEN TUEN PAATOS

HOJKS | ERITYINEN

/ TUKI

R PEDAGOGINEN ARVIO

OPPIMISSUUNNITELMA

yi

YLEINEN TUKI

Kuvio 1. Kolmiportaisen tuen mallin tasot ja niiden edellyttimat pedagogiset asiakirjat (Mu-
kaillen Ahtiainen ym. 2012 kolmiportaisen tuen mallin kuviota)



2.2 Pedagogiset asiakirjat ja niiden laatiminen

Perusopetuslaki ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet velvoittavat
kirjaamaan oppilaan oppimiseen ja tukeen liittyvét tiedot eri asiakirjoihin. Peda-
gogiset asiakirjat ovat salassa pidettdvid, mutta niiden tietoja voivat tydssdan
kayttad oppilasta opettavat opettajat sekd muut tyotehtavissddn tietoja tarvitse-
vat ammattilaiset. (Opetushallitus 2019.) Alasuutari ja Kelle (2015) kuvaavat, etta
tietojen kirjaamisella voidaan kuvata oppilaan kehitystd ja oppimiseen liittyvia
tekijoitd, kuten saavutuksia ja edistymistd. Andreassonin ja Asplund Carlssonin
(2013) tutkimuksesta ilmeni, ettd oppilaiden henkilokohtaisiin dokumentteihin
kirjattiin kuitenkin laajasti oppilaiden haasteita ja ulkoisia piirteitd, minka lisdksi
oppilaita kuvattiin dokumenteissa suhteessa ajatukseen “hyvéastd” tai “normaa-
lista” oppilaasta.

Pedagogisten asiakirjojen hyodyllisyyttd opettajien kokemana on selvitetty
Opetusalan Ammattijarjestd OAJ:n toimesta, mutta laajempaa pedagogisiin asia-
kirjoihin liittyvdd tutkimusta on tehty verrattain vahdan. OAJ:n selvityksesta
(2017) ilmenee, ettd opettajat nakivit pedagogisten asiakirjojen lomakkeet seka-
vina ja kyseenalaistivat lomakkeiden tuottamaa hyottyd. Pedagogista arviota ja
pedagogista selvitystd pidettiin asiakirjoista hyodyttomimping, silld kirjattuja tu-
kitoimia ei pystytty kdytannossd opettajien mukaan toteuttamaan (Opetusalan
Ammattijarjesto OA]J, 2017). Pretti-Frontczakin ja Brickerin (2000) tutkimus oli
OAJ:mn selvityksen (2017) kanssa samansuuntainen, silld my6s sen mukaan pape-
rityot koettiin hyodyttomind ja aikaa vievind. Webbin (2005) tutkimuksesta il-
meni, ettd opetukseen liitettdviin asiakirjoihin ja niiden tdyton hyodyllisyyteen
suhtauduttiin my6s esimiesten ndkokulmasta varauksellisesti kyseenalaista-
malla, kuka asiakirjoihin palaa jdlkikédteen ja kuka niitd hyodyntaa. Tassa tutki-
muksessa kasittelemme pedagogisina asiakirjoina pedagogista arviota, tehoste-
tun tuen oppimissuunnitelmaa, pedagogista selvitystd sekd henkilokohtaista
opetuksen jadrjestamistd koskevaa suunnitelmaa perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteiden mukaisesti (2014).

Pedagoginen arvio. Perusopetuslaissa (628/1998 § 16a) on mddritetty, ettd tehos-

tetun tuen antamisen aloittaminen oppilaalle edellyttdd kirjallista pedagogista
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arviota (kuvio 1), joka kasitelldan moniammatillisessa yhteistyossa oppilashuol-
lon henkilston kanssa ennen tuen aloittamista. Pedagogiseen arvioon kirjataan
koulun, oppilaan sekd huoltajan ndkokulma oppilaan kokonaistilanteesta ja kou-
lunkdynnistd sekd oppilaan vahvuusalueet ja mielenkiinnon kohteet. Liséksi pe-
dagogiseen arvioon kuvaillaan oppilaan oppimisvalmiuksia sekd tukeen vaikut-
tavia oppilaan erityistarpeita. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014.) Pedagogista arviota laadittaessa huoltajan ja oppilaan kanssa tehtdvan yh-
teistyon tulisi olla keskeisessd roolissa, minka liséksi asiakirjaa laadittaessa voi-
daan hyodyntdd myds muiden asiantuntijoiden osaamista (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) on madritelty, etta
pedagogiseen arvioon kirjataan yleisessd tuessa annetut tukimuodot ja niiden
vaikutus oppilaaseen sekéd arvio tehostetun tuen perusteista ja oppilasta autta-
vista tukijdrjestelyistd. Thunebergin ja Vainikaisen (2015) pedagogisia doku-
mentteja tarkastelevan tutkimuksen mukaan tuen tarvetta ei kuitenkaan perus-
teltu pedagogisessa selvityksessd mitattavissa olevien tietojen avulla, kuten tes-
titulosten tai taitokartoitusten perusteella. Tutkimuksen mukaan raportointi op-
pilaan tilanteesta oli paikoin epédtarkkaa, mutta toisaalta tuen tarpeet kuvattiin
monipuolisesti oppilaan etua tavoitellen.

Pedagogisen arvion laadinnasta vastaa oppilaan luokanopettaja, luokan-
valvoja tai useampi opettaja yhteistytssd (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014). Pulkkisen ja Jahnukaisen (2013) rehtorikyselysta ilmeni, ettd 70
% kyselyyn vastaajista kertoi pedagogisen arvion olevan p&dasiassa oppilaan
oman opettajan vastuulla (Opetus- ja kulttuuriministerio 2014). Ojan (2012, 51)
mukaan koulumaailmassa pedagogisten arvioiden laadinta kuormittaa usein
kuitenkin erityisopettajia, vaikka lopullinen vastuu on ensisijaisesti oppilaan luo-
kanopettajalla tai luokanvalvojalla, johon myo6s rehtorin tulisi ohjata opettajia.
Laakson (2012) opettajien rooleja asiakirjojen laadinnassa tarkastelevan tutki-
muksen mukaan kolmannes vastanneista kuvasi luokanopettajan tayttavan pe-
dagogiset arviot ja kolmannes puolestaan nimesi niiden kirjaamisen kuuluvan
sekd luokan- ettd erityisopettajalle. Myos Pulkkisen ja Jahnukaisen (2015, 102)

selvityksen mukaan pedagogisten arvioiden ja muiden pedagogisten asiakirjojen
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laatiminen ndyttaytyi keskeisend osana erityisopettajan tyonkuvaa vieden aikaa

opetustyolta.

Oppimissuunnitelma tehostetussa tuessa. Perusopetuslain 16a pykéldan on kir-
jattu, ettd tehostetun tuen tasolla oppilaalle laaditaan oppimissuunnitelma (ku-
vio 1), jonka mukaisesti tukea toteutetaan (Perusopetuslaki 628 /1998). Oppimis-
suunnitelma pohjautuu opetussuunnitelmaan ja siind kuvataan oppilaan oppi-
misen tavoitteita, opetusjdrjestelyitd ja annettavaa tukea oppilaan edun mukai-
sesti (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Tehostetun tuen op-
pimissuunnitelman laadinnassa on kuultava oppilasta sekd oppilaan huoltajaa
(Perusopetuslaki 628 /1998). Huolellisesti laadittu ja oppilaan tarpeisiin vastaava
oppimissuunnitelma mahdollistaa laadukkaan erityisopetuksen jdrjestamisen
(Eng 2015). Eri opettajien laatimat oppimissuunnitelmat saattavat erota toisistaan
huomattavasti, silld ohjeet oppimissuunnitelmien tdyttamisestd ovat osittain tul-
kinnanvaraisia (Bjorn ym. 2015). Goepelin (2009) tutkimuksen mukaan puutteel-
listen ohjeistuksien vuoksi tehokkaiden ja asianmukaisten oppimissuunnitel-
mien laatiminen koettiin opettajien toimesta haasteellisena.

Tehostetun tuen oppimissuunnitelma toimii myos opettajan tyokaluna tyon
suunnittelun pohjalla (Parding & Liljegren 2016) seka opettajien keskindisen yh-
teistyon ja huoltajien kanssa tehtdvian yhteistyon vilineend (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014). Pulkkisen ja Jahnukaisen (2015) tutkimuksessa
80 % vastanneista rehtoreista arvioi oppimissuunnitelmien laatimisen ja kodin
kanssa tehtdvan yhteistyon tilanteen kouluissa hyvéksi tai erinomaiseksi. Tutki-
muksen mukaan tehostetun tuen oppimissuunnitelman laadintaan osallistuvat
ldhes aina oppilaan luokanopettaja, aineenopettaja, erityisopettaja ja oppilaan
huoltajat. Suurin osa vastaajista kuvasi padvastuun olevan perusopetuksessa ole-
van oppilaan omalla opettajalla ja kolmasosa erityisopettajalla. (Pulkkinen & Jah-
nukainen 2013, Opetus- ja kulttuuriministerié 2014 mukaan.) Laakson (2012) tut-
kimuksesta kdvi puolestaan ilmi, ettd puolet kyselyyn vastanneista opettajista
koki oppimissuunnitelman laadinnan olevan luokanopettajan tehtdvéa, kun taas

neljdsosa vastanneista koki tehtdvan kuuluvan erityisopettajalle.
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Pedagoginen selvitys. Erityiseen tukeen vaadittava pedagoginen selvitys (kuvio
1) siséltdd Perusopetuslain (628/1998 § 17) mukaan moniammatillisessa yhteis-
tyossd tehdyn selvityksen oppilaan aiemmin saamasta tehostetusta tuesta seka
oppilaan kokonaistilanteesta. Pedagogisen selvityksen laatimisessa kuullaan
sekd oppilasta ettd hanen laillista huoltajaansa. Ndiden perusteella opetuksen jar-
jestdjd tekee oppilaan erityisen tuen tarpeesta arvion, jota kutsutaan pedago-
giseksi selvitykseksi. (Perusopetuslaki 628/1998 § 17; Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014.) Pedagogista selvitystd voidaan Perusopetuslain
(628/1998 § 17) mukaan tdydentdd esimerkiksi psykologisella tai lddketieteelli-
selld lausunnolla. P4&tos erityisen tuen antamisesta tehddan hallintolain mukai-
sesti ja pedagoginen selvitys pitdd sisdllaan hallintolain mukaisen paatoksen pe-
rustelut (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).

Bjornin ym. (2018) mukaan pedagogisessa selvityksessd kuvataan annetun
tuen merkityksid, vaikutuksia sekd oppimistavoitteita. Lisdksi pedagogiseen sel-
vitykseen kirjataan huoltajien, koulun ja oppilaan ndkokulmasta oppimisen ja
koulunkdynnin kokonaistilanne, oppimisvalmiudet ja oppilaan erityistarpeet.
Pedagogisessa selvityksessd kuvataan myos niitd pedagogisia, oppimisymparis-
toihin liittyvid ja oppilashuollollisia tekijoitd, joiden avulla oppilaan oppimista
voidaan edistdd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.) Pedago-
gisen selvityksen tarkoituksena on kuvata oppilaan tarvetta erityiselle tuelle seka
perusteluja mahdolliselle oppiaineiden yksilollistamiselle. Lisdksi selvitykseen
tulisi sisdllyttdd oppilaan vahvuuksia ja kiinnostuksen kohteita. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014.) Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2014) kuvataan, ettd pedagogisen selvityksen laadinnasta vastaa tar-
kemmin médritteleméton opetuksen jarjestdjd. Laakson (2012) tutkimuksen mu-
kaan suurin osa vastanneista opettajista (37 %) naki luokanopettajan ja erityis-

opettajan jakavan vastuun pedagogisen selvityksen laadinnasta.

Henkilokohtainen opetuksen jarjestimistd koskeva suunnitelma. Erityisen
tuen antaminen oppilaalle edellyttdd henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista

koskevan suunnitelman laadintaa, eli HOJKSia (Perusopetuslaki 628 /1998 § 17a).



13

HOJKS on laadittava poikkeuksetta oppilaalle, mikéli sen laadinnalle ei ole vali-
tontd estettd. HOJKS laaditaan yhteistydssd oppilaan ja oppilaan laillisen huolta-
jan kanssa ja sen sisélloistd sdddetddn opetussuunnitelman perusteissa (Perus-
opetuslaki 628/1998 § 17a.) HOJKS pohjautuu pedagogisen selvityksen asiasisal-
toihin sekd erityisen tuen péddtoksen sisdltoalueisiin. Lisdksi HOJKSin laadin-
nassa voidaan hyddyntdd oppilaalle aiemmin tehtyja oppimissuunnitelmia ja
mahdollista aiempaa HOJKSia sekd huoltajan luvalla mahdollisia kuntoutus-
suunnitelmia. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.)

HOJKS nédhdé&ankin siis kirjallisena dokumenttina, johon kirjataan oppimi-
sen ja koulunkdynnin tavoitteet ja siséllot, pedagogiset menettelytavat ja opetus-
jarjestelyt sekd kuvaus oppilaan tarvitsemasta tuesta ja ohjauksesta (Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). MacLeodin, Caustonin, Radelin ja
Radelin (2017) tutkimuksen mukaan henkilokohtaisessa opetuksen jarjestamista
koskevassa suunnitelmassa tulisi huomioida myos huoltajien ndkemykset oppi-
laan osaamisesta ja kehityksestd sekd keskittyd myos oppilaan omiin kokemuk-
siin osaamisestaan, vahvuuksistaan sekd toiveistaan koulunkdynnin suhteen.
Erityisen tuen tasolla kaikki oppilaan saamat tukitoimet ja -menettelyt kirjataan
HOJKSiin. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.)

Perusopetuslain (628/1998 § 17a) mukaisesti HOJKS tulee tarkastaa aina
tarpeen vaatiessa, mutta kuitenkin vdhintddn kerran lukuvuoden aikana. Vaati-
van erityisen tuen oppilaiden opetusta koskeva tutkimus- ja kehittamishanke Ve-
turista ilmeni, ettd HOJKS-asiakirjojen sisdltd nadyttaytyy kuitenkin staattisena
eikd sen sisdlto muutu juurikaan sadnnollisistd pdivityksistda huolimatta (Vanska
& Pirttimaa 2015). Mattatallin (2011) kanadalaistutkimuksen mukaan henkilo-
kohtaisten opetuksen jdrjestamistd koskevien suunnitelmien seurantaa ja tayttoa
on pyritty tehostamaan opetussuunnitelmaan perustuvalla standardisoidulla
mallilla, jonka tarkoituksena on tukea asiakirjojen laadintaa.

Pulkkisen ja Jahnukaisen (2015, 87) tekemdssa kyselyssa kartoitettiin paa-
vastuuta pedagogisten asiakirjojen laadinnasta. Tutkimuksesta ilmeni, ettd 48 %
kyselyyn vastanneista opettajista koki padvastuun olevan HOJKSin laadinnassa
oppilaan oman luokan opettajalla ja 43 % vastanneista koki pddvastuun olevan

puolestaan erityisopettajalla. Samaisessa tutkimuksessa 43 % rehtoreista oli sitd
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mieltd, ettd padvastuun tulisi olla oppilaan oman luokan opettajalla, kun taas 48
% rehtoreista koki padvastuun kuuluvan erityisopettajalle. (Pulkkinen & Jahnu-
kainen 2015, 87.) Laakson (2012) tutkimuksen mukaan henkilokohtaisen opetuk-
sen jdrjestamistd koskevan suunnitelman laadinnan ndhtiin kuuluvan koulussa
41 % vastauksista erityisopettajalle, 25 % luokanopettajalle ja 5 % muiden opet-
tajlen muodostamille ryhmille sekd rehtorille. Vastuu HOJKSien laadinnasta
ndhtiin kuuluvan sekd luokanopettajalle etti erityisopettajalle 1dhes kolmannek-

sessa vastauksista.
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3 KOLMIPORTAISEN TUEN TUOMAT MUUTOK-
SET OPETTAJAN TYOLLE

3.1 Erityisopettajan tyonkuva

Perusopetuslaissa (628/1998 § 16) on sdddetty, ettd oppilaalla, jolla on oppimisen
tai koulunkdynnin haasteita, on oikeus saada erityisopetusta. Erityisopetuksesta
vastaa peruskouluissa erityisopettaja, joka on suorittanut erityisopettajan opin-
not tai luokanopettajan- ja aineenopettajan opinnot seki erilliset erityisopettajan
opinnot (Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998 §
8; Perusopetuslaki 628/1998 § 37). Erityisopetusta voivat antaa seké erityisopet-
tajat ettd erityisluokanopettajat. Yleisopetuksen ryhmaéssa jdrjestettavad erityis-
opetusta kutsutaan laaja-alaiseksi erityisopetukseksi, jolloin oppilas saa erityis-
opetusta usein tilapdisesti tai vain osalla oppitunneista. (Rytivaara, Pulkkinen &
Takala 2012, 333.) Tdssd tutkimuksessa erityisopettajalla tarkoitetaankin laaja-
alaista erityisopetusta antavaa erityisopettajaa.

Erityisopetuksen muutosten vuoksi myds erityisopettajan tyonkuva on
muuttanut muotoaan yhd moninaisemmaksi, eiké tyolle ole tarkkaa rajausta (Ta-
kala 2010a, 59-60). Laaja-alaisen erityisopettajan tyonkuva edellyttdd erityisopet-
tajalta monipuolista ja laaja-alaista osaamista kohdata erilaista tukea tarvitsevat
oppilaat (Robb, Smith, Montrosse 2012). Erityisopettajilta vaaditaan useita erilai-
sia rooleja, kuten kuuntelijan, tukijan, kannustajan (Farmer ym. 2018) ja erddnlai-
sen perheterapeutin taitoja itse opetustyon taitojen lisdksi (Takala 2010a, 68). Mo-
nitahoisen yhteistytn tekeminen on keskeinen osa erityisopettajan tyta. Yhteis-
tyd nadyttaytyy esimerkiksi paperitdiden tekemisend, muiden opettajien konsul-
tointina, erilaisiin moniammatillisiin kokouksiin osallistumisena seka huoltajien
kanssa tehtdvand yhteistyond. (Cavendish & Connor 2018; Hagaman & Casey
2018.) Stromin ja Hannus-Gullmetsin (2015) mukaan erityisopettajan rooli tydyh-
teisossd korostuu oppimisvaikeuksiin ja niiden mahdollisiin seuraamuksiin liit-

tyvdssd osaamisessa. Erityisopettajan tyonkuva vaihtelee kuitenkin kuntien ja
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koulujen viililld ja se mitd oppitunneilla opetetaan ja miten tyo6td toteutetaan, on
pitkalti erityisopettajan kdsissa (Bjorn ym. 2016).

Takalan, Pirttimaan ja Tormésen (2009) tutkimuksen mukaan erityisopetta-
jien tyo jakautui kolmeen kategoriaan, joita olivat opetustyo, taustatyo ja konsul-
tointi. Tutkimukseen osallistuneet erityisopettajat arvioivat, ettd kuukauden tyo-
madrdstd opetustyohon kului 66 %, taustatyohon 22 % ja konsultaatioon 12 %.
Opetustyo sisélsi tutkimuksessa oppilaiden opetusta, jota jarjestettiin yksiloope-
tuksena, pienryhmdopetuksena ja samanaikaisopetuksena. Taustaty6 piti sisal-
laan tuntien, materiaalien ja tehtdvien suunnittelun, kun taas konsultointi ndhtiin
tutkimuksessa yhteistyond luokanopettajien, aineenopettajien ja kotien valilla.
(Takala ym. 2009.) Tutkimuksessa tarkasteltiin lisdksi peruskoulussa toimivien
erityisopettajien tyossddn kokemia haasteita. Merkittaviksi ongelmakohdiksi ko-
ettiin liian vdhdinen aika opetustydn ulkopuolisten tehtdvien tekemiselle, aika-
ja materiaaliresurssien vdhdisyys sekd epdselvdn ja rajaamattoman tyonkuvan
tuomat haasteet. (Takala ym. 2009.)

Pulkkisen ja Jahnukaisen (2015, 102) selvityksestd ilmeni, ettd osa-aikaisen
erityisopetuksen resurssit koettiin liian vahdisiksi myos opetustoimen ja rehto-
rien taholta. Erityisesti kolmiportaiseen tukeen kuuluvat paperity6t koettiin eri-
tyisopettajan tydssa paljon aikaa vieviksi. Mitchellin (2011) tutkimuksen mukaan
erityisopettajien opetustyon ulkopuolisista tyotehtdvistd yli puolet kului erilais-
ten pedagogisten papereiden tdyttimiseen. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden (2014) mukaan erityisopettaja toimii osana pedagogisten asia-
kirjojen laadintaa padvastuun ollessa kuitenkin oppilaan omalla opettajalla. Ope-
tusalan Ammattijarjesto OAJ:n (2017) tekemdn selvityksen mukaan erityisopet-
tajat tayttivat kaikkia pedagogisia asiakirjoja kuitenkin moninkertaisen méa&ran
verrattuna muihin opettajiin. Selvityksestd ilmeni my®s, ettd kolmiportaisen tuen
kayttoonotto on lisinnyt merkittavasti erityisopettajien kirjaamiseen ja paperitoi-
hin kdytettdvan ajan maaraa.

Whitakerin (2003) tutkimuksen mukaan tyduransa vasta aloittaneet erityis-
opettajat kokivat tarvitsevansa eniten tukea paperitdissa. Takalan (2010, 69) mu-

kaan useissa maissa tdhdn haasteeseen on pyritty vastaamaan jakamalla erityis-
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opettajan tyotehtdvit kahteen osaan. Esimerkiksi Ruotsissa erityisopettajien tyo-
mé&drad on pyritty keventdmaan siten, ettd erityisopettaja vastaa opetuksesta ja
erityispedagogi huolehtii yhteydenpidosta eri tahojen vililld sekd paperitoistd,
kuten asiakirjojen taytostd (Olsson 2006). Takalan ym. (2009) mukaan erityisopet-
tajat kokivat lisdksi, ettd erityisopetukseen kohdistuu epdrealistisia odotuksia
sekd epdtietoisuutta. Haasteena nahtiin erityisesti yldkouluissa se, ettd erityis-
opetuksen kuntouttava toiminta jdi vahdiseksi ja opetus ndyttaytyi lahinna haas-
tavien oppilaiden sdilond. (Takala ym. 2009.)

Laaja-alaista erityisopetusta voidaan toteuttaa usealla eri tavalla. Tyypilli-
nen laaja-alaisen erityisopettajan tarjoama erityisopetuksen muoto on ollut eri-
tyisopetuksen alkuaikoina pienelle ryhmille tai yksilolle annettava opetus
muusta ryhmdsta erillisessd tilassa ja sitd kdytetdan yhd edelleen. Tadssa opetus-
muodossa oppilas saa yksilollisempédd tukea tarpeidensa mukaisesti tiettyihin
oppiaineisiin osallistuen kuitenkin padsadantoisesti yleisopetukseen. Yksiloope-
tuksen tai pienryhmaéssd tapahtuvan opetuksen hyotyind voidaan ndhda mah-
dollisuus keskittyd yksilon tarpeisiin, etenemiseen sekd harjoittelun tehokkuu-
teen. (Rytivaara ym. 2012, 335-336.) Lisdksi yksilo- ja pienryhm&opetuksessa ko-
rostuu oppilaantuntemus, jota opetuksessa voidaan hyddyntdd (Takala 2010a,
62). Rytivaaran ym. (2012, 336) mukaan yksilo- tai pienryhmdopetuksen haas-
teena voidaan pitdd oppilaan mahdollista leimautumista sekd resurssien kohden-

tamista vain pieneen osaan tuen tarvitsijoista.

3.2 Luokanopettajan tyonkuva

Opetuksen tavoitteiksi on kuvattu perusopetuslaissa (628/1998 § 2) oppilaiden
eettisen kasvun tukeminen sekd oppilaiden ihmisyyteen ja yhteiskunnan jase-
nyyteen kannustaminen. Lisdksi opetuksen tavoitteena on tarjota oppilaille el&-
méssd tarpeellisia tietoja ja taitoja (Perusopetuslaki 628/1998 § 2). Opetuksessa
noudatetaan yhtendisid perusteita oppilaan ikédkausi ja edellytykset huomioiden
(Perusopetuslaki 628/1998 § 3). Peruskoulussa tyoskentelevan Opetustoimen
henkiloston kelpoisuusvaatimuksesta sdddetyn asetuksen (986/1998 § 4) mukai-

sesti kelpoinen luokanopettaja on henkild, joka on suorittanut kasvatustieteen
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maisterin tutkinnon, perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonai-
suuksien monialaiset opinnot seka opettajan pedagogiset opinnot. Luokanopet-
tajaksi kelpoinen on my®ds henkild, joka on suorittanut kasvatustieteen kandidaa-
tin tutkinnon sekéd edelld mainitut perusopetuksen opintokokonaisuudet (Asetus
opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998 § 4).

Suomalaisen yhteiskunnan ja koulutusjérjestelman muuttuessa ja kehitty-
essd myos luokanopettajan ammatti on ollut muutoksen alaisena (Nummenmaa
& Viilijarvi 2006, 29). Kolmiportaisen tuen mallin kdyttoonotto on osaltaan vai-
kuttanut myos luokanopettajien tyonkuvaan ja tyon sisaltoon (Heikkinen & Saari
2012, 151-152). Lisdksi muut poliittiset paatokset ja hallinnolliset linjaukset ovat
tuoneet muutospaineita luokanopettajan ammattiin, edellyttden opettajilta jatku-
vaa mukautumista ja tyokdytantojen kehittamistd (Nummenmaa & Valijarvi
2006, 29). Norjalaistutkimuksen mukaan alati muuttuva peruskoulun opettajan
tyokenttd luo paineita ja haasteita luokanopettajan tyohon, eika tyon edellytta-
miin vaatimuksiin pystytd esimerkiksi véahdisten aikaresurssien vuoksi vastaa-
maan (Steen-Olsen & Grude Eikseth 2010). My6s Andreassenin ja Asplund Carls-
sonin (2013) tutkimus on samansuuntainen kuvaten opettajien tyoaikaa riitta-
méttomaksi asetettuihin vaatimuksiin ja tyomdaraan ndhden.

Kebbin ja Al-Hroubin (2018) tutkimuksen mukaan suuri tyomaédra nayttay-
tyi yhtend luokanopettajien stressid aiheuttavana tekijand. Luokanopettajan
tyonkuvan voidaan katsoa jakautuvan Tynjélan (2006, 105) mukaan opetettavien
aineiden tiedon hallintaan ja opetukseen sekd kasvatukselliseen osa-alueeseen,
joka sisdltdad vuorovaikutuksellisen, eettisen ja viestinnéllisen ndkokulman. Luo-
kanopettajien tyotd ohjaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014),
jossa on médritetty muun muassa eri vuosiluokilla opetettavien aineiden sisallot,
tavoitteet ja arviointi. Tynjdldan (2006, 113) mukaan perusopetuksen opetussuun-
nitelma ei kuitenkaan selitd tarkasti opetus- ja oppimisprosessia, vaan se rajaa
opetuksen yleiset suuntaviivat.

Tiedon hallinnan ja opetuksen liséksi luokanopettajan tyonkuvan kasva-
tukselliseen puoleen liittyvidt Niemen (2006, 81-82) mukaan myds vuorovaiku-
tukselliset osa-alueet. Luokanopettajan ammatissa ndmd piirteet nakyvét oppi-

laan rohkaisussa, kohtaamisessa, tukemisessa ja kunnioittamisessa (Kauppinen
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2007, 83). Tyonkuvaan kuuluu myos laajalti yhteistytd oppilaiden, kollegoiden,
muun henkilokunnan ja koulun ulkopuolisten tahojen, kuten huoltajien kanssa
(Niemi 2006, 81-82). Luokanopettajan ammatille tyypillistd onkin kodin ja koulun
valilla tehtavé yhteistyo, jonka lahtokohtana on lapsen kokonaisvaltaisen kasvun
ja kehityksen tukeminen yhdessa huoltajien kanssa (Peltonen 2006, 17). Suomen
Vanhempainliiton teettdiman kyselyn (2015) mukaan alakoululaisten oppilaiden
huoltajista puolet kokivat kodin ja koulun vilisen yhteistyon riittavaksi, kun taas
38 % vastanneista huoltajista koki yhteistyon liian vahaiseksi.

Luokanopettajan tyon kasvatukselliseen puoleen liittyvit vahvasti myos
eettiset ndkokulmat (Tynjala 2006, 105). Opettaja on omassa ammatissaan koko-
naisvaltainen eettinen toimija, joka on vastuussa eettisten periaatteiden opetta-
misesta oppilaille, mutta myds ammattinsa puolesta kantaa eettistd vallan kayt-
toon liittyvad vastuuta (Niemi 2006, 90). Spoofin (2007) tutkimuksesta ilmeni, etta
opettajat kokivat olevansa moraalisesti velvoitettuja ja kaytoksellddn osoitta-
vansa esimerkkid oppilailleen. Tutkimuksen mukaan eettisyys oli ldsnad opetta-
jien tekemissé ratkaisuissa sekd toimissa ja omien ratkaisujen vaikutuksia tarkas-
teltiinkin suhteessa oppilaan yhteiskuntakelpoiseksi kansalaiseksi kehittymi-
sessd. Tutkimuksen tulosten mukaan luokanopettajat painottivat erityisopettajia
enemmdn oman moraalisen kdyttaytymisensd vaikutuksia ja olevansa voimak-
kaammin esimerkkind oppilailleen. (Spoof 2007.)

Luokanopettajan tyonkuvaan kuuluu tdnd pédivand myos vahvasti kolmi-
portaisen tuen mallin edellyttdmien pedagogisten asiakirjojen tadytto ja laadinta
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (2014) mukaisesti vastuu pedagogisten asiakirjojen
laadinnasta on oppilaan omalla opettajalla, jolla voidaan ndhda viitattavan luo-
kanopettajaan. Useissa kuntakohtaisissa opetussuunnitelmissa luokanopettajan
rooli asiakirjojen laatijana on tuotu kuitenkin selkedsti esille. Opetussuunnitel-
mista ilmenee, ettd luokanopettajan tukena asiakirjojen laadinnassa toimii kou-
lun erityisopettaja. (Ks. Kirkkonummen suomenkielisen perusopetuksen opetus-

suunnitelma 2016; Hameenkyron perusopetuksen paikallinen opetussuunni-

telma 2016.)
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Opetusalan Ammattijarjesto OAJ (2017) tutki kolmiportaisen tuen vaiku-
tusta kasvatus- ja koulutushenkiloston tychon ja oppilaiden saamaan tukeen.
Selvityksestd ilmeni, ettd kolmiportainen tuki on lisannyt merkittavésti luokan-
opettajien tyomadraa ja suurin osa kyselyyn vastanneista koki, ettd erityisesti pe-
dagogisten asiakirjojen laadintaan kaytetty aika on lisddntynyt huomattavasti.
Buttin ja Lancen (2005) opettajien tyotaakkaan ja -tyytyvédisyyteen keskittyneesta
tutkimuksesta kévi ilmi, ettd erityisesti paperityot ja dokumentointi koettiin taa-
kaksi tyonteossa. Tutkimuksesta ilmeni, ettd tyoaika koettiin riittaméattomaksi
paperitdiden ja dokumentoinnin osalta, jolloin opettajat joutuivat kdyttamaan

vapaa-aikaansa kyseisten tyotehtdvien tekemiseen.
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4 ERITYISOPETTAJAN JA LUOKANOPETTAJAN
VALINEN YHTEISTYO

41 Yhteistyon edellytykset

Yhteisty6 voidaan méadritelld tietoiseksi ja tavoitteelliseksi toiminnaksi, jossa toi-
mijoilla on yhteinen kohde ja toiminta on yhdessd suunniteltua (Savonmaiki
2007). Kolmiportaisen tuen mallin tavoitteena on tehostaa opettajien valistd yh-
teistyotd ja sen tulisi ndkyd myos kdytannossd. Kolmiportaisen tuen malli on
pohjana yhteisty6lle ja tdtd kautta myo6s oppilaalle annettavalle tuelle. (Opetus-
hallitus 2011, 24.) Opettajien vilistd yhteisty6td voidaan pitdd avainasemassa
useiden eri koulumaailman haasteiden kohtaamisessa (Pyhalts, Kykyri & John-
son 2007, 231). Veturi -hankkeessa monipuolisen opettajien vilisen yhteistyon
ndhtiinkin mahdollistavan oppilaalle parhaat mahdollisuudet edet& kykyjensa ja
valmiuksiensa mukaisesti oppimisessaan (Kokko ym. 2013).

Opettajien viliseen yhteistyohon voidaan ndhdd Savonmden (2007) mu-
kaan vaikuttavan paitsi opettajien persoonallisuuden piirteet ja toimintaympa-
ristot, myos opettajien ammattiin liittyvat perinteet ja tavat. Opettajien véliselld
yhteisty6lld ja yhteisopettajuudella pyritddn vastaamaan opettajan ammatin kas-
vaneisiin vaatimuksiin sekd monimuotoisen oppilasaineksen tarpeisiin. Esimer-
kiksi erityisopettajan ja luokanopettajan vélinen yhteistyé osana opetusta mah-
dollistaa molempien ammattitaidon hyddyntdmisen oppilaiden eduksi. (Bren-
dle, Lock & Piazza 2017; Friend, Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger 2010,
11.) My6s Wallacen (2001) tutkimuksesta kévi ilmi, ettd hyvéassa opettajien vali-
sessd yhteistydssda molempien taitoja, ideoita ja ammatillista osaamista voidaan
hyodyntaa siten, ettd ne tdydentdvét opettajien osaamista.

Girgiirin ja Uzunerin (2010) tutkimuksen mukaan luokanopettajan ja eri-
tyisopettajan vilinen tehokas yhteistyo edellyttdd yhteistd suunnitteluaikaa ja
reflektoivaa keskustelua opetuksen jdrjestamisestd ja pidetyistd oppitunneista.
Toimiva ja motivoiva yhteisty6 edellyttdd, ettd opettajat haluavat toteuttaa yh-
teistyotd muiden opettajien kanssa, eikd pakotetta yhteistyon tekemiselle anneta

vain esimiehen toimesta (Pyhalto ym. 2007, 231). Tentaman ja Pranungsarin
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(2016) tutkimuksen mukaan opettajien motivaatio ja tyytyvdisyys tyotdan koh-
taan ovat yhteydessa tyoyhteisoon sitoutumiseen ja siind toimimiseen. Conleyn
ja Youn (2017) tutkimus oli saman suuntainen Tentaman ja Pranungsarin (2016)
tutkimuksen kanssa, silldi myos heiddn tutkimuksessaan yhteistyd nayttaytyi
keskeisend tyohon kiinnittymistd tukevana tekijand. Motivoitunut ja tyohonsa
tyytyvdinen opettaja on sitoutuneempi my6s muuhun tyoyhteison toimintaan

(Tentama & Pranungsari 2016).

4.2 Opettajan tyon autonomisuus ja sen tuomat haasteet yh-
teistyolle

Autonomisuutta painottavaan opettajan tyonkuvaan eivét ole perinteisesti kuu-
luneet jatkuva yhteistyé6 muiden opettajien kanssa tai kollegiaalinen pohdinta
omaa toimintaa arvioiden, mutta tdnd pdivand yhteistyon merkitystd korostetaan
yhd enenevdssd méadrin (Savonmdki 2007). Opettajan ammattiin liitetddn usein
kasitys vahvasta autonomisesta asemasta ja Paason (2012, 48) mukaan opettajan
ammatillisuuden on katsottu jopa pohjautuvan autonomiaan. Opettajan tyon au-
tonomista luonnetta haastavat alan keskusteluissa paljon esilld olleet joustavuus
ja yhteistyd, joiden suuntaan opettajuutta pyritdan jatkuvasti viemaan (Johnson
2007, 52).

Opettajan ammatin autonomisuus voidaan ndhda erddnlaisena haasteena
yhteistyolle ja Vuorikosken sekd Réisdsen (2010) mukaan opettajan itsendisen
aseman korostuessa esimerkiksi tydyhteison sosiaaliset suhteet saattavat muut-
tua ja kilpailu opettajien vélilld lisddntyd. Johnsonin (2007, 50) mukaan autono-
mia liitetddn osittain opettajan tyon mielekkyyteen, mutta tyon itsendisyydesta
ja sen kehittymisestd suhteessa autonomiaan vallitsee ristiriitaisia mielipiteita.
Inkluusioperiaatteen myotd erityisopettajan ja luokanopettajan vélisen yhteis-
tyon merkitys on korostunut entisestddn ja haastanut sen my6ta opettajien auto-

nomista asemaa (Brownell ym. 2010; Vangrieken, Grosemans, Dochy & Kyndt

2017).



23

Onnismaan (2010) tyohyvinvointia koskevan selvityksen mukaan autono-
mian heikentyminen koetaan opettajien toimesta paikoin jopa tychyvinvointiris-
kind. Opettajat, jotka kokivat mahdollisuutensa vaikuttaa tyohonsad vahdisina
sekd tyonsd vaativaksi, olivat yleisimmin uupuneita tychonsa (Onnismaa 2010).
Steen-Olsenin ja Grude Eiksethin (2010) tutkimuksesta ilmeni, ettd opettajien au-
tonomisen aseman heikentyminen vaikutti opettajien tyotaakkaan lisdaamalla
tyotehtdvid ja suoriutumispaineita. Myos Bozgeyiklin (2018) erityisopettajien
tydhyvinvointia koskevan tutkimuksen mukaan erityisopettajien kokemukset
heikosta autonomiasta ja vahdiset kokemukset tydssd onnistumisessa olivat yh-
teydessd erityisopettajien tyduupumukseen.

Opettajan tyon autonomisesta luonteesta kertoo tutkimus, jonka mukaan
erityisesti vastavalmistuneet opettajat saattavat kokea yksindisyyttd ja pedagogi-
sen vastuun tuomaa painetta (Onnismaa 2010). Viimeaikainen pitkittdistutkimus
(Niemi 2017, 56) on samansuuntainen Onnismaan (2010) selvityksen kanssa, silld
tutkimuksesta kavi ilmi, ettd vastavalmistuneet opettajat kokivat myos tarvitse-
vansa tukea ja ohjausta oppilaisiin liittyvien pedagogisten asiakirjojen laadin-

nassa ja hallinnollisten tehtdvien kasittelyssa.

4.3 Opetuksen yhteinen suunnittelu ja opetus pedagogisten
asiakirjojen pohjalta

Inkluusioperiaatteen seurauksena tukea tarvitsevat oppilaat on pyritty siirta-
médn yleisopetuksen ryhmiin (Weichel Murawski & Swanson 2001), mikéa edel-
lyttad sekd erityis- ettd luokanopettajan mukautumista erityisopetuksen muutok-
siin ja sen vaatimiin uusiin rooleihin opetusty6ssa (Brownell ym. 2010). Kolmi-
portaisen tuen edellyttdimien asiakirjojen laadinta vaatii erityisopettajilta ja luo-
kanopettajilta tiivistd yhteistyotd perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den (2014) mukaisesti. Weissin ja Wills Lloydin (2002) tutkimuksesta ilmenee,
ettd opettajilta vaaditaan joustavuutta erilaisten roolien omaksumisessa seké pe-
dagogisen vastuun jakamista, kun opetusta toteutetaan yhteistytssa. Opettajien
vidlinen yhteisty6 edellyttdd suunnitelmallisuutta, jotta kaikki oppilaat tulevat

huomioiduiksi (Kebbi & Al-Hroub 2018) ja molempien opettajien ammatillinen
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asiantuntijuus tulee opetuksessa hyodynnetyksi (Lavian, 2015; Rytivaara ym.
2012, 338).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2014) voidaan tulkita,
ettd opettajien vélisen yhteistyon tulisi ndkyd pedagogisten asiakirjojen laadin-
nan lisdksi my0s tyon suunnittelussa ja opetuksessa. Kdytannossa tilanteeseen
voidaan vastata luokanopettajan ja erityisopettajan viliselld yhteisopettajuudella
(Weichel Murawski & Swanson 2001), jota on pyritty yhd enemmaén lisdidmaan
viime vuosina (Rytivaara 2012, 18). Opettajien ammattijarjesto6 OAJ:n teettaman
selvityksen (2017) mukaan opettajat ndkivat yhteisopettajuuden tehokkaimpana
tapana toteuttaa asiakirjoihin kuvattua tukea kdytannon tyossa.

Yhteisopettajuudella tarkoitetaan tavallisesti erityisopettajan ja luokan-
opettajan tai aineenopettajan vilistd yhteistyotd, jossa opettajat tyoskentelevit
saman luokan parissa, jolloin tuki ja eriyttdminen tapahtuvat oppilaan omassa
luokassa (Bjorn, Savolainen & Jahnukainen 2017; Scruggs, Mastropieri & McDuf-
tie 2007). Opetus tulisi toteuttaa, suunnitella ja arvioida oppilaan henkilokohtais-
ten tarpeiden pohjalta yhteistytssa (Takala 2010a, 62-63; Oja 2012, 55). Opettajien
vilisen suunnittelutyon taustalla tulisikin olla ajatus siitd, ettd kaikki eri tuen ta-
soilla olevat oppilaat huomioidaan opetuksessa ja opetuksen suunnittelu pohjau-
tuu oppilaille laadittuihin mahdollisiin asiakirjoihin (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014). Austinin (2001) tutkimuksessa opettajat nakivit
yhteisopettajuuden tukevan sekd yleisopetuksen ettd erityisopetuksen oppilai-
den akateemista suoriutumista ja kehitysta.

Taajamon, Puhakan ja Vilijarven (2014) mukaan Suomessa opettajien vali-
seen suunnitelmalliseen yhteistychon kaytettiin keskiméddrin kaksi tuntia vii-
kossa, kun taas esimerkiksi Ruotsissa, Tanskassa ja Norjassa vastaava aika oli
kolme viikkotuntia. Saloviidan ja Takalan (2010) yhteisopettajuutta kasittele-
vdssd tutkimuksesta ilmeni, ettd laaja-alaisista erityisopettajista 56 % vastasi hyo-
dyntdvansd yhteisopetusta viikoittain. Tutkimukseen osallistuneista luokanopet-
tajista puolestaan 34 % vastasi kdyttaviansa yhteisopetusta joka viikko. Tutki-
muksesta selvisi, ettd laaja-alaiset erityisopettajat toteuttivat yhteisopettajuutta
yleisimmin luokanopettajien kanssa (60 %). (Saloviita & Takala 2010.) Hoganin,

Lohmannin ja Championin (2013) mukaan erityisopettajien ja luokanopettajien
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vilinen yhteisty6 on valttamatontd, mutta sen toteuttaminen aiheuttaa opettajille
haasteita.

Opettajien vilisen yhteistyon ja yhteisopettajuuden haasteina voidaan
ndhdd suunnitteluajan loytdmisen vaikeus sekd riittaméton hallinnollinen tuki
(Rytivaara ym. 2012, 338). Yhteisopettajuuden haasteena voi lisdksi ndyttaytya
opettajien tottuneisuus omaan autonomiseen asemaansa luokkahuoneessa, jol-
loin yhteisty6 saatetaan kokea epamiellyttdvana ja tyd keskindiseen kollegiaali-
suuteen pakotettuna (Johnson 2007, 74). Akcameten ja Dagli Gokbulutin (2018)
tutkimuksesta ilmeni, ettd yhteisopettajuus koettiin osittain myonteisend, mutta
luokanopettajat eivit olleet kuitenkaan valmiita yhteisopetuksen jdrjestamiseen
erityisopettajien kanssa samassa luokkahuoneessa. Vaikka kolmiportaisen tuen
mallin kdyttoonoton jdlkeen opettajien vilistd yhteistyotd ja yhteisopetusta on
pyritty perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaisesti li-
sdaamadn, niin Alikosken (2008) tutkimuksen mukaan kuitenkin vain 9 % erityis-
opetuksesta jadrjestettiin yhteisopetuksen muotoja hyodyntden (Takala ym. 2009,
166).
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5 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Taman tutkimuksen tavoitteena on tarkastella erityisopettajan ja luokanopettajan
rooleja sekd yhteistyotd kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa. Tavoit-
teenamme on selvittdd tarkemmin, millaiseksi opettajat kokevat oman roolinsa
osana pedagogisten asiakirjojen laadintaa sekd miten opettajat kokevat erityis-
opettajien ja luokanopettajien vilisen yhteistyon pedagogisten asiakirjojen laa-
dinnassa. Haluamme lisdksi tarkastella kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadin-
taan liittyvid haasteita opettajien tyon ndkokulmista. Tutkimuksessa haemme

vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Millaiseksi erityisopettajat ja luokanopettajat kokevat roolinsa kolmipor-
taisen tuen asiakirjojen laadinnassa?

2. Millaisena yhteisty0 erityisopettajien ja luokanopettajien valilld nayttay-
tyy kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa opettajien nakokul-
masta?

3. Millaisia haasteita liittyy opettajien tyohon asiakirjojen laadinnassa?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Tutkimuskohteena tdssa tutkimuksessa olivat erityisopettajien ja luokanopetta-
jien kokemukset omista rooleistaan sekd yhteistytostd kolmiportaisen tuen asia-
kirjojen laadinnassa. Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisin eli laadullisin menetel-
min. Laadullinen tutkimus keskittyy tyypillisesti syvilliseen ymmarrykseen
(Patton 2015, 264), jota tassdkin tutkimuksessa tavoiteltiin. Laadullinen tutkimus
pyrkii liséksi tutkimaan tarkasteltavaa kohdetta mahdollisimman kokonaisval-
taisesti (Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara 2009, 161) sekd kuvaamaan tutkittavaa il-
miotd tai tapahtumaa, ymmartamaan ihmisten toimintaa ja tulkitsemaan ilmioita
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 85). Lahestymistavaksi valikoitui fenomenologinen l&-
hestymistapa, silld se pyrkii saavuttamaan syvallisemmdn ymmarryksen niista
merkityksistd, joita ihmiset luovat osana jokapdivdisisid kokemuksiaan (Patton
2015, 115).

Fenomenologisessa suuntauksessa ihmisen todellisuuden nidhd&&n koostu-
van kokemuksista, kasityksistd, arvoista ja tuntemisen tavoista, joiden kautta ih-
minen rakentaa kasityksidgdn ymparoivastd todellisuudesta (Laine 2015, 30). Fe-
nomenologisen kdsityksen mukaan ihminen rakentaa todellisuuttaan suhteessa
yhteis66n, jossa hidn kasvaa tai johon hdnet kasvatetaan (Tuomi & Sarajarvi 2018,
40). Suuntauksessa korostetaan kuitenkin yksilon perspektiivid, silld vain yksi-
l16iden ndhd&dan kokevan ja eldvan suhteessa ympédroivddn maailmaan, vaikka
yksilolld on yhteisid piirteitd ja samankaltaisia tapoja kokea maailma muiden yh-
teison jasenten kanssa. Tutkimuksen teon kannalta keskeisid késitteitd ovat siis
yksilon ndkokulma, kokemus ja merkitys. (Laine 2015, 29.)

Tutkimuksen kohde voidaan tarkentaa kokemusten tutkimiseen, silld ihmi-
sen ndhd&dan toimivan ymparoivdssd maailmassa tarkoituksenmukaisesti niin,
ettd kaikki ilmiot vaikuttavat yksiloon, joten kokemusten ndhddan muotoutuvan
merkityksistd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 34). Fenomenologisessa suuntauksessa

tutkitaankin kokemuksia niiden merkityssiséltojen kautta (Laine 2015, 31). Laa-
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dullisessa tutkimuksessa kokemuksia ja ndkemyksid voidaan analysoida sisal-
I6nanalyysin avulla (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 103). Tassad tutkimuksessa tarkoi-
tuksena oli tarkastella syvallisesti yksiloiden kokemuksia ja ndkemyksid omista
rooleistaan pedagogisten asiakirjojen laadinnassa sekd kokemuksia yhteistyon
tekemisestd asiakirjojen laadinnassa, joten fenomenologisen suuntauksen valinta
tutkimuksen ndkokulmaksi ja sisdllonanalyysin kéaytto aineiston tarkastelun me-

netelmdnd oli perusteltua.

6.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuslupahakemukset anottiin kahdesta eri kaupungista Eteld-Pohjanmaan
ja Kanta-Hameen alueilta, jonka jdlkeen olimme yhteydessad koulujen rehtoreihin.
Haastateltavat tavoitettiin tutkimukseen sahkopostitse ja puhelimitse. Haastatte-
lut pidettiin kevadan 2019 aikana, jolloin haastattelimme neljaa erityisopettajaa ja
neljad luokanopettajaa. Tutkimuksen osallistujiksi valikoitui seké erityisopettajia
ettd luokanopettajia, saavuttaaksemme mahdollisimman laajan ndkdkulman
opettajien kokemista rooleista kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa mo-
lempien ammattien edustajien ndkokulmasta. Haastattelut jarjestettiin yksilo-
haastatteluina opettajien kouluilla ja kotona heidédn toiveidensa mukaisesti. Hirs-
jarven ja Hurmeen (2000, 74) mukaan haastateltavalle tutun ja turvallisen paikan
valinta edesauttaa haastattelun onnistumista ja hyvan kontaktin saamista haas-
tateltavaan. Yksilohaastattelun etuna voidaan pitda Hirsjarven, Remeksen ja Sa-
javaaran (2009, 204-210) mukaan vdlitontd vuorovaikutusta haastattelijan ja
haastateltavan vililld sekd haastateltavan mahdollisuutta kertoa vapaasti ja luon-
tevasti omista kokemuksistaan ja ndkemyksistdan.

Tutkimuksen osallistujiksi valikoituivat kahdeksan perusopetuksen opetta-
jaa, joista jokaisella oli huomattavasti tyokokemusta alalta (taulukko 1). Erityis-
opettajilla tyokokemusta oli kertynyt 5-30 vuotta ja luokanopettajilla 10-31
vuotta. Kyseiset opettajat valikoituivat tutkimuksen osallistujiksi kattavan tyo-
kokemuksensa ansiosta, jota Patton (2015, 264) kuvaa tarkoituksenmukaiseksi

otannaksi. Tarkoituksenmukaisen otannan taustalla on ajatus siitd, ettd haasta-
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teltaviksi valikoidaan henkiloitd, joilla on paljon kokemusta tutkittavasta ai-
heesta, jolloin syvillisen tiedon saavuttaminen on tutkimuksessa mahdollista
(Patton 2015, 264). Verrattain pienen otannan mahdollistaa Krippendorffin (2019,
123) mukaan se, ettd tutkittavilta saadaan monipuolista tietoa tutkittavasta ilmi-
Ostd, eikd suurta tutkimusjoukkoa téllin tarvita. Tdlld otannalla pyrimmekin
saavuttamaan kuvailevaa ja monipuolista tietoa erityisopettajien ja luokanopet-

tajien rooleista kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa.

Taulukko 1. Haastateltavien taustatiedot

H1 Luokanopettaja 10 vuotta
H2 Erityisopettaja 25 vuotta
H3 Erityisopettaja 5 vuotta
H4 Luokanopettaja 20 vuotta
H5 Erityisopettaja 27 vuotta
H6 Luokanopettaja 20 vuotta
H7 Luokanopettaja 31 vuotta
HS8 Erityisopettaja 30 vuotta
6.3 Aineiston keruu

Aineistonkeruumenetelméksi valikoitui haastattelu, silld se tarjosi parhaat edel-
lytykset erityisopettajien ja luokanopettajien syvéllisten kokemusten saavutta-
miseksi. Haastattelulla pyritddn kerddmaan tietoa sellaisista asioista, kuten tut-
kittavien henkilokohtaisista kokemuksista ja ndkemyksistd, joita voi olla muilla
aineistonkeruumenetelmilld haastavaa tutkia. (Patton 2015, 426.) Pattonin (2015,
426) mukaan haastattelun ydin onkin siing, ettd se mahdollistaa tutkijan sisdan-

pddsyn haastateltavan kokemuksiin ja ndkemyksiin.
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Haastattelun valintaa aineistonkeruumenetelmand tdssa tutkimuksessa
puoltaa sen joustavuus. Haastattelun etuna voidaan pitaa sitd, ettd haastattelijalla
on haastattelutilanteessa mahdollisuus toistaa kysymys uudelleen, selventdd
epdselvdksi jddneitd kasitteitd ja oikaista mahdollisia vadrinymmarryksia.
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 71-73.) Pattonin (2015, 453-454) mukaan haastattelijan
vastuulla on, ettd haastattelussa kaytettavat termit ovat selkeitd ja kysymykset
aseteltu siten, ettd niilld saadaan mahdollisimman paljon tietoa tutkittavasta asi-
asta. Tamdn huomioimme muun muassa selventamalld kaytettdvid kasitteitd
haastateltaville ennen haastattelujen alkua. Eskolan, L&tin ja Vastamden (2015,
28) mukaan haastattelu on haastateltavan ja haastattelijan vilinen keskustelu,
jossa tutkijan tavoitteena on selvittdd tutkimuksen kannalta oleelliset asiat, johon
myos taméan tutkimuksen haastatteluissa pyrittiin. Haastattelu onkin vuorovai-
kutustilanne, jossa tutkimuksen molemmat osapuolet vaikuttavat toisiinsa haas-
tattelutilanteessa (Eskola & Suoranta 2008, 85). Laadukkaassa haastattelussa
haastateltavalla tulisi olla mahdollisuus ilmaista omia kokemuksiaan avoimesti
ja haastattelun tulisi edetd luontevasti. Haastattelutilanteessa tutkijan tulisi saada
haastateltavat jakamaan kokemuksiaan avoimesti ja syvéllisesti, kuitenkaan te-
kemittd perusteettomia paddtelmid sekd tuomitsematta haastateltavaa. (Patton
2015, 427.) Haastattelutilanteessa pyrimme suhtautumaan sensitiivisesti ja avoi-
mesti sekd tutkittavia ettd heiddn antamiaan tietoja kohtaan.

Toteutimme tédssd tutkimuksessa haastattelut puolistrukturoidulla teema-
haastattelulla (liite 1). Teemahaastattelu aineistonkeruumenetelméana on yleisesti
kaytetty menetelmd laadullisen aineiston keruussa (Eskola ym. 2015, 27). Avoi-
muudessaan teemahaastattelu eli puolistrukturoitu haastattelu on ldhelld syva-
haastattelua. Teemahaastattelussa edetddn tiettyjen keskeisten, etukéteen valit-
tujen teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa, joiden avulla
pyritdaan loytamaan merkityksellisid vastauksia tutkimuksen tarkoituksen tai tut-
kimustehtdvan mukaisesti. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75.) Hyvdarisen (2017, 22)
mukaan teemahaastattelussa kuitenkin myo6s haastateltava vaikuttaa osaltaan
teemojen painotuksiin ja sisédltoihin omien kokemustensa ja tietojensa kautta.

Tuomen ja Sarajdrven (2018, 88) mukaan teemahaastattelun teemat pohjau-

tuvat usein teoriataustan viitekehykseen eli tutkimuksen aiheesta jo etukédteen
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tiedettyihin teemoihin. Haastattelun teemat muodostuivat myos tassa tutkimuk-
sessa teoriataustan ja tutkimuskysymysten perusteella, jonka lisdksi laadimme
apukysymyksid kustakin teemasta. Apukysymysten avulla varmistimme, etta
haastateltavilta saatiin tutkimuksen kannalta oleelliset vastaukset jokaisesta ka-
sitellystd teemasta. Ennen haastattelujen toteuttamista esitestasimme haastatte-
lurungon esihaastateltavilla, mikd on Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 73) mukaan
valttimaton osa teemahaastattelujen toteutusta. Esihaastattelun jdlkeen teimme
haastattelurunkoon tarvittavat muutokset ennen teemojen ldhettamistd haasta-
teltaville. Haastatteluteemojen ldhettamistd haastateltaville tukee Tuomen ja Sa-
rajarven (2018, 85-86) ndkokulma siitd, ettd etukidteen annettu tutkimuksen aihe
ja sen teemat mahdollistavat kattavan tiedon saannin haastattelutilanteessa.
Haastatteluista saadut dénitteet olivat kestoltaan 32-51 minuuttia haastatel-
tavasta riippuen. Kerétyt ddnitteet muutettiin kirjalliseen muotoon litteroimalla.
Sanatarkasti litteroidusta aineistosta poistimme kuitenkin kaikki haastateltavien
tunnistettavuuteen vaikuttavat tekijat, kuten murresanat ja muut henkilsille
ominaiset ilmaisut haastateltavien yksityisyyden turvaamiseksi. Kaytimme litte-
roinnissa Book Antiqua fonttia koossa 12 ja rivivilid 1,5. Litteroitua aineistoa ker-

tyi 96 sivua.

6.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysimenetelmdksi valikoitui aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi.
Sisdllonanalyysi on laadullisessa tutkimuksessa tyypillisesti kédytetty aineiston
analyysimenetelmad ja sen avulla keritty aineisto pyritddn jarjestimaan pelkistet-
tyyn ja selkeddn muotoon kadottamatta sen sisdltamaa tietoa (Tuomi & Sarajarvi
2018, 103-122). Sisdllonanalyysissd pyritddn loytdaméaan tutkimuksen kannalta
olennainen tieto ja tunnistamaan kerétystd aineistosta merkitykselliset ilmaisut
(Patton 2015, 541). Tuomen ja Sarajarven (2018, 108) mukaan aineistoldhttisessd
sisdllonanalyysissa tarkasteltavat yksikot valikoidaan kerétystd aineistosta siten,
ettd ne vastaavat tutkimuksen tavoitteisiin ja asetettuihin tutkimuskysymyksiin.

Aineiston analyysin etenemista tdssd tutkimuksessa kuvataan kuviossa 2.
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Haastattelujen kuunteleminen ja litterointi

Aineiston lukeminen ja sisdltoon perehtyminen

Pelkistettyjen ilmausten etsiminen ja alleviivaaminen

Pelkistettyjen ilmausten ryhmittely ja yhdistely

Alaluokkien muodostaminen

Yldluokkien muodostaminen alaluokkia yhdistelemalla

Ylaluokkien yhdistaminen paaluokiksi '

Kuvio 2. Aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin eteneminen (mukaillen Tuomi & Sarajarvi 2018,
123)

Aineiston analyysin ensimmadisessd vaiheessa perehdyimme kerdttyyn ai-
neistoon lukemalla litteroidut haastattelut useaan kertaan ldpi. Vallin (2010, 248)
mukaan aineistosta saadaan kattava kokonaiskuva, kun kerattyyn aineistoon tu-
tustutaan huolellisesti ennen analyysin muita vaiheita. Aineistonkeruumenetel-
mé&nd kéytetty puolistrukturoitu teemahaastattelu rajasi jo aineistonkeruuvai-
heessa aineistoa tutkimuskysymysten mukaisiin teemoihin.

Analyysin seuraavassa vaiheessa karsimme kerétysta aineistosta tutkimuk-
sen kannalta epdolennaiset sisdllot alustavasti haastattelurungon teemojen mu-
kaisesti. Tuomen ja Sarajdrven (2018, 123) mukaan tdtd analyysin vaihetta voi-
daan kutsua redusoinniksi eli aineiston pelkistdmiseksi. Pelkistimisen toteu-
timme alleviivaamalla kerdtystd aineistosta tutkimuksen kannalta olennaiset
kohdat. Aineiston pelkistimisen vaiheessa jaoimme litteroidun aineiston kah-
teen osaan alleviivausta varten, jonka jilkeen vaihdoimme alleviivaavamme ai-

neistot siten, ettd koko aineisto tuli késiteltyd kummankin tutkijan osalta. Patton
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(2002, 464) on esittdanyt, ettd tdimdnkaltainen menettelytapa on hedelmadllinen,
silld aineistosta on mahdollista havaita seikkoja, jotka vain yhdelta tutkijalta olisi
saattanut jdddd huomaamatta.

Eskola ja Suoranta (2008, 174) toteavat, ettd analyysin toteuttamisen kan-
nalta tekstistd on ensin pyrittava l16ytdmaan ja erottelemaan tutkimuskysymys-
ten mukaiset aiheet. Alleviivaukseen kdytimme tutkimuskysymysten mukaisesti
eri vdrejd, joiden avulla aineiston pelkistiminen teemojen mukaisesti selkeytyi.
Alleviivatun aineiston alkuperdisistd ilmauksista pyrimme muodostamaan niita
kuvaavat pelkistetymmat ilmaukset, jotka kirjoitimme erillisille muistilapuille.
Tata analyysin vaihetta on kuvattu ensimmadisen tutkimuskysymyksen osalta
taulukossa 2. Tuomen ja Sarajdrven (2018, 124) mukaan pelkistdmisvaiheessa tu-
lisi huomioida, ettd yhdesta alkuperdisestd ilmauksesta voi 16ytyd useita pelkis-
tettyjd ilmauksia, joita myos kerdtystd aineistosta ilmeni.

Seuraavassa aineiston analyysin vaiheessa sijoitimme muistilapuille kirja-
tut pelkistetyt ilmaukset teemahaastattelurungon pohjalta muodostettuja tee-
moja kuvaaville teemalakanoille. Tuomen ja Sarajdarven (2018, 124) mukaan tata
analyysin vaihetta kutsutaan klusteroinniksi eli ryhmittelyksi. Kuhunkin teema-
lakanaan jaotellut pelkistetyt ilmaukset ryhmiteltiin entistd tarkempiin alaluok-
kiin samankaltaisten sisélttjensd perusteella. Muistilapuille kirjoitettujen pelkis-
tettyjen ilmauksien jdrjestely alaluokkiin oli vaivatonta ja se mahdollisti pelkis-
tettyjen ilmausten uudelleensijoittelun, kunnes pysyvit alaluokat saatiin jarjes-
tettyd lopulliseen muotoonsa. Koska pelkistetyt ilmaukset voitiin ndhdd kuulu-
van useampaan kuin yhteen alaluokkaan, olivat pelkistetyistd ilmauksista ja ala-
luokista kdaydyt keskustelut erittdin keskeisessd roolissa. Lopullisia alaluokkia ai-
neistosta muodostui yhteensa neljadtoista kappaletta. Tuomen ja Sarajarven (2018,
124) mukaan pelkistettyjen ilmausten pohjalta muodostuneet luokat nimet&an si-
sdltod kuvaavalla késitteelld.

Alaluokkia yhdistelemélld nimettiin puolestaan yldluokat, jotka nime-
simme aineistosta nousevien aiheiden mukaisesti. Yldluokkia nimettiin alaluok-
kien pohjalta kaikkiaan seitsemén kappaletta. Yldluokista muodostuneet paaluo-
kat mukailivat jo tutkimuskysymysten ja teemahaastattelurungon perusteella

aiemmin kuvattuja teemoja. Tutkimuksen kolmeksi padluokaksi muodostuivat
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erityisopettajan ja luokanopettajan rooli kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadin-
nassa, erityisopettajan ja luokanopettajan vélinen yhteistyd kolmiportaisen tuen
asiakirjojen laadinnassa sekd opettajien tyohon liittyvit haasteet asiakirjojen laa-

dinnassa.

Taulukko 2. Ensimmaiseen tutkimuskysymykseen liittyvéan analyysin eteneminen

Alkuperdiset ilmaukset Pelkistetyt ilmaukset Alaluokka Yldluokka Pddluokka
“No sellane, etta tosi paljon on eroja ja just
niita ristiriitoja siina, etta kuka niitd laatii ja Ristiriitainen kokemus rooleista ja

kenen vastuulla ne on, et tuntuu etta vastuusta seka epaselvyydet \
pallotellaan tosi paljon jotenkin.” niiss3 A
Ristiriidat
“Sit md kysyin, etta kumman ne paperit v rooleissa ja

kuuluis tehda, niin hdn sano et hanelle se ei ) / vastuun ~
niinku kuuluis, et sun se taytyis kirjottaa ja Epatietoisuus rocleista ja jakautumisessa \
han auttaa. Mutta hin haluza sen kuitenki tehtdvinjaosta

alottaa ja antaa apunsa ja zikansa siihen.”

"Nyt kun puhutaan reolista, et ma joudun

Roolien ja vastuun
jakautuminen
erityiscpettajan ja
luokanopettajan

kaiken tekemain, kaiken kirjoittamaan ja Omien tyGtehtavien e
‘ - valilla
kaiken padttamazn et mita tehdaan. Ja tiedostaminen \‘$ Reolien ja //
niinhan se chjekin tavallzan on.” vastuun
A . |y maarittyminen
“No tota, sen pitas menna niin, etta Vastuun jakautumisen /‘ POPS:issa
luokancpettzja tai luckanvalvoja, et sillz ymmartiminen
0is 5@ paavastuu siita kolmiportaisen tuen ‘ )
asiakirjojen tayttamisestd.” Erityisopettajan ja
luokanopettajan
rocli kolmiportaisen
. . ) tuen asizkirjojen
Et r.na oo? se, joka ka?nhlsfaa sen o e
prosessin sit, jos se lapsi ei siella koulussa Luokanopettaja kaynnistaa tuen
parjai.” saamisen edellyttaman prosessin ~ -
Luokanopettaja

“Tal ite aattelee aina, et on se oma
nakemys siitd lapsesta ja, etta on niinku
sen lapsen asiantuntija niinku taalla
koulussa. Et luckancpettaja sit yleensa
huomaa, jos jotain tarvetta sille tuelle
tulee.”

“los aattelisin eman roclin kautta, niin
varmaanki semmonen vaha niinku tukea
antava ja niinku autan niiden asiakirjojen

laadinnassa.”

“Et md con siis se, joka konsultoin niita ja
neuven niita, ku ne nyt on mulle selkeita.”

Luokanopettajan asiantuntijuus
oppilaasta edesauttaa tuen
tarpeen huomaamista

7

Erityisopettajan auttava ja tukeva

rooli —

Erityiscpettajan ammattitaite ja
kyky antaa neuvoja

toimeenpanijana

Lv

& Erityisopettaja
konsultoijana
d

/

N\

Opettajien oma
kokemus rooleista

"

%

6.5 Eettiset ratkaisut

Kaikkiin tutkimuksiin ja sen vaiheisiin liittyy eettisid ratkaisuja ja erityisesti ih-
mistieteissd eettiset kysymykset ovat keskeisessd asemassa (Hirsjdrvi & Hurme
2000, 19). Eettisesta nakokulmasta tarkasteltuna hyva tutkimus edellyttda tietoja,
taitoja ja tarkoituksenmukaisia toimintatapoja niin tutkimuksen teossa, kuin tie-
deyhteistssé ja suhteessa yhteiskuntaan (Kuula 2011, 34). Hirsjdarven, Remeksen

ja Sajavaaran (2009, 23) mukaan eettisesti laadukas tutkimus edellyttdd hyvien
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tieteellisten kaytantdjen noudattamista, mihin my®0s tdssd tutkimuksessa pyrit-
tiin.

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2009, 24-25) mukaan jo tutkimusai-
heen valinta néyttaytyy eettisend kysymyksend. Tdssd tutkimuksessa aiheen va-
lintaan vaikuttivat tutkijoiden omien mielenkiinnonkohteiden liséksi aiheesta
tehdyn aiemman tutkimuksen véahdisyys ja sen mahdollinen merkitys opettajien
tyolle. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) mukaan esimerkiksi muiden
tutkijoiden tekemad tyo ja saavutukset on otettava huomioon ja niihin on viitat-
tava asianmukaisella tavalla, minka lisdksi tutkimuksen edellyttamat tutkimus-
luvat on hankittava etukateen. Eettisyys pyrittiin huomioimaan timén tutkimuk-
sen teoreettisessa osuudessa asianmukaisilla ldahdeviittauksilla sekd hankkimalla
tarvittavat tutkimusluvat haastatteluja varten.

Eettisten kédytanteiden mukaisesti haastateltavalla tulee olla oikeus p&attaa
tutkimukseen osallistumisestaan sekd maadrittdd, millaisia tietoja he tutkimus-
kayttoon luovuttavat (Kuula 2011, 64). Tama huomioitiin tdssd tutkimuksessa si-
ten, ettd haastateltavilla oli mahdollisuus kieltdytyad tutkimukseen osallistumi-
sesta ja ennen haastattelun aloittamista haastateltavat allekirjoittivat suostumus-
lomakkeen tutkimukseen osallistumista koskien. Ennen haastatteluja tutkitta-
ville kerrottiin liséksi tutkimuksen vapaaehtoisuudesta ja haastattelutilanteen
etenemisestd. Haastateltaville kerrottiin myos tietosuojailmoituksesta ja heille
luovutettiin allekirjoitettavaksi suostumuslomake tutkimukseen osallistumi-
sesta. Allekirjoitettava suostumuslomake tulisi laatia, mikili aineistoa aiotaan
hyodyntaa jatkotutkimuksissa (Tietoarkisto 2019). Tuomen ja Sarajdrven (2011,
131) mukaan tutkijan tulee kertoa haastateltavalle tutkimuksen etenemisesta
sekd hdnen oikeuksistaan tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa.

Haastateltavien tunnistettavuuteen vaikuttavat tekijat poistettiin, joka lisaa
Pattonin (2015, 499) mukaan osaltaan tutkimuksen luottamuksellisuutta. IThmi-
siin kohdistuvassa tutkimuksessa yhtend tdrkeimpand eettisend periaatteena
ndhdédankin informointiin perustuva suostumus, luottamuksellisuus ja yksityi-
syys (Hirsjarvi & Hurme 2000, 20). Tdssa tutkimuksessa paddyimme nimedméaan

haastateltavat koodein H1-HS, jonka lisdksi jatimme mainitsematta tutkimuk-
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sessa myos opettajien kaupungit ja koulut. Eettisyys huomioidaan myos haastat-
telutilanteissa antamalla haastateltavalle tilaa kertoa kokemuksistaan ja néke-
myksistddn vapaasti ilman tutkijan painostusta, jota my6s Patton (2015, 501) ko-
rostaa tarkednd eettisend huomiona.

Eettisesti hyva tutkimus tulisi raportoida, suunnitella ja toteuttaa yksityis-
kohtaisesti ja avoimesti (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012). Hirsjdrven,
Remeksen ja Sajavaaran (2009, 26) mukaan on eettisesti tarkedd, ettei saatuja tu-
loksia yleistetd kritiikittomasti ja ne ilmaistaan haastateltavien kuvailemalla ta-
valla. Lisdksi on huomioitava, ettei raportointi saa olla harhaanjohtavaa ja tutki-
muksessa kdytetyt menetelmét tulee kuvata huolellisesti. Tutkimuksenteossa
olemme pyrkineet ldpindkyvyyteen sekd raportoinnissa ettd muissa tutkimuksen
tekoon liittyvissd toimissa. Tutkimuksen teon eettisyys tulee huomioida haastat-
telutilanteessa, silld tutkijan arvot, piirteet ja ajatukset heijastuvat tutkittavaan
ilmioon (Patton 2015, 64). Tuomen ja Sarajdrven (2018, 160) mukaan tutkijan tulee
tiedostaa henkilokohtaisen taustansa vaikutus haastattelutilanteessa ja pyrkia
heikentamdan sen vaikutusta tutkimusaineiston tulkintaan. Laadullisen tutki-
muksen teossa tutkijan subjektiivista ndkokulmaa ei voida kuitenkaan tdysin
poistaa, silld tutkija on tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija (Tuomi & Sarajarvi
2018, 160).

Eettisyys tulisi huomioida Kuulan (2011, 227) mukaan tutkimuksen teossa
myos kerdtyn aineiston arkistointi- ja sédilytysvaiheessa. Aineiston elinkaari tulisi
suunnitella jo tutkimuksen teon alkuvaiheessa ja kerdtyn aineiston tunnistetiedot
tulisi poistaa erityisesti tapauksissa, joissa aineistoa kadytetdan mahdollisesti uu-
delleen jatkotutkimuksissa (Kuula 2011, 223-230). Kuulan (2011, 229) mukaan
namad seikat lisddvat myos osaltaan tutkimuksen luotettavuutta. Pattonin (2015,
496-497) mukaan tutkimusaineiston késittelyssd tulisi huomioida se, miten ja
kuinka kauan tutkimusaineistoa sdilytetdan sekd kenelld on oikeus késitelld ke-
rdttyd aineistoa. Pyrimme vastaamaan ndihin eettisiin ndkdkulmiin noudatta-

malla edelld mainittuja periaatteita.
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7 TULOKSET

7.1 Erityisopettajan ja luokanopettajan roolit

Ensimmdisessd tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin erityisopettajan ja luokan-
opettajan rooleja kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa. Tulokset jakautui-
vat kahteen osaan kuvaten vastuun jakautumista erityisopettajan ja luokanopet-
tajan valilld sekd opettajien erilaisia rooleja asiakirjojen laadinnassa (kuvio 3). Tu-

loksia kuvataan tarkemmin luvuissa 7.1.1ja 7.1.2.

{ N\
Vastuun jakautuminen

POPS:issa
4 ) L y

Vastuun epdselva
jakautuminen erityisopettajan ~

ja luokanopettajan valilld kaytannossa ristiriitaista
. J \ J

Vastuun jakautuminen

Erityisopettajan ja
luokanopettajan rooli
kolmiportaisen tuen

asiakirjojen laadinnassa

4 N\ Luokanopettaja

|| toimeenpanijana
Opettajien erilaiset roolit h o
e a
N\ J Erityisopettaja
konsultoijana
. J

Kuvio 3. Erityisopettajan ja luokanopettajan roolit asiakirjojen laadinnassa

711 Vastuun epdselvd jakautuminen erityisopettajan ja luokanopettajan
valilla

Tutkimus osoitti, ettd kolmiportaisen tuen asiakirjoja laadittaessa erityisopetta-
jien ja luokanopettajien vastuu jakautui epdselvasti. Vastuun jakautuminen koet-
tiin epdselviksi, silld luokanopettajille perusopetuksen opetussuunnitelmassa
maédritetty padvastuu ei kuitenkaan asiakirjojen laadinnassa toteutunut. Opetta-
jat olivat tietoisia siitd, miten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
kuvataan luokanopettajien vastuuta pedagogisten asiakirjojen laadinnassa ja tie-
dostivat vastuun kuuluvan ndin ollen luokanopettajille. Luokanopettajille kuu-

luvan pddvastuun tiedostamista kuvataan seuraavassa sitaatissa.
Niin, kylla mulle on itselle nyt tullut viime vuosina oikeestaan sellanen olo, ettd vastuu

on vain ja ainoastaan mulla. Sellanen olo mulla on, ettd joo m4 saan tukea ja apua kyll4,
mut se vastuu on kuitenki mulla. (H6, luokanopettaja)
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Vaikka vastuun jakautuminen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
mukaisesti oli opettajille selvdd, kdytannon tydssa rooleihin liittyi paljon epdsel-
vyyksid ja ristiriitoja. Tutkimuksesta ilmeni, ettd opettajat kokivat roolit pedago-
gisten asiakirjojen laadinnassa epédselvéksi erityisesti tilanteissa, joissa oppilas
vietti vain osan pdivdstd kyseisen opettajan kanssa. Opettajat eivit olleet tdysin
tietoisia siitd, kenelle vastuu kirjaamisesta kuuluu, kun osan opetuksesta pitaa
joku muu kuin oppilaan oma luokanopettaja. Oppilaan kuvaaminen pedagogi-
siin asiakirjoihin koettiin haastavaksi, kun asiakirjojen laadinnasta vastaava opet-
taja ei voinut jatkuvasti havainnoida oppilasta. Opettajat toivatkin esille, etta
kaikkien oppilasta opettavien opettajien olisi syytd osallistua pedagogisten asia-

kirjojen laadintaan kyseisten oppiaineiden osalta.

Et esimerkiks yldkoulussa, ethdn sd niitd [pedagogisia asiakirjoja] voi hoitaa ilman sitd
aineenopettajaa. Et sehén se juttu on, et kuka sen lapsen kans tai nuoren kans toit4 tekee,
niin eiks se olis luonnollista ja jarkevéad, ettd hdn on siind kirjaamisessa mukana paljon
mydskin. (H5, erityisopettaja)
Huolimatta siitd, ettd erityisopettajat tiedostivat vastuun pedagogisten asiakirjo-
jen laadinnasta kuuluvan oppilaan omalle opettajalle, erityisopettajat kokivat
kuitenkin osallistuvansa asiakirjojen laadintaan aktiivisesti. Tutkimuksesta il-
meni, ettd erityisopettajat auttoivat luokanopettajia asiakirjojen laadinnassa kat-
tavasti tai laativat ne paikoin jopa kokonaan. Erityisopettajat kuvasivat asiakirjo-
jen laadinnan olevan heille melko selked ja rutiininomainen osa tyotd. Luokan-
opettajille perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan kuuluva
pddvastuu asiakirjojen laadinnasta vaikutti siis paikoin siirtyneen erityisopetta-
jien vastuulle. Erityisopettajat ottivat mielestddn tarpeettoman paljon vastuuta

pedagogisten asiakirjojen laadinnasta helpottaakseen luokanopettajien tyomaa-

rad, kuten seuraava esimerkki osoittaa.
Mai otin ihan liian ison vastuun niistd pedagogisista asiakirjoista, et mun ois pitany eh-
dottomasti enemmaén roolittaa luokanopettajia ja sit aineenopettajia ja luokanvalvojia yla-
koulun puolella eli mé otin ihan liian ison tyttaakan itselleni niisté asiakirjoista. Padstin
ne liian helpolla, niinkun hoidin niiden teht&vii ja, ja nyt tekisin toisin. (H5, erityisopet-
taja)

Erityisopettajat olivat tyytymattomid korostuneisiin rooleihinsa seké liian suu-

reksi kasvaneeseen vastuuseen pedagogisten asiakirjojen laadinnassa heiddn

tyonkuvaansa ndhden. Pddvastuun kantamisen sijaan erityisopettajat korostivat
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erityisopettajan ja luokanopettajan vilisen yhteistyon merkitystd pedagogisten
asiakirjojen laadinnassa. Vaikka pddvastuu asiakirjojen laadinnasta siilyisikin
luokanopettajalla, olivat erityisopettajat kuitenkin valmiita toimimaan tiiviissa

yhteisty6ssad luokanopettajien kanssa niiden laadinnassa.

7.1.2 Opettajien oma kokemus rooleistaan

Tutkimus osoitti, ettd erityisopettajien ja luokanopettajien kokemukset omista
rooleistaan erosivat toisistaan huomattavasti. Roolit ndyttdytyivit erilaisina
opettajaryhmista riippuen. Luokanopettajan rooli koettiin pedagogisten asiakir-
jojen laadinnassa erddnlaisena toimeenpanijana, kun taas erityisopettajan rooli
painottui enemman avustavaan ja konsultoivaan tyohon.

Luokanopettajat kuvasivat omaa rooliaan pedagogisten asiakirjojen laadin-
nassa oppilaalle tarjottavan tuen kannalta tdrkedksi. Luokanopettajat toivat
esille, ettd heilld oli usein laajin oppilastuntemus seké késitys oppilaan osaami-
sesta. Tatd perusteltiin silld, ettd oppilas vietti suurimman osan ajasta luokan-
opettajan kanssa. Luokanopettajan rooli ndyttaytyikin erddnlaisena oppilaiden
koulunkdynnin asiantuntijana. “Tai ite aattelee aina, ettd on se oma ndkemys siita
lapsesta ja, ettd on niinku sen lapsen asiantuntija niinku tdalla koulussa.” (H1,
luokanopettaja) Lisdksi tutkimuksesta ilmeni, ettd luokanopettajilla oli usein
merkittava rooli tuen asiakirjojen laadinnan aloitusvaiheessa vahvan oppilastun-
temuksensa vuoksi. Luokanopettajan roolia voidaankin kuvata seuraavan esi-

merkin mukaisesti toimeenpanijan késitteelld.

No kylldhén se niinku aivan ensimmaéisend on ming, joka niinku sanoo ettd nyt pitda teha
esimerkiksi tehostetun tuen paperit jollekin oppilaalle, kun sen oppilaan kanssa on péi-
vittdin tekemisissd. Niin kylldhén se silloin luokanopettajasta paljolti ldhtee se eteenpéin.
(H4, luokanopettaja)

Erityisopettajien kokemukset rooleistaan painottivat puolestaan konsultoivaa ja
avustavaa tydotetta. Erityisopettajat kuvasivat olevansa usein luokanopettajien
ja aineenopettajien apuna ja tukena kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa.
Erityisopettajien konsultoiva rooli ilmeni esimerkiksi siten, ettd erityisopettajat

avustivat muita opettajia asiakirjojen laadinnan eri vaiheissa, tarkastivat jo kir-
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joitettuja asiakirjoja sekd valmistelivat asiakirjoja etukédteen opettajille erityisope-
tuksen osalta. Konsultoiva rooli nayttaytyi lisdksi osana asiakirjojen laadintaan
liittyvad koordinointia.

No tuota, justiin mé kayttdisin jotain sellasta kun koordinoija, kokoaja, konsultoija.

Niinku sanoisin, sitd mun roolia niissa asiakirjoissa. Ettd, ettd tuota kylld mun rooli on
ollu semmonen, kuka niistd papereihin liittyvistd asioista huolehtii ja tiedottaa. (H3, eri-

tyisopettaja)

Se ettd, et toisinaan esimerkiksi aineenopettajat ei muista et keiden kaikkien, et keiden
kaikkien asiakirjoihin niitten pitdis niinkun laittaa ne omat osuutensa ja milloin ne pitda
olla valmiina, ja ndin. Niin niille saa vdh&n niinku muistutella niitd mun toimesta. (HS,
erityisopettaja%
Erityisopettajat kuvasivat koordinoinnin ndkyvén yleisesti myo6s oppilastietojen
kokoamisessa ja opettajien tiedottamisessa, mitd edelld olevat sitaatit kuvaavat.
Lisaksi erityisopettajat kokivat koordinointiin liittyvdn myos asiakirjojen tay-
tostd ja niiden aikataulusta muistuttamisen. Erityisopettajan roolia kolmiportai-

sen tuen asiakirjojen laadinnassa voidaankin kuvata konsultoijan kasitteelld, jo-

hon myo6s koordinoivien tyttehtdvien nahtiin kuuluvan.

7.2 Erityisopettajan ja luokanopettajan vilinen yhteistyo

Toisessa tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin erityisopettajan ja luokanopettajan
valistd yhteistyotd kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa. Tulokset jakau-
tuivat myo6s tdméan tutkimuskysymyksen kohdalla kahteen osaan. Tulokset ka-
sittelivat opettajaryhmien valisid eridvid kokemuksia yhteistyon toteutumisesta
sekd opettajien antamia merkityksid erityisopettajan ja luokanopettajan viliselle
yhteistyolle asiakirjojen laadinnassa (kuvio 4). Tuloksia kuvataan tarkemmin lu-

vuissa 7.2.1ja7.2.2.
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Kuvio 4. Erityisopettajien ja luokanopettajien vélinen yhteistyo asiakirjojen laadinnassa

7.21 Kokemukset yhteistyon toteutumisesta opettajaryhmien vililld

Kokemukset yhteistyon toteutumisesta pedagogisten asiakirjojen laadinnassa
osoittautui erilaiseksi opettajaryhmien vélilld. Erityisopettajat kokivat yhteistyon
olevan keskeinen osa pedagogisten asiakirjojen laadintaa. Yhteistyon néhtiin ole-
van olennainen osa myds erityisopettajan tyonkuvaa ja sen merkitystd korostet-
tiin erityisesti pedagogisiin asiakirjoihin liittyvissd tyotehtdvissa. Erityisopetta-
jan tyon néhtiin edellyttavan vilittoman yhteistyon tekemistd muiden opettajien
sekd oppilashuollon henkiloston kanssa, minkd vuoksi yhteisty6 korostui erityis-
opettajan tyon keskeisend piirteend myos tdssd tutkimuksessa. On siis mahdol-
lista, ettd erityisopettajan konsultoivalla tyon luonteella oli vaikutusta siihen, etta

yhteisty6 korostui tutkimuksessa erityisopettajien kokemusten osalta.

Sitd yhteistyotd tehdddn varsinki niitten asiakirjojen laadinnassa ja se on muutenkin tosi

iso osa meidén erkkojen tyota. Eli on kylld paljon yhteistyota. (H2, erityisopettaja)
Luokanopettajien kohdalla aineisto jakautui puolestaan kahteen osaan yhteis-
tyotd koskevien kokemusten osalta. Puolet luokanopettajista koki yhteistyon toi-
mivaksi ja monipuoliseksi luokanopettajan ja erityisopettajan valilld. Yhteistyon
koettiin jakavan opettajien vélistd vastuuta asiakirjojen laadinnasta, helpottavan
asiakirjojen laadintaa ja lisddvan tyon mielekkyyttd. Luokanopettajat kuvasivat,

ettd yhteistyd mahdollisti molempien opettajien ammattitaidon hytdyntamisen
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osana asiakirjojen laadintaa ja opetusta. Toimiva yhteistyd pedagogisten asiakir-
jojen laadinnassa ndytti edistavan myos yhteistd opetuksen suunnittelua ja toteu-
tusta. Yhteistyotd toteutettiinkin luokanopettajan ja erityisopettajan valillad esi-

merkiksi yhteisopetuksena.

No meilld on kylld toiminut tosi hyvin nyt tdd meidédn vilinen yhteistyo, et me tehddan

sitd kylld tosi paljon ndihin asiakirjoihin liittyen ja muutenkin kédytetdan tyon tukena.

(H4, Tuokanopettaja)

Luokanopettajat kokivat, ettd onnistuneen yhteistyon yhtend edellytyksend oli
toimiva henkilokemia. ”Ja sekin vaikuttaa kylld tdhédn, kun hén on kylld sellanen
ihminen kenen kansa on niinku helppo tehda yhteisty6td.” (H4, luokanopettaja)
Toimivan yhteistyon pohjalla ndhtiin luokanopettajien mukaan olevan myos ak-
tiivisen erityisopettajan tyopanos ja halu auttaa luokanopettajia pedagogisten
asiakirjojen laadinnassa.

Osa luokanopettajista puolestaan koki erityisopettajan ja luokanopettajan
vilisen yhteistyon riittdméattoméksi pedagogisten asiakirjojen laadinnassa. Luo-
kanopettajat kuvasivat yhteistyon olevan erittdin vahdistd ja paikoin sit4 ei ollut
ollenkaan. Luokanopettajat kertoivat yhteistyén olevan haastavaa erityisesti sil-
loin, kun erityisopettaja ei ollut lasnd koulun arjessa eikd hin tarjonnut tukeaan
tai apuaan luokanopettajille pedagogisten asiakirjojen laadintaan liittyen. Luo-
kanopettajat, jotka eivédt voineet tdten toteuttaa yhteistyotd erityisopettajien
kanssa, ilmaisivat kuitenkin toiveensa yhteistyon tekemisestd pedagogisten asia-

kirjojen laadinnassa, jota seuraava esimerkki kuvaa.

Meilld on ollut erittdin kirjava erityisopetushistoria, siis todella kirjava ja osittain valilld
myds kyseenalainenkin. Et ollaan oltu pitkia aikoja jopa tdysin ilman erityisopettajaa,
esim noin puoli vuotta pahimmillaan. Ei niiltd oikein mitdédn apua oo saanut. Et kaipaisin
enemmadn moniammatillista apua siihen ehdottomasti siltd erkalta. (H6, luokanopettaja)

Moniammatillisen yhteistyon tarve ja sen antama tuki tunnistettiin luokanopet-
tajien keskuudessa, mutta edellytykset sen toteutumiselle olivat heikot. Yhteisty©
ndhtiin vdhdisend tapauksissa, joissa erityisopettaja ei ollut lasnd koulun arjessa
eikd tarjonnut apuaan pedagogisten asiakirjojen laadinnassa. Jatkuvasti vaihtu-
van erityisopettajan nédhtiin vaikeuttavan toimivan yhteistyon toteutumista, silld
yhteistyon edellyttiman suhteen muodostaminen ja yhteisten kdytanteiden luo-

minen yhd uudelleen koettiin raskaaksi.
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Yhteistyon toteuttamista ei myodskaddn tuettu koulun esimiehen toimesta.
Esimiehet eivat juurikaan puuttuneet erityisopettajien ja luokanopettajien vali-
seen yhteistyohon pedagogisten asiakirjojen laadinnan osalta, eikd yhteistyon te-
kemiselle ollut varattu riittdvéasti aikaa. Yhteistyon toteuttaminen jdikin opetta-
jien vastuulle, mikd vaikutti osaltaan siihen, etteivit kaikki luokanopettajat ko-

keneet yhteisty6td toimivaksi.
7.2.2 Yhteistyon merkitys opettajille

Kaikki opettajat tiedostivat yhteistyon tekemisen tarkedksi osaksi pedagogisten
asiakirjojen laadintaa. Yhteistyon tdrkeyttd perusteltiin oppilaan tuen ja edun
mukaisena, vaikka yhteistyo ei kuitenkaan kaikkien opettajien osalta toteutunut
halutulla tavalla. Liséksi yhteistyon tarkeyttd perusteltiin tyon méddran ja peda-
gogisten asiakirjojen laadinnasta aiheutuvan kuormituksen jakautumisella eri-

tyisopettajan ja luokanopettajan kesken.

No siis varmasti, ettd se on tosi tdrkedd et sitd tehddan just yhteistyossd, niin ettd se tyo-
taakkakin sitten viahan kevenee opettajien kesken. (H2, erityisopettaja)

Niiltd osin, kun yhteisty6td opettajaryhmien vilillad tehtiin, yhteistyon merkitys
tiedostettiin useissa pedagogisten asiakirjojen laadinnan vaiheissa. Erityisopetta-
jan ja luokanopettajan vilisen yhteistyon merkitys ndhtiin keskeisend muun mu-
assa asiakirjojen sisdltojen sopimisessa, yhteisten palavereiden jdrjestamisessa ja
oppilaalle tarjottavien tukitoimien suunnittelemisessa, jossa molempien opetta-

jilen ammattitaitoa pystyttiin hyodyntamaan.

7.3 Haasteet asiakirjojen laadinnassa

Kolmannessa tutkimuskysymyksessd selvitettiin opettajien tychon liittyvid haas-
teita asiakirjojen laadinnassa. Tulosten mukaan haasteet jakautuivat lomakkei-
siin liitettdviin haasteisiin, asiakirjojen kdytantoon siirtdmiseen liittyviin haastei-
siin sekd riittdmattomiin resursseihin (kuvio 5). Tuloksia kuvataan tarkemmin

luvuissa 7.3.1,7.3.2ja 7.3.3.
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Kuvio 5. Asiakirjojen laadintaan liittyviat haasteet
7.3.1 Pedagogisten asiakirjojen lomakkeisiin liittyvit haasteet

Erityisesti luokanopettajat nimesivit useita pedagogisten asiakirjojen lomakkei-
siin liitettdvid haasteita. Tutkimuksesta ilmeni, ettd opettajat kokivat tekstin si-
sdllon tuottamisen lomakkeisiin ongelmallisena. Opettajat kuvasivat haasteel-
liseksi pedagogisten lomakkeiden kirjaamisessa odotettavien termien ja sanava-
lintojen kdyton. Pedagogisten asiakirjojen laadinta koettiin haasteelliseksi, silld
opettajat tiedostivat, ettd pedagogisten asiakirjojen tulisi olla virallisten asiakir-
jatekstien mukaisesti kirjoitettuja. Haasteena nahtiin my®os se, ettd asiakirjoissa ei

saanut mainita oppilaiden henkilokohtaisia ominaisuuksia tai diagnooseja.

Se sellanen terminologia mitd sield tietylla tavalla odotetaan ja mitd sun pitdis osata lait-
taa sinne, on kylla tosi haastavaa punnita. (H6, luokanopettaja)

Erityisopettajat ja luokanopettajat liittivit myos pedagogisten asiakirjojen loma-
kepohjiin huomattavan méa&dran ongelmia. Opettajat kokivat lomakepohjat epa-
selviksi, liian pitkiksi ja itseddn toistaviksi. Lomakepohjat nédyttaytyivit opetta-

jille epdselving, silld taytettdvid lomakepohjia oli useita ja ne muistuttivat toisi-
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aan. Lisdksi opettajat totesivat lomakepohjien sisdltdavin liikaa taytettdvid ja eril-
lisid sarakkeita sekd vaativan jo aiemmin kuvattujen tietojen toistamista lomak-
keissa yhd uudelleen. Opettajat kuvasivat hyddyntdvansa asiakirjojen laadin-
nassa jo kirjoittamiaan asioita liittdimalld ne sellaisenaan my6s muihin lomake-
pohjien sarakkeisiin, vélttddkseen lomakkeista aiheutuvaa yliméaardiseksi koet-

tua tyotd, kuten seuraava esimerkki osoittaa.

Jos haluaa lapselle sen parhaan mahdollisen henkilskohtasen tuen, niin sun taytyy oi-

keesti tehdd aika monta lomaketta et sd sen saat. Jotenkin se payerien médrd on kamala ja

sitdhdn s4 sit teet, ettd kopioi liitd, kopioi liitd, kopioi liitd. (H1, luokanopettaja)
Opettajien vastauksista ndkyi tyytymattomyys pedagogisten asiakirjojen laatimi-
sen kdytanteisiin liittyvien ohjeiden puuttumisesta. Koska pedagogisten asiakir-
jojen laadintaan ei ollut luotu tarkkoja ohjeita ja kdytannot kirjaamisesta vaihte-
livat opettajakohtaisesti, koettiin pedagogiset asiakirjat laadultaan hyvin vaihte-
leviksi. Opettajat kuvasivat, ettd oppilaille oli laadittu tdstd syystd tasoltaan vaih-
televia pedagogisia asiakirjoja, minkd koettiin vaikuttavan myos oppilaalle an-
nettavaan tukeen. Opettajat kokivat taimén sekd oppilaan ettd opettajan kannalta
epdtasa-arvoiseksi asetelmaksi, silld osa asiakirjoista oli huolellisesti laadittuja ja

osaan oli kdytetty selkedsti vihemman resursseja.

Sitte taas huomaa, ettd jotkut koulut ja opet tekee tosi herkasti niitd [pedagogisia asiakir-
joja] ja kirjaa tosi paljon asioita sinne lomakkeisiin ja toiset taas niin ettd, vaikka olisi op-
pilaalla mitd, niin ei oo tehty yhtdan mitdan kirjailuja. Et niis on kyll4 tosi paljon hajontaa.
(H4, luokanopettaja)

Opettajat kuvasivat, ettd vahdisen ohjeistuksen ja perehdytyksen vuoksi pedago-
gisten asiakirjojen laadintaan tutustuminen jdi opettajien omalle vastuulle. Li-
sdksi opettajat kokivat haasteena sen, ettd vahdisten ohjeistusten seurauksena
opettajat kadyttiviat pedagogisten asiakirjojen laadintaan vaihtelevasti aikaa. Osa
opettajista kertoi kayttdvansd pedagogisten asiakirjojen laadintaan runsaasti ai-
kaa, kun taas osa opettajista laati ne hyvin viahdisen ajan puitteissa. Pedagogisten
asiakirjojen laadintaan kédytettdvan ajan ndhtiin osaltaan vaikuttavan myos asia-

kirjojen laatuun ja sen my®otd oppilaalle annettavaan tukeen.
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7.3.2 Haasteet asiakirjojen siirtimisessa kdytantoon

Opettajien mukaan pedagogisten asiakirjojen laadinnan haasteena nayttaytyi
myos niiden kdytantoon siirtdmisen vaikeus. Opettajat kokivat, ettd valitettavan
usein pedagogisia asiakirjoja laaditaan ilman, ettd ne todellisuudessa ndkyvit
opetusty0ssd ja oppilaalle annettavassa tuessa. Haasteena nahtiin myos se, ettd
asiakirjoihin ei palattu endd tyon ohella niiden laatimisen jdlkeen. Koska laadit-
tuihin asiakirjoihin ei endd niiden laatimisen jdlkeen useinkaan palattu, opettajat
eivdt ndhneet niiden hyotya esimerkiksi opetuksen suunnittelun ja toteutuksen
kannalta. Asiakirjojen laadinta ndyttaytyi opettajille vaadittuna velvoitteena, jota
ei kuitenkaan hyodynnetty tarpeeksi opetuksen suunnittelun ja toteutuksen
taustalla, minkd n&htiin vaikuttavan myos oppilaalle tarjottavaan tukeen. Seu-
raava esimerkki kuvaa sitd, miten turhauttavana asiakirjojen heikkoa siirtymista
kaytantoon pidettiin.

Et miten se pedagoginen asiakirja oikeesti siirtyy sinne kaytantdon, ettei se jad vaan sinne

mappiin. Jos se asiakirja on vaan sielld kansiossa, eika sitd lueta, eikd se oikein kiinnity
mihinkddn, niin sittenhédn se on oppilaalle ihan turha. (H2, erityisopettaja)

Opettajat siis ndkivat, ettei kirjattuja tukitoimia pystytty toteuttamaan osana kéay-
tannon tyotd asiakirjojen edellyttamalld tavalla. Pedagogisissa asiakirjoissa oppi-
laalle saatettiin luvata useita erilaisia tuen muotoja ja toteutustapoja, mutta to-
dellisuudessa opettajat tiedostivat, ettei tukea voitu toteuttaa asiakirjoihin kirja-
tulla tavalla liian vihédisten resurssien vuoksi. Tutkimuksesta ilmeni, ettd vaikka
oppilaalle oli kirjattu tietty madra erityisopetuksen tunteja, niin niitéd ei kuiten-
kaan vilttamattd pystytty oppilaalle tarjoamaan vahdisten erityisopetuksen re-
surssien vuoksi. “Ettd pikkasen semmonen silmélumefiilis tuli siind ainakin, et
hienot tukitoimet luvattiin, mutta avut jdi saamatta.” (H6, luokanopettaja) Myos
tukitoimien heikon toteutettavuuden nahtiin vaikuttavan siihen, ettd pedagogis-
set asiakirjat eivét siirtyneet opettajien nikemyksen mukaan halutulla tavalla

osaksi kdytdntod ja oppilaalle annettavaa tukea.

Tdd tuen papereiden kirjaaminen on mennyt niin paljon taaksepdin, ettd td& on sellasta
sanan helindd. Paljon paperia, mutta konkretiaa tosi vdhan.” (H6, luokanopettaja)

Hirvittavan lyhyesti pyrin kirjaamaan, jotta ne [tukitoimet] edes jotenkin pystyttiis to-
teuttamaan. Ei se paljoa motivoi, jos papereilla ei oo mitdén virkaa sen oppilaan kannalta.
(H7, luokanopettaja)



47

Edelld mainitut esimerkit osoittavat, miten opettajat mielsivit laadittujen asiakir-
jojen heikon yhteyden kdytannon tyohon heiddn tyomotivaatiotaan alentavaksi
tekijaksi. Kun opettajat eivit ndhneet pedagogisten asiakirjojen tuomaa hyotya
opetukselle tai oppilaalle, vaikutti se kielteisesti opettajien haluun laatia asiakir-
joja huolellisesti. Lisdksi opettajat kokivat, ettd pedagogisten asiakirjojen laadin-

taan kadytettdava aika ei vastannut sen tuomia hyétyja.
7.3.3 Riittimattomait resurssit

Keskeisend pedagogisten asiakirjojen laadintaan liittyvdnd haasteena pidettiin
opettajien keskuudessa myos riittamattomia resursseja. Opettajat nimesivaét riit-
taméattomien resurssien ndkyvan ajanpuutteena sekd opettajien voimavarojen va-
hdisyytend. Aikaresurssin vahdisyys nédkyi opettajien mukaan siten, ettd pedago-
gisten asiakirjojen laadinnalle ei ollut varattu riittdvasti aikaa tyoajan puitteissa.
Aikaresurssi koettiin riittaimattoméksi myos luokanopettajan ja erityisopettajan
viliselle yhteistyolle, jota pedagogisten asiakirjojen laadinta opettajien mukaan
edellytti. Koska opettajien tytaikaan ei ollut varattu riittavésti aikaa pedagogis-
ten asiakirjojen tekemiselle, laativat opettajat pedagogisia asiakirjoja ldhes poik-
keuksetta tycaikansa ulkopuolella, kuten erityisopettaja seuraavassa esimerkissa

kuvaa.

Teen niitéd [pedagogisia asiakirjoja] tydajan ulkopuolella, et sithen ei oo tavallaan resurs-

soitu yhtdan ylimé&drasia tunteja. Ei oo aikaa tai resursseja kédytossad. (H2, erityisopettaja)
Opettajat kokivat omat voimavaransa paikoin riittimattomiksi asiakirjojen laa-
dinnassa. Asiakirjat koettiin tyoldiksi, epdselviksi ja aikaa vieviksi, mika vaikutti
opettajien omien resurssien riittdvyyteen ja tyossd jaksamiseen. Opettajat kokivat
voimavaransa riittdméattomiksi pedagogisten asiakirjojen teettimdn tyomaédran
ja kuormituksen vuoksi. Ajanpuute nédhtiin myds tdssd suhteessa keskeisend
opettajien voimavaroja kuluttavana tekijana. ”Ettd ehkd ne opettajan voimavarat
on aika tiukilla ndiden [pedagogisten asiakirjojen] kanssa, kun nditd pitda tehda
myo6s omalla ajalla.” (H4, luokanopettaja) Opettajien tyoajan ulkopuolella laati-
mat pedagogiset asiakirjat kuluttivat heidan henkilokohtaisia resurssejaan ja voi-

mavarojaan huomattavasti.



48

8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopdatokset

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd erityisopettajan ja luokanopetta-
jan rooleja ja yhteistyon toteuttamista pedagogisten asiakirjojen laadinnassa. Li-
saksi tutkimuksessa selvitettiin, mitd haasteita opettajat liittivét asiakirjojen laa-
dintaan. Tutkimuksen tuloksista erottui kolme keskeistd havaintoa, joita tarkas-
telemme suhteessa aikaisempiin tutkimuksiin. Ensinndkin havaitsimme, etta
roolit pedagogisten asiakirjojen laadinnassa koettiin eri tavalla opettajaryhmien
vdlilld ja vastuun jakautuminen néyttaytyi opettajille epaselvand. Toinen keskei-
nen havaintomme oli, ettd yhteistyt koettiin keskeiseksi osaksi asiakirjojen laa-
dintaa, mutta opettajaryhmien valilld oli eroja siind, miten riittdvand ja toimivana
yhteistyo erityisopettajan ja luokanopettajan vélilld koettiin. Kolmas keskeinen
havaintomme oli, ettd opettajat liittivdit pedagogisten asiakirjojen laadintaan
useita erilaisia haasteita, kuten epdselvit lomakkeet, haasteet asiakirjoihin kirjat-

tujen tukitoimien siirtdmisessd kdytantoon sekd riittamattomat resurssit.

Erityisopettajan ja luokanopettajan epidselvit roolit asiakirjojen laadinnassa.
Tutkimuksemme keskeisend tuloksena voidaan pitéd erityisopettajien ja luokan-
opettajien vélistd epdselvad roolien ja vastuun jakautumista pedagogisten asia-
kirjojen laadinnassa. Opettajat olivat tietoisia perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (2014) kuvatusta luokanopettajalle kuuluvasta pddvastuusta
asiakirjojen laadinnassa, mutta kdytdnnossa vastuu ndytti siirtyneen asiakirjojen
laadintaan perehtyneille erityisopettajille. Erityisopettajille siirtynyttd kirjaus-
vastuusta kuvastaa myos OAJ:n (2017) selvitys, jossa erityisopettajien kirjaami-
seen ja paperitoihin kdytettdvan tyomadadran nahtiin huomattavasti lisidntyneen
kolmiportaisen tuen mallin myotd. Saadun tuloksen myotd olisikin perusteltua
tarkastella perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014) kuvattujen
ohjeiden ja kdytdnnossa toteutuvien roolien vilistd yhteyttd pedagogisten asia-
kirjojen laadinnassa. Vaikka asiakirjojen laadinta ja paperityt ovat erityisopetta-

jan ammatin keskiossd ja vievit suuren osan erityisopettan tydajasta (Carlson,



49

Chen, Schroll & Klein 2003; Palenchar 2012; Vannest & Hagan-Burke 2010), on
kuitenkin yllattavad, ettd tyotd ohjaavissa ohjeistuksissa, kuten perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014), erityisopettajan kirjaamisvastuuta ei ole
tarkasti kuvattu tai rajattu. Tamdn voidaan katsoa aiheuttavan epdselvyyksid
opettajien vilisten roolien jakautumiseen ja yhteistyon toteuttamiseen pedago-
gisten asiakirjojen laadinnassa.

Roolit ja vastuu pedagogisten asiakirjojen laadinnasta nayttavét jakautuvan
opettajien vililld eri tavalla tutkimuksesta riippuen (Laakso 2012; Opetus- ja kult-
tuuriministerio 2014). Myos tdssd tutkimuksessa opettajien kokemukset erosivat
roolien ja vastuun jakautumisen osalta toisistaan huomattavasti vahvistaen aiem-
pia tuloksia epéselvistd rooleista. Esimerkiksi Pulkkisen ja Jahnukaisen (2013)
tutkimuksesta ilmenee, ettd 70 % kyselyyn vastanneista kuvasi padvastuun pe-
dagogisen arvion laadinnasta kuuluvan oppilaan omalle opettajalle (Opetus- ja
kulttuuriministerio 2014), kun taas Laakson (2012) tutkimuksen mukaan vain
kolmannes luokanopettajista kuvasi laativansa pedagogisen arvion ja kanta-
vansa siitd pddasiallisen vastuun. Myos muiden pedagogisten asiakirjojen suh-
teen tulokset erosivat toisistaan kyseisten tutkimusten osalta. Erityisopettajan ja
luokanopettajan vilisid rooleja ja niiden jakautumista pedagogisten asiakirjojen
laadinnassa on tutkittu kuitenkin melko vidhidn, mikd voi osaltaan vaikuttaa
aiempien tutkimustulosten hajontaan.

Aikaisempien tutkimusten (Laakso 2012; Pulkkinen & Jahnukainen 2013,
Opetus- ja kulttuuriministerio 2014 mukaan) havainnot roolien epdjohdonmu-
kaisesta jakautumisesta sekd tutkimustuloksemme antavat aihetta pohtia, tuli-
siko opettajien vilisiin rooleihin pedagogisten asiakirjojen laadinnassa kiinnittaa
yhd enemmaén huomiota kdytannon tyossd. Vaikka luokanopettajan padvastuu
pedagogisten asiakirjojen laadinnasta on tarkoin kuvattu perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteisiin (2014), ei siind kuitenkaan kuvata esimerkiksi eri-
tyisopettajan ja luokanopettajan vilisten roolien jakautumista asiakirjojen laadin-
nassa. Lisdksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kéytetty ilmaisu
“oppilaan omasta opettajasta” jattdd tilaa tulkinnalle siitd, kenelle vastuu peda-

gogisten asiakirjojen laadinnasta kuuluu. Néaiden tekijoiden johdosta opettajien
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viliset roolit saattavat vaihdella huomattavasti eri kuntien ja koulujen valill4 ai-

heuttaen epéselvyyksid ja hammennysta.

Erityisopettajien ja luokanopettajien eridvit kokemukset yhteistyon toteutu-
misesta. Toisena keskeisend tuloksena tédssd tutkimuksessa voidaan pitdd opetta-
jien eridvid nakemyksid yhteistyon toteutumista ja sen riittavyydestd. Tutkimus-
tuloksemme vahvisti jo kirjallisuudessa esille tullutta késitystd erityisopettajan
tyon vuorovaikutuksellisesta luonteesta (Brownell, Ross, Colon, & McCallum
2005; Hagaman & Casey 2018; Wasburn-Moses 2005). Tutkimuksemme osoitti,
ettd erityisopettajat kokivat yhteistyon keskeiseksi osaksi tyonkuvaansa sekd
asiakirjojen laadintaa. Ndin ollen Hagamanin ja Caseyn (2018) tutkimuksen ha-
vainto erityisopettajan tyonkuvaan kuuluvasta yhteistyostd ja tyon toteuttami-
sesta puolsi my6s omaa nikemystamme erityisopettajan tyon keskitssa olevasta
yhteisty0Osta.

Tutkimuksen odottamattomana tuloksena voidaan pitdd luokanopettajien
kokemusten jakautumista yhteistyon toteuttamisen suhteen kahteen osaan. Puo-
let luokanopettajista koki yhteistyon toimivaksi ja puolet koki yhteistytn sen si-
jaan riittaimattomadksi pedagogisten asiakirjojen laadinnassa. Tzivinikoun (2015)
tutkimuksesta ilmeni, ettd erityisopettajien ja luokanopettajien vilinen yhteistyo
ei ollut aina ongelmatonta ja tutkimuksen valossa sitd tehtiin vain vahan, mikali
opettajia ei sithen erikseen ohjeistettu eika sithen tydorganisaation osalta aktiivi-
sesti kannustettu. T&ltd osin Tzivinikoun (2015) tutkimustulokset olivat yhtene-
vid tutkimuksemme kanssa, silld myos tdssad tutkimuksessa yhteistyon tekemi-
selle varattu riittdvd aika sekd yhteistyon toteuttamiseen kannustava ilmapiiri
ndhtiin edellytyksend toimivalle yhteistyolle.

Niissd kouluissa, joissa opettajien vilinen yhteisty¢ koettiin riittimétto-
méksi, ei yhteistyon tekemiseen myoskdan kannustettu esimiehen toimesta. Oli-
sikin tarkoituksenmukaista pohtia, voisiko esimerkiksi esimies tukea yhteistyota
yhd enemman. Toisaalta esimiehen ei tulisi painostaa opettajia yhteistyon teke-
miseen, silld Pyhallon ym. (2007, 231) mukaan toimiva yhteisty6 edellyttdd opet-

tajien omaa halua ja motivaatiota toteuttaa yhteistyotd. Olisi syytd pohtia, voitai-
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siinko opettajien motivaatiota yhteistyon tekemistd kohtaan ndin ollen lisita pai-
nottamalla hyotyjd, joita yhteisty© tuo sekéd oppilaille ettd opettajille. Liséksi olisi
syytd miettid, tulisiko opettajien keskindisen yhteistyon toteuttamiselle varata
saannollistd aikaa ja voitaisiinko yhteistydn toteuttamista tukea selkeiden ohjeis-
tusten avulla.

Tulosten valossa olisi perusteltua tarkastella myts muita yhteistyon teke-
misen taustalla vaikuttavia tekijoitd. Yhteistyon toimivaksi kokevat luokanopet-
tajat tunnistivat yhteensopivien henkilokemioiden merkityksen keskeiseksi teki-
jaksi yhteistyolle. Tamén voidaan kuitenkin ndhdéa johtuvan mahdollisesti myos
siitd, ettd kyseiset luokanopettajat tydskentelividt saman erityisopettajan kanssa,
jota he pitivdat ammattitaitoisena ja yhteistyokykyisend tyoparina. Myos Savon-
méen (2007) tutkimuksessa opettajien persoonallisuuden piirteiden néhtiin ole-
van olennainen osa toimivan yhteistyon toteutumista. Useilla kouluilla erityis-
opetus on kuitenkin jdrjestetty siten, ettd opettajilla ei ole mahdollisuutta valita
omaa tyopariaan, mikd voi asettaa haasteita yhteistyon toteutumiselle.

Toisaalta my0s se, ettd erityisopettaja ei ollut koulun arjessa ldsna eikd itse
aktiivisesti tarjonnut apuaan luokanopettajille pedagogisten asiakirjojen laadin-
nassa, vaikutti osaltaan luokanopettajien kokemuksiin yhteistyon riittamatto-
myydestd. Kirjallisuudessa ilmenevan ndkemyksen opettajien vahvasta autono-
mian tunteesta ja sen mahdollisesta vaikutuksesta yhteistyon toteutumiselle
(Johnson 2007; Paaso 2012, 48; Steen-Olsen & Grude Eiksethin 2010) voidaan
ndhdé olevan ristiriidassa oman tutkimustuloksemme kanssa. Ne opettajat, jotka
kokivat yhteistyon toimimattomaksi, toivoivat etenkin moniammatillisen yhteis-
tyon lisddntyvan. Tama voidaan tulkita siten, ettd opettajat olivat valmiita luopu-
maan osittain omasta autonomisesta asemastaan pedagogisten asiakirjojen laa-

dinnassa ja lisddma&dan opettajien valistd yhteistyota.

Pedagogisten asiakirjojen lomakkeisiin liittyvit haasteet. Tutkimuksemme
merkittdvand tuloksena voidaan ndhda kolmiportaisen tuen asiakirjojen lomak-
keisiin liitettdvat haasteet. Tutkimuksemme osoitti, ettd asiakirjojen lomakkeiden
keskeisind haasteina néhtiin tekstin siséllon tuottaminen, sekavat lomakepohjat

sekd epdselvit kirjaamisen ohjeet. Tutkimusta kolmiportaisen tuen pedagogisista
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asiakirjoista on tehty verrattain vahan, mutta niiltd osin, kun tutkimusta on tehty
sia.

Tassd tutkimuksessa opettajat nakivat sisdllon tuottamisen asiakirjoihin
haastavaksi, silld opettajat tiedostivat asiakirjojen asettamat sisdllolliset vaati-
mukset. Opettajat ymmarsivit, ettd asiakirjoihin tulisi kuvata mahdollisimman
tarkasti oppilasta, kirjaamatta kuitenkaan oppilaan henkilokohtaisia piirteita ja
diagnooseja, mikd koettiin sisdllon tuottamisen haasteena. Tulos on linjassa And-
reassonin ja Asplund Carlssonin (2013) tutkimuksen kanssa, jossa opettajat olivat
kirjanneet asiakirjoihin esimerkiksi oppilaiden ulkoisia piirteitd, vaikka siihen ei
ohjeistuksissa tdhdatty. Aiemmat tutkimustulokset (Abbas 2014; Andreasson &
Asplund Carlsson 2013) sekd oma tutkimuksemme osoittavat, ettd opettajat kan-
tavat vastuuta pedagogisten asiakirjojen laadinnasta ja oppilaista kirjoitettavista
kuvauksista. Olisikin perusteltua pohtia, miten asiakirjojen laadintaa voitaisiin
sisdllon tuottamisen osalta selkeyttdd ja opettajia perehdyttdad oppilaskuvausten
laadintaan.

Tutkimuksemme vastasi OAJ:n selvitystd (2017), jonka mukaan opettajat
kokivat kolmiportaisen tuen asiakirjojen lomakkeet epdselviksi. Tutkimus
osoitti, ettd lomakkeissa oli liikaa sarakkeita ja ne vaativat opettajilta samojen asi-
oiden jatkuvaa toistamista. Taménkaltaiset seikat voivat osaltaan vaikuttaa opet-
tajien haluun perehtya lomakkeiden laadintaan huolellisesti, varsinkaan kun lo-
makkeiden laadinnalle ei ollut varattu tydssa aikaa. Epdselvistd lomakkeista ai-
heutuvat haasteet voivat titen vaikuttaa jopa opettajien asennoitumiseen ja hei-
dédn tyomotivaatioonsa kielteisesti ulottaen vaikutuksensa mahdollisesti my6s
oppilaalle tarjottavaan tukeen. Olisikin syytd pohtia, voitaisiinko selkeilld ja te-
hokkaasti laadittavissa olevilla asiakirjojen lomakkeilla lisdtd opettajien myontei-
syyttd asiakirjojen laadintaa kohtaan sekd vaikuttaa oppilaan saamaan tukeen.

Lomakkeiden osalta saadut tulokset mukailevat Bjornin ym. (2015) ku-
vausta siitd, ettd oppilaille laaditut kolmiportaisen tuen asiakirjat eroavat toisis-
taan huomattavasti sen laadinnasta vastaavasta opettajasta riippuen, silld ohjeet

asiakirjojen laadinnasta néhtiin osittain tulkinnanvaraisina. Ohjeiden tulkinnan-
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varaisuuden vuoksi asiakirjat ndhtiin laadultaan vaihtelevina ja opettajat kaytti-
vét niihin vaihtelevan méaran aikaa. Onkin perusteltua pohtia, miten puuttuvat
kaytannot ja niistd aiheutuva asiakirjojen laadun vaihtelu heijastuu tukea tarvit-
sevaan oppilaaseen. Esimerkiksi Heiskasen, Saxlundin, Rantalan ja Vehkakosken
(2019) tutkimuksen mukaan kirjaamiseen kaytetty lomake vaikuttaa sithen, mil-
laiseksi oppilaasta kirjoitettava teksti muotoutuu.

Néiden kolmiportaisen tuen asiakirjojen lomakkeisiin liitettdvien haastei-
den vuoksi olisikin perusteltua tarkastella kriittisesti timé&nhetkisten lomakkei-
den tarjoamaa todellista hyotya sekd yhtendistdd lomakkeiden kdytantoja. Sel-
kedt ja toimivat lomakkeet mahdollistaisivat tuen siirtdmisen oppilaalle yha te-
hokkaammin. On ymmarrettdvéd, ettd pedagogisten asiakirjojen tulisi palvella

aina oppilasta ja ndkyd oppilaalle annettavan tuen taustalla.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi on ldsna kaikissa eri tutki-
muksen teon vaiheissa. Luotettavuuden arvioinnissa tutkija on keskeisessa
osassa, silld tutkija tekee tutkimuksen kannalta merkittdviad eettisid paatoksid ja
valintoja. (Eskola & Suoranta 2014, 211.) Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan
rooli onkin keskeinen ja luotettavuutta heikentdvana tekijand voidaan pitada tut-
kijan omien ennakkokdésitysten ja tulkintojen vaikutusta tutkimustuloksiin (Hirs-
jarvi ym. 2009, 233).

Tuomen ja Sarajdrven (2018, 166) mukaan tutkimuksen luotettavuutta voi-
daan parantaa esimerkiksi triangulaation avulla, jota tdssd tutkimuksessa toteu-
timme hyodyntamalld kahden tutkijan ndkemyksiad tutkimuksen teossa. Tutkit-
tavasta ilmiostd saadaan monipuolisempi ja kokonaisvaltaisempi késitys tutki-
jatriangulaation avulla (Eskola & Suoranta 2008, 69; Hirsjarvi ym. 2009, 233), jota
myos tdssd tutkimuksessa tavoittelimme. Toisaalta tutkijatriangulaatio voi edis-
tdd myos tutkimuksen objektiivisuutta, silld tutkijat neuvottelevat havainnois-
taan keskendén, jolloin tutkijan omat henkilokohtaiset ndkokulmat eivét painotu

tehdyissd tulkinnoissa (Tuomi & Sarajarvi 2018, 160). Tédssa tutkimuksessa tutki-
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jatriangulaatio ndkyi kaikissa tutkimuksen teon vaiheissa, kuten esimerkiksi ai-
neiston analysoinnissa ja tulosten tulkinnassa ja pohdinnan laadinnassa. Keskus-
telimme havainnoistamme jatkuvasti tyoskentelyn aikana ja saavutimme tédten
moninaisempia ndkokulmia tutkimusaiheesta.

Pyrimme lisddmadn tutkimuksemme luotettavuutta mahdollisimman tar-
kan raportoinnin avulla kuvaamalla yksityiskohtaisesti tutkimuksen teon eri vai-
heita ja tehtyjd valintoja. Liséksi olemme pyrkineet lisddamaéan tutkimuksen luo-
tettavuutta raportoimalla sanatarkasti haastateltavien kokemuksia sitaateilla.
My6s Hirsjarvi ym. (2009, 232) kuvaavat tarkan raportoinnin tarkeyttd tutkimuk-
sen teon luotettavuudelle. Tutkimuksen luotettavuuden pyrimme tutkimuksen
teon aikana huomioimaan myo6s aineistonkeruussa. Luotettavuutta lisatak-
semme esitestasimme haastattelurungon toimivuutta ennen varsinaisia haastat-
teluja. Lisdksi tutkimus toteutettiin kahdessa eri kaupungissa ja haastatellut opet-
tajat tyoskentelivit eri kaupunginosissa sijaitsevissa kouluissa, minkd voidaan
nahda lisddvan tutkimuksen luotettavuutta.

Toisaalta tutkimuksen luotettavuutta heikentdvana tekijand voidaan pitaa
sitd, ettd kaksi tutkimukseen osallistunutta luokanopettajaa tyoskenteli saman
erityisopettajan kanssa. Tamad on mahdollisesti vaikuttanut opettajien antamiin
samansuuntaisiin vastauksiin esimerkiksi opettajien vélisen yhteistyon osalta.
My®6s opettajien padosin pitkdt tyourat ovat voineet vaikuttaa tulosten luotetta-
vuuteen, silld aineisto oli tdltd osin melko yhteneva. Tulokset olisivat voineet
ndyttaytyd erilaisina, mikéli olisimme valikoineet tutkittavat tutkimukseen eri
perustein.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen liittyy lisdksi vahvistuvuuden
kasite, jolla tarkoitetaan tutkimustulosten saavan tukea aiemmista samansuun-
taisista tutkimuksista (Eskola & Suoranta 2014, 213). Vaikka aiempaa tutkimusta
tutkimastamme ilmiosté oli tehty vain vdhén, olivat tulokset osittain samansuun-
taisia jo tehtyjen tutkimusten kanssa. Toisaalta tutkittavasta ilmiosta tehty aiempi
vihiinen tutkimus aiheuttaa haasteita tutkimuksen luotettavuudelle, silld koko-
naisvaltaisten vertailujen tekeminen aiempien tutkimusten ja saatujen tulosten

vililld oli haastavaa.
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Tutkimuksen pohjalta herdsi useita jatkotutkimushaasteita. Taman tutki-
muksen tarkastelun kohteena olivat erityisopettajien ja luokanopettajien roolit
sekd yhteistyd, minkd vuoksi olisikin mielenkiintoista selvittdd yha tarkemmin,
millaisia yhteistyon muotoja opettajat hyodyntavit asiakirjojen laadinnassa ja
muun opetuksen tukena. Koska oma tutkimuksemme késittelee aihetta melko
suppean otannan valossa, olisi perusteltua selvittdd syvallisemmin niitd tapoja,
joiden avulla yhteistyttd opettajien valilld toteutetaan ja selvittdd, mitka yhteis-
tyon muodot koetaan toimiviksi. Aihetta voitaisiin tukia jatkossa my6s maaralli-
sin menetelmin. Esimerkiksi médarallisen vertailevan tutkimuksen avulla voitai-
siin selvittdd, eroavatko luokanopettajien kokemukset yhteistyon tekemisesta
toisistaan myos laajemmassa mittakaavassa seké selvittdd, mistd mahdolliset erot
johtuvat. Koska myos omassa tutkimuksessamme ilmeni eroja koulujen ja opet-
tajien valilld, olisi mielenkiintoista selvittdd laajemmin, eroavatko roolit kolmi-
portaisen tuen asiakirjojen laadinnassa opettajien vililld toisistaan my6s eri kau-
pungeissa. Toisaalta tutkimuksemme rajoittui koskemaan vain erityisopettajien
ja luokanopettajien rooleja ja yhteisty6td, minka vuoksi aihetta olisi syytd tarkas-
tella tulevaisuudessa myos muiden opettajaryhmien, kuten aineenopettajien, na-

kokulmasta.
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LIITTEET

Liite 1.

Erityisopettajan ja luokan-
opettajan rooli kolmiportai-

sen tuen asiakirjojen laadin-

Teemahaastattelurunko

Opettajien roolit

asiakirjojen laa-

dinnassa

—  Haasteet

Opettajien vilinen

yvhteistyo6 asiakirjo-

—_—

jen laadinnassa

Taustakysymykset
1. Oletko luokanopettaja vai erityisopettaja?
2. Millainen koulutustausta sinulla on?
3. Kauanko olet toiminut opettajana?
4. Mika on oppilaiden ikéhaitari (luokka-asteet), joita opetat?

Opettajien roolit asiakirjojen laadinnassa

Oma roolisi asiakirjojen laadinnassa

Kolmiportainen tuki ja asiakirjat opettajan arjessa

1.
2.

3.

Miten kolmiportainen tuki ja sen edellyttamat asiakirjat nakyvét tyossasi?
Oletko kokenut tyonkuvassasi muutoksia tyourasi aikana pedagogisiin asiakir-
joihin liittyen?

Millainen on oma roolisi kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa?



68

Millainen on roolisi muihin opettajiin ndhden?
Miten paljon pedagogisten asiakirjojen laadinta vie tydaikaasi?
Miten koet pedagogisiin asiakirjoihin kdytettdvan ajan riittdvyyden?

Millaiseksi koet pedagogisten asiakirjojen tayton yleisesti?

® N S 0

Millaisia haasteita pedagogisten asiakirjojen laadintaan liittyy?

Opettajien vilinen yhteistyo asiakirjojen laadinnassa

- Yhteisty0 ja sen toteutuminen pedagogisiin asiakirjoihin liittyen

- Toiveet yhteistyon toteuttamisesta

1. Millaista yhteistyotd teet pedagogisiin asiakirjoihin liittyen muiden opettajien
kanssa?

2. Entd millaista yhteistyotd erityisopettaja ja luokanopettaja tekevat koulussasi pe-
dagogisten asiakirjojen tiimoilta yleisesti?

3. Miten esimiehesi tukee pedagogisiin asiakirjoihin liittyvda yhteistyta?

4. Miten pedagogisiin asiakirjoihin liittyvad yhteistyotd tulisi kehittaa?

5. Miten koulullasi on sovittu asiakirjojen laadintaan liittyvistd kdytanteista? (Ketka
osallistuvat asiakirjojen laadintaan, missa niitd sdilytetddn, ketkd saavat katsoa

asiakirjoja?)



