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Tässä tutkimuksessa selvitettiin erityisopettajien ja luokanopettajien kokemuksia 

rooleistaan sekä yhteistyöstä kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa. Li-

säksi tutkimuksessa selvitettiin, mitä haasteita opettajat liittivät kolmiportaisen 

tuen pedagogisiin asiakirjoihin ja niiden laadintaan. Tutkimuksen aineisto kerät-

tiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Tutkimusaineisto koostui neljästä 

erityisopettajan haastattelusta ja neljästä luokanopettajan haastattelusta. Aineisto 

analysoitiin aineistolähtöisellä sisällönanalyysillä. 

Tulokset osoittivat, että roolit asiakirjojen laadinnassa jakautuivat erityis-

opettajien ja luokanopettajien välillä epäselvästi, eivätkä perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteissa kuvatut ohjeistukset toteutuneet käytännössä. Lisäksi 

yhteistyön tekeminen koettiin eri tavalla opettajaryhmien välillä, sillä erityis-

opettajat kokivat pedagogisiin asiakirjoihin liittyvän yhteistyön toimivaksi kun 

taas luokanopettajien kokemukset yhteistyön toteutumisesta erosivat toisistaan 

jakaen aineiston tältä osin kahteen osaan. Puolet luokanopettajista koki yhteis-

työn toimivaksi ja puolet riittämättömäksi. Keskeisiksi kolmiportaisen tuen asia-

kirjojen laadinnan haasteiksi opettajat kokivat epäselvät lomakkeet sekä lomak-

keiden täytön puutteellisen ohjeistuksen. 

Tutkimuksen pohjalta voidaan todeta, että opettajat tarvitsevat entistä sel-

keämpiä ohjeistuksia roolien jakamiseen ja keskinäisen yhteistyön toteuttami-

seen. Lisäksi huomattiin, että kolmiportaisen tuen asiakirjoja tulisi yksinkertais-

taa ja niiden laadintaa keventää opettajien työn tehostamiseksi. Kolmiportaisen 

tuen asiakirjoja ja niiden laadintaa kehittämällä voidaan huomioida yhä parem-

min tukea tarvitsevat oppilaat sekä asiakirjoja laativat opettajat. 
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1 JOHDANTO 

Kolmiportaisen tuen mallin käyttöönotto on muuttanut oppilaille annettavan eri-

tyisopetuksen muotoja olennaisesti, kun vuonna 2011 laki perusopetuslain muu-

toksesta astui voimaan (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2014). Kolmiportaisen 

tuen mallin pohjalla vaikuttavassa erityisopetuksen strategiassa painotetaan var-

haista puuttumista sekä inklusiivisuuden periaatetta (Opetus- ja kulttuuriminis-

teriö 2012). Tuen mallissa erityisopetus on jaettu kolmelle eri tasolle tuen inten-

siteetin mukaisesti (Björn, Aro & Koponen 2015). Kolmiportaisen tuen malli on 

vaikuttanut siihen, miten tuki on kunnissa ja kouluissa järjestetty, jonka lisäksi 

sen vaikutukset opettajien työhön ovat olleet huomattavia. 

 Kolmiportaisen tuen mallin vaikutukset opettajan työhön ovat olleet laa-

jalti esillä ja nostattaneet keskustelua opettajan työn muutoksista sekä mallin toi-

mivuudesta. Aihe on herättänyt sekä opettajien että huoltajien keskuudessa 

huolta siitä, saavatko oppilaat todellisuudessa heille laaditun tuen mukaista ope-

tusta. (Jämsen 2018.) Opettajien ammattijärjestö OAJ:n teettämän selvityksen 

(2017) mukaan opettajien tehtäväkenttä on laajentunut, työmäärä on kasvanut ja 

lisääntynyt paperitöiden määrä on vienyt aikaa opettamiselta. Samansuuntaisia 

tuloksia on saatu Opetus- ja kulttuuriministeriön (2014) teettämän selvityksen 

mukaan myös muista tutkimuksista. Esimerkiksi vaativaa erityistä tukea tarkas-

televan tutkimushankkeen mukaan opettajat kokivat työmäärän lisääntyneen ja 

kolmiportaisen tuen edellyttämien pedagogisten asiakirjojen olevan työläitä ja 

epäselviä (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2014). Keskustelua ovat herättäneet li-

säksi erot kolmiportaisen tuen asiakirjojen kirjaamiskäytänteissä kuntien ja kou-

lujen välillä. 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on tarkastella erityisopettajien ja luokan-

opettajien kokemuksia rooleistaan ja keskinäisestä yhteistyöstään osana kolmi-

portaisen tuen asiakirjojen laadintaa sekä laadintaan liittyviä haasteita. Tutki-

muksen aiheen valintaa puoltavat ilmiön ajankohtaisuus ja puhuttelevuus. Li-

säksi oma kiinnostuksemme kolmiportaisen tuen malliin liitettäviä haasteita sekä 
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epäselviä kirjaamisen käytänteitä kohtaan vaikutti tutkimuksen aiheen rajauk-

seen. Opettajien rooleja kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa on tutkittu 

verrattain vähän, joka myös osaltaan tuki tutkimuksemme näkökulman valintaa. 

Erityisopettajien ja luokanopettajien valinta tutkimuskohteeksi oli perusteltua, 

sillä perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) korostetaan opetta-

jien välisen yhteistyön tärkeyttä pedagogisten asiakirjojen laadinnassa.  Opetta-

jien välisen yhteistyön merkitys on inkluusioaatteen myötä korostunut entises-

tään (Brownell, Sindelar, Kiely & Danielsson 2010), minkä vuoksi tarkastelemme 

tutkimuksessamme myös yhteistyön näkökulmaa osana asiakirjojen laadintaa. 

Pyrimme tutkimuksella saavuttamaan tietoa opettajien kokemista rooleista 

ja keskinäisen yhteistyön toteutumisesta kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadin-

nassa. Tavoitteenamme on, että tutkimuksesta saatujen tulosten perusteella voi-

taisiin selkeyttää opettajien välisiä rooleja sekä kehittää opettajien keskinäistä yh-

teistyötä. Tutkimus on osa laajempaa Lapsesta ja perheestä kirjoittaminen – kol-

miportaisen tuen asiakirjat esi- ja perusopetuksessa –tutkimusta (Rantala & Veh-

kakoski 2015). 
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2 KOLMIPORTAINEN TUKI JA PEDAGOGISET 

ASIAKIRJAT 

2.1 Tuen tasot 

Oppilaille pyritään tarjoamaan tukea oppimisen ongelmien ja koulutyöskente-

lyyn sopeutumisen vaikeuksien laajuuden sekä laadun mukaisesti siten, että jo-

kaisella oppilaalla on tasavertaiset mahdollisuudet perusopetuksen suorittami-

seen (Halinen, Koivula & Virtanen 2006, 134). Erityisopetuksen strategian (2007) 

pohjalta Suomessa käyttöön otettiin vuonna 2011 kolmiportaisen tuen malli, joka 

jakaa tuen kolmelle tasolle (Takala 2010b, 21). Tuen mallin keskeisinä tavoitteina 

on mahdollistaa oppilaalle riittävän varhainen puuttuminen koulunkäynnin ja 

oppimisen haasteisiin sekä antaa tukea joustavasti muun opetuksen yhteydessä 

(Opetus- ja kulttuuriministeriö 2014).  

Tuen kolmiportaisuuden taustalla on ajatus siitä, että tuen intensiteetti kas-

vaa oppilaan tarvitseman tuen mukaisesti tuen tasolta toiselle siirryttäessä (Björn 

ym. 2015). Björnin, Aron, Koposen, Fuchsin ja Fuchsin (2016) mukaan kolmipor-

taisen tuen mallissa tuen intensiteettiä, kestoa tai sisältöä ei ole kuitenkaan mää-

ritelty tarkasti virallisissa asiakirjoissa. Yhdysvalloissa käytettävässä RTI-mal-

lissa on Suomen kolmiportaisen tuen mallin mukaisesti käytössä eri tasoja tuen 

tarpeesta riippuen. Myös RTI-mallissa oppilaan oppimisen haasteisiin pyritään 

vastaamaan yksilöllisesti ja oppimisen kehitystä seuraamaan säännöllisesti. 

(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 päivitetäänkin oppilaan tarpeiden mukaisesti, mikäli annettava tuki ei 

ole riittävää. Almalkin ja Abaoudin (2015) mukaan RTI-mallia voidaan pitää yh-

tenä tehokkaimmista malleista lasten eri tasoisten ja laatuisten oppimisen haas-

teiden tukemisessa. 
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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 pitää sisällään yksittäisiä pedagogisia ratkaisuja ja tukitoimia, 

eikä tukitoimien aloittaminen vaadi erillistä päätöstä. (Perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteet 2014.) Seuraava tuen taso on tehostettu tuki, jota voidaan 

antaa säännöllistä tukea tarvitsevalle oppilaalle. Tällä tuen tasolla opetus on yk-

silöllisempää ja luonteeltaan pitkäjänteisempää kuin yleinen tuki. (Perusopetuk-

sen opetussuunnitelman perusteet 2014.) Lisäksi tehostetun tuen tasolla oppilas-

huollon rooli korostuu, sillä tuki on tarkoitus suunnitella ja toteuttaa moniam-

matillisesti (Björn ym. 2015). Tehostetun tuen antamisen säännöllisestä toteutta-

misesta ei kuitenkaan ole tarkkarajaista ohjeistusta suhteessa yleiseen tukeen 

(Björn, 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 intensiteetiltään 

vahvinta ja sen tarkoituksena on antaa oppilaalle kokonaisvaltaista sekä suunni-

telmallista tukea (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Björnin 

ym. (2018) mukaan erityisen tuen tasolla opetus järjestetään tilanteesta riippuen 

erityisluokassa tai yleisopetuksen rinnalla annettavana erityisopetuksena. Tuen 

tasolta toiselle siirtyminen edellyttää pedagogisten asiakirjojen laadintaa (Perus-

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

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

Perusopetuslaki ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet velvoittavat 

kirjaamaan oppilaan oppimiseen ja tukeen liittyvät tiedot eri asiakirjoihin. Peda-

gogiset asiakirjat ovat salassa pidettäviä, mutta niiden tietoja voivat työssään 

käyttää oppilasta opettavat opettajat sekä muut työtehtävissään tietoja tarvitse-

vat ammattilaiset. (Opetushallitus 2019.) Alasuutari ja Kelle (2015) kuvaavat, että 

tietojen kirjaamisella voidaan kuvata oppilaan kehitystä ja oppimiseen liittyviä 

tekijöitä, kuten saavutuksia ja edistymistä. Andreassonin ja Asplund Carlssonin 

(2013) tutkimuksesta ilmeni, että oppilaiden henkilökohtaisiin dokumentteihin 

kirjattiin kuitenkin laajasti oppilaiden haasteita ja ulkoisia piirteitä, minkä lisäksi 

oppilaita kuvattiin dokumenteissa suhteessa ajatukseen ”hyvästä” tai ”normaa-

lista” oppilaasta. 

Pedagogisten asiakirjojen hyödyllisyyttä opettajien kokemana on selvitetty 

Opetusalan Ammattijärjestö OAJ:n toimesta, mutta laajempaa pedagogisiin asia-

kirjoihin liittyvää tutkimusta on tehty verrattain vähän. OAJ:n selvityksestä 

(2017) ilmenee, että opettajat näkivät pedagogisten asiakirjojen lomakkeet seka-

vina ja kyseenalaistivat lomakkeiden tuottamaa hyötyä. Pedagogista arviota ja 

pedagogista selvitystä pidettiin asiakirjoista hyödyttömimpinä, sillä kirjattuja tu-

kitoimia ei pystytty käytännössä opettajien mukaan toteuttamaan (Opetusalan 

Ammattijärjestö OAJ, 2017). Pretti-Frontczakin ja Brickerin (2000) tutkimus oli 

OAJ:n selvityksen (2017) kanssa samansuuntainen, sillä myös sen mukaan pape-

rityöt koettiin hyödyttöminä ja aikaa vievinä. Webbin (2005) tutkimuksesta il-

meni, että opetukseen liitettäviin asiakirjoihin ja niiden täytön hyödyllisyyteen 

suhtauduttiin myös esimiesten näkökulmasta varauksellisesti kyseenalaista-

malla, kuka asiakirjoihin palaa jälkikäteen ja kuka niitä hyödyntää. Tässä tutki-

muksessa käsittelemme pedagogisina asiakirjoina pedagogista arviota, tehoste-

tun tuen oppimissuunnitelmaa, pedagogista selvitystä sekä henkilökohtaista 

opetuksen järjestämistä koskevaa suunnitelmaa perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteiden mukaisesti (2014). 

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

tetun tuen antamisen aloittaminen oppilaalle edellyttää kirjallista pedagogista 
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arviota (kuvio 1), joka käsitellään moniammatillisessa yhteistyössä oppilashuol-

lon henkilöstön kanssa ennen tuen aloittamista. Pedagogiseen arvioon kirjataan 

koulun, oppilaan sekä huoltajan näkökulma oppilaan kokonaistilanteesta ja kou-

lunkäynnistä sekä oppilaan vahvuusalueet ja mielenkiinnon kohteet. Lisäksi pe-

dagogiseen arvioon kuvaillaan oppilaan oppimisvalmiuksia sekä tukeen vaikut-

tavia oppilaan erityistarpeita. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 

2014.) Pedagogista arviota laadittaessa huoltajan ja oppilaan kanssa tehtävän yh-

teistyön tulisi olla keskeisessä roolissa, minkä lisäksi asiakirjaa laadittaessa voi-

daan hyödyntää myös muiden asiantuntijoiden osaamista (Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteet 2014). 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) on määritelty, että 

pedagogiseen arvioon kirjataan yleisessä tuessa annetut tukimuodot ja niiden 

vaikutus oppilaaseen sekä arvio tehostetun tuen perusteista ja oppilasta autta-

vista tukijärjestelyistä. Thunebergin ja Vainikaisen (2015) pedagogisia doku-

mentteja tarkastelevan tutkimuksen mukaan tuen tarvetta ei kuitenkaan perus-

teltu pedagogisessa selvityksessä mitattavissa olevien tietojen avulla, kuten tes-

titulosten tai taitokartoitusten perusteella. Tutkimuksen mukaan raportointi op-

pilaan tilanteesta oli paikoin epätarkkaa, mutta toisaalta tuen tarpeet kuvattiin 

monipuolisesti oppilaan etua tavoitellen. 

Pedagogisen arvion laadinnasta vastaa oppilaan luokanopettaja, luokan-

valvoja tai useampi opettaja yhteistyössä (Perusopetuksen opetussuunnitelman 

perusteet 2014). Pulkkisen ja Jahnukaisen (2013) rehtorikyselystä ilmeni, että 70 

% kyselyyn vastaajista kertoi pedagogisen arvion olevan pääasiassa oppilaan 

oman opettajan vastuulla (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2014). Ojan (2012, 51) 

mukaan koulumaailmassa pedagogisten arvioiden laadinta kuormittaa usein 

kuitenkin erityisopettajia, vaikka lopullinen vastuu on ensisijaisesti oppilaan luo-

kanopettajalla tai luokanvalvojalla, johon myös rehtorin tulisi ohjata opettajia. 

Laakson (2012) opettajien rooleja asiakirjojen laadinnassa tarkastelevan tutki-

muksen mukaan kolmannes vastanneista kuvasi luokanopettajan täyttävän pe-

dagogiset arviot ja kolmannes puolestaan nimesi niiden kirjaamisen kuuluvan 

sekä luokan- että erityisopettajalle. Myös Pulkkisen ja Jahnukaisen (2015, 102) 

selvityksen mukaan pedagogisten arvioiden ja muiden pedagogisten asiakirjojen 
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laatiminen näyttäytyi keskeisenä osana erityisopettajan työnkuvaa vieden aikaa 

opetustyöltä. 

Oppimissuunnitelma tehostetussa tuessa. Perusopetuslain 16a pykälään on kir-

jattu, että tehostetun tuen tasolla oppilaalle laaditaan oppimissuunnitelma (ku-

vio 1), jonka mukaisesti tukea toteutetaan (Perusopetuslaki 628/1998). Oppimis-

suunnitelma pohjautuu opetussuunnitelmaan ja siinä kuvataan oppilaan oppi-

misen tavoitteita, opetusjärjestelyitä ja annettavaa tukea oppilaan edun mukai-

sesti (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Tehostetun tuen op-

pimissuunnitelman laadinnassa on kuultava oppilasta sekä oppilaan huoltajaa 

(Perusopetuslaki 628/1998). Huolellisesti laadittu ja oppilaan tarpeisiin vastaava 

oppimissuunnitelma mahdollistaa laadukkaan erityisopetuksen järjestämisen 

(Eng 2015). Eri opettajien laatimat oppimissuunnitelmat saattavat erota toisistaan 

huomattavasti, sillä ohjeet oppimissuunnitelmien täyttämisestä ovat osittain tul-

kinnanvaraisia (Björn ym. 2015). Goepelin (2009) tutkimuksen mukaan puutteel-

listen ohjeistuksien vuoksi tehokkaiden ja asianmukaisten oppimissuunnitel-

mien laatiminen koettiin opettajien toimesta haasteellisena.  

Tehostetun tuen oppimissuunnitelma toimii myös opettajan työkaluna työn 

suunnittelun pohjalla (Parding & Liljegren 2016) sekä opettajien keskinäisen yh-

teistyön ja huoltajien kanssa tehtävän yhteistyön välineenä (Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteet 2014). Pulkkisen ja Jahnukaisen (2015) tutkimuksessa 

80 % vastanneista rehtoreista arvioi oppimissuunnitelmien laatimisen ja kodin 

kanssa tehtävän yhteistyön tilanteen kouluissa hyväksi tai erinomaiseksi. Tutki-

muksen mukaan tehostetun tuen oppimissuunnitelman laadintaan osallistuvat 

lähes aina oppilaan luokanopettaja, aineenopettaja, erityisopettaja ja oppilaan 

huoltajat. Suurin osa vastaajista kuvasi päävastuun olevan perusopetuksessa ole-

van oppilaan omalla opettajalla ja kolmasosa erityisopettajalla. (Pulkkinen & Jah-

nukainen 2013, Opetus- ja kulttuuriministeriö 2014 mukaan.) Laakson (2012) tut-

kimuksesta kävi puolestaan ilmi, että puolet kyselyyn vastanneista opettajista 

koki oppimissuunnitelman laadinnan olevan luokanopettajan tehtävä, kun taas 

neljäsosa vastanneista koki tehtävän kuuluvan erityisopettajalle. 
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Pedagoginen selvitys. Erityiseen tukeen vaadittava pedagoginen selvitys (kuvio 

1) sisältää Perusopetuslain (628/1998 § 17) mukaan moniammatillisessa yhteis-

työssä tehdyn selvityksen oppilaan aiemmin saamasta tehostetusta tuesta sekä 

oppilaan kokonaistilanteesta. Pedagogisen selvityksen laatimisessa kuullaan 

sekä oppilasta että hänen laillista huoltajaansa. Näiden perusteella opetuksen jär-

jestäjä tekee oppilaan erityisen tuen tarpeesta arvion, jota kutsutaan pedago-

giseksi selvitykseksi. (Perusopetuslaki 628/1998 § 17; Perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteet 2014.) Pedagogista selvitystä voidaan Perusopetuslain 

(628/1998 § 17) mukaan täydentää esimerkiksi psykologisella tai lääketieteelli-

sellä lausunnolla. Päätös erityisen tuen antamisesta tehdään hallintolain mukai-

sesti ja pedagoginen selvitys pitää sisällään hallintolain mukaisen päätöksen pe-

rustelut (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). 

Björnin ym. (2018) mukaan pedagogisessa selvityksessä kuvataan annetun 

tuen merkityksiä, vaikutuksia sekä oppimistavoitteita. Lisäksi pedagogiseen sel-

vitykseen kirjataan huoltajien, koulun ja oppilaan näkökulmasta oppimisen ja 

koulunkäynnin kokonaistilanne, oppimisvalmiudet ja oppilaan erityistarpeet. 

Pedagogisessa selvityksessä kuvataan myös niitä pedagogisia, oppimisympäris-

töihin liittyviä ja oppilashuollollisia tekijöitä, joiden avulla oppilaan oppimista 

voidaan edistää. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.) Pedago-

gisen selvityksen tarkoituksena on kuvata oppilaan tarvetta erityiselle tuelle sekä 

perusteluja mahdolliselle oppiaineiden yksilöllistämiselle. Lisäksi selvitykseen 

tulisi sisällyttää oppilaan vahvuuksia ja kiinnostuksen kohteita. (Perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteet 2014.) Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-

rusteissa (2014) kuvataan, että pedagogisen selvityksen laadinnasta vastaa tar-

kemmin määrittelemätön opetuksen järjestäjä. Laakson (2012) tutkimuksen mu-

kaan suurin osa vastanneista opettajista (37 %) näki luokanopettajan ja erityis-

opettajan jakavan vastuun pedagogisen selvityksen laadinnasta. 

Henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma. Erityisen 

tuen antaminen oppilaalle edellyttää henkilökohtaisen opetuksen järjestämistä 

koskevan suunnitelman laadintaa, eli HOJKSia (Perusopetuslaki 628/1998 § 17a). 
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HOJKS on laadittava poikkeuksetta oppilaalle, mikäli sen laadinnalle ei ole väli-

töntä estettä. HOJKS laaditaan yhteistyössä oppilaan ja oppilaan laillisen huolta-

jan kanssa ja sen sisällöistä säädetään opetussuunnitelman perusteissa (Perus-

opetuslaki 628/1998 § 17a.) HOJKS pohjautuu pedagogisen selvityksen asiasisäl-

töihin sekä erityisen tuen päätöksen sisältöalueisiin. Lisäksi HOJKSin laadin-

nassa voidaan hyödyntää oppilaalle aiemmin tehtyjä oppimissuunnitelmia ja 

mahdollista aiempaa HOJKSia sekä huoltajan luvalla mahdollisia kuntoutus-

suunnitelmia. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.)  

HOJKS nähdäänkin siis kirjallisena dokumenttina, johon kirjataan oppimi-

sen ja koulunkäynnin tavoitteet ja sisällöt, pedagogiset menettelytavat ja opetus-

järjestelyt sekä kuvaus oppilaan tarvitsemasta tuesta ja ohjauksesta (Perusope-

tuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). MacLeodin, Caustonin, Radelin ja 

Radelin (2017) tutkimuksen mukaan henkilökohtaisessa opetuksen järjestämistä 

koskevassa suunnitelmassa tulisi huomioida myös huoltajien näkemykset oppi-

laan osaamisesta ja kehityksestä sekä keskittyä myös oppilaan omiin kokemuk-

siin osaamisestaan, vahvuuksistaan sekä toiveistaan koulunkäynnin 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 vähintään kerran lukuvuoden aikana. Vaati-

van erityisen tuen oppilaiden opetusta koskeva tutkimus- ja kehittämishanke Ve-

turista ilmeni, että HOJKS-asiakirjojen sisältö näyttäytyy kuitenkin staattisena 

eikä sen sisältö muutu juurikaan säännöllisistä päivityksistä huolimatta (Vänskä 

& Pirttimaa 2015). Mattatallin (2011) kanadalaistutkimuksen mukaan henkilö-

kohtaisten opetuksen järjestämistä koskevien suunnitelmien seurantaa ja täyttöä 

on pyritty tehostamaan opetussuunnitelmaan perustuvalla standardisoidulla 

mallilla, jonka tarkoituksena on tukea asiakirjojen laadintaa. 

Pulkkisen ja Jahnukaisen (2015, 87) tekemässä kyselyssä kartoitettiin pää-

vastuuta pedagogisten asiakirjojen laadinnasta. Tutkimuksesta ilmeni, että 48 % 

kyselyyn vastanneista opettajista koki päävastuun olevan HOJKSin laadinnassa 

oppilaan oman luokan opettajalla ja 43 % vastanneista koki päävastuun olevan 

puolestaan erityisopettajalla. Samaisessa tutkimuksessa 43 % rehtoreista oli sitä 
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mieltä, että päävastuun tulisi olla oppilaan oman luokan opettajalla, kun taas 48 

% rehtoreista koki päävastuun kuuluvan erityisopettajalle. (Pulkkinen & Jahnu-

kainen 2015, 87.) Laakson (2012) tutkimuksen mukaan henkilökohtaisen opetuk-

sen järjestämistä koskevan suunnitelman laadinnan nähtiin kuuluvan koulussa 

41 % vastauksista erityisopettajalle, 25 % luokanopettajalle ja 5 % muiden opet-

tajien muodostamille ryhmille sekä rehtorille. Vastuu HOJKSien laadinnasta 

nähtiin kuuluvan sekä luokanopettajalle että erityisopettajalle lähes kolmannek-

sessa vastauksista. 
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3 KOLMIPORTAISEN TUEN TUOMAT MUUTOK-

SET OPETTAJAN TYÖLLE

3.1 Erityisopettajan työnkuva 

Perusopetuslaissa (628/1998 § 16) on säädetty, että oppilaalla, jolla on oppimisen 

tai koulunkäynnin haasteita, on oikeus saada erityisopetusta. Erityisopetuksesta 

vastaa peruskouluissa erityisopettaja, joka on suorittanut erityisopettajan opin-

not tai luokanopettajan- ja aineenopettajan opinnot sekä erilliset erityisopettajan 

opinnot (Asetus opetustoimen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksista 986/1998 § 

8; Perusopetuslaki 628/1998 § 37). Erityisopetusta voivat antaa sekä erityisopet-

tajat että erityisluokanopettajat. Yleisopetuksen ryhmässä järjestettävää erityis-

opetusta kutsutaan laaja-alaiseksi erityisopetukseksi, jolloin oppilas saa erityis-

opetusta usein tilapäisesti tai vain osalla oppitunneista. (Rytivaara, Pulkkinen & 

Takala 2012, 333.) Tässä tutkimuksessa erityisopettajalla tarkoitetaankin laaja-

alaista erityisopetusta antavaa erityisopettajaa. 

Erityisopetuksen muutosten vuoksi myös erityisopettajan työnkuva on 

muuttanut muotoaan yhä moninaisemmaksi, eikä työlle ole tarkkaa rajausta (Ta-

kala 2010a, 59-60). Laaja-alaisen erityisopettajan työnkuva edellyttää 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 eräänlai-

sen perheterapeutin taitoja itse opetustyön taitojen lisäksi (Takala 2010a, 68). Mo-

nitahoisen yhteistyön tekeminen on keskeinen osa erityisopettajan työtä. Yhteis-

työ näyttäytyy esimerkiksi paperitöiden tekemisenä, muiden opettajien konsul-

tointina, erilaisiin moniammatillisiin kokouksiin osallistumisena sekä huoltajien 

kanssa tehtävänä yhteistyönä. (Cavendish & Connor 2018; Hagaman & Casey 

2018.) Strömin ja Hannus-Gullmetsin (2015) mukaan erityisopettajan rooli työyh-

teisössä korostuu oppimisvaikeuksiin ja niiden mahdollisiin seuraamuksiin liit-

tyvässä osaamisessa. Erityisopettajan työnkuva vaihtelee kuitenkin kuntien ja 
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koulujen välillä ja se mitä oppitunneilla opetetaan ja miten työtä toteutetaan, on 

pitkälti erityisopettajan käsissä (Björn ym. 2016).  

Takalan, Pirttimaan ja Törmäsen (2009) tutkimuksen mukaan erityisopetta-

jien työ jakautui kolmeen kategoriaan, joita olivat opetustyö, taustatyö ja konsul-

tointi. Tutkimukseen osallistuneet erityisopettajat arvioivat, että kuukauden työ-

määrästä opetustyöhön kului 66 %, taustatyöhön 22 % ja konsultaatioon 12 %. 

Opetustyö sisälsi tutkimuksessa oppilaiden opetusta, jota järjestettiin yksilöope-

tuksena, pienryhmäopetuksena ja samanaikaisopetuksena. Taustatyö piti sisäl-

lään tuntien, materiaalien ja tehtävien suunnittelun, kun taas konsultointi nähtiin 

tutkimuksessa yhteistyönä luokanopettajien, aineenopettajien ja kotien välillä. 

(Takala ym. 2009.) Tutkimuksessa tarkasteltiin lisäksi peruskoulussa toimivien 

erityisopettajien työssään kokemia haasteita. Merkittäviksi ongelmakohdiksi ko-

ettiin liian vähäinen aika opetustyön ulkopuolisten tehtävien tekemiselle, aika- 

ja materiaaliresurssien vähäisyys sekä epäselvän ja rajaamattoman työnkuvan 

tuomat haasteet. (Takala ym. 2009.)  

Pulkkisen ja Jahnukaisen (2015, 102) selvityksestä ilmeni, että osa-aikaisen 

erityisopetuksen resurssit koettiin liian vähäisiksi myös opetustoimen ja rehto-

rien taholta. Erityisesti kolmiportaiseen tukeen kuuluvat paperityöt koettiin eri-

tyisopettajan työssä paljon aikaa vieviksi. Mitchellin (2011) tutkimuksen mukaan 

erityisopettajien opetustyön ulkopuolisista työtehtävistä yli puolet kului erilais-

ten pedagogisten papereiden täyttämiseen. Perusopetuksen opetussuunnitel-

man perusteiden (2014) mukaan erityisopettaja toimii osana pedagogisten asia-

kirjojen laadintaa päävastuun ollessa kuitenkin oppilaan omalla opettajalla. Ope-

tusalan Ammattijärjestö OAJ:n (2017) tekemän selvityksen mukaan erityisopet-

tajat täyttivät kaikkia pedagogisia asiakirjoja kuitenkin moninkertaisen määrän 

verrattuna muihin opettajiin. Selvityksestä ilmeni myös, että kolmiportaisen tuen 

käyttöönotto on lisännyt merkittävästi erityisopettajien kirjaamiseen ja paperitöi-

hin käytettävän ajan määrää. 

Whitakerin (2003) tutkimuksen mukaan työuransa vasta aloittaneet erityis-

opettajat kokivat tarvitsevansa eniten tukea paperitöissä. Takalan (2010, 69) mu-

kaan useissa maissa tähän haasteeseen on pyritty vastaamaan jakamalla erityis-
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opettajan työtehtävät kahteen osaan. Esimerkiksi Ruotsissa erityisopettajien työ-

määrää on pyritty keventämään siten, että erityisopettaja vastaa opetuksesta ja 

erityispedagogi huolehtii yhteydenpidosta eri tahojen välillä sekä paperitöistä, 

kuten asiakirjojen täytöstä (Olsson 2006). Takalan ym. (2009) mukaan erityisopet-

tajat kokivat lisäksi, että erityisopetukseen kohdistuu epärealistisia odotuksia 

sekä epätietoisuutta. Haasteena nähtiin erityisesti yläkouluissa se, että erityis-

opetuksen kuntouttava toiminta jäi vähäiseksi ja opetus näyttäytyi lähinnä haas-

tavien oppilaiden säilönä. (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 ryhmälle tai yksilölle annettava opetus 

muusta ryhmästä erillisessä tilassa ja sitä käytetään yhä edelleen. Tässä opetus-

muodossa oppilas saa yksilöllisempää tukea tarpeidensa mukaisesti tiettyihin 

oppiaineisiin osallistuen kuitenkin pääsääntöisesti yleisopetukseen. Yksilöope-

tuksen tai pienryhmässä tapahtuvan opetuksen hyötyinä voidaan nähdä mah-

dollisuus keskittyä yksilön tarpeisiin, etenemiseen sekä harjoittelun tehokkuu-

teen. (Rytivaara ym. 2012, 335-336.) Lisäksi yksilö- ja pienryhmäopetuksessa ko-

rostuu oppilaantuntemus, jota opetuksessa voidaan hyödyntää (Takala 2010a, 

62). Rytivaaran ym. (2012, 336) mukaan yksilö- tai pienryhmäopetuksen haas-

teena voidaan pitää oppilaan mahdollista leimautumista sekä resurssien kohden-

tamista vain pieneen osaan tuen tarvitsijoista. 

3.2 Luokanopettajan työnkuva 

Opetuksen tavoitteiksi on kuvattu perusopetuslaissa (628/1998 § 2) oppilaiden 

eettisen kasvun tukeminen sekä oppilaiden ihmisyyteen ja yhteiskunnan jäse-

nyyteen kannustaminen. Lisäksi opetuksen tavoitteena on tarjota oppilaille elä-

mässä tarpeellisia tietoja ja taitoja (Perusopetuslaki 628/1998 § 2). Opetuksessa 

noudatetaan yhtenäisiä perusteita oppilaan ikäkausi ja edellytykset huomioiden 

(Perusopetuslaki 628/1998 § 3). Peruskoulussa työskentelevän Opetustoimen 

henkilöstön kelpoisuusvaatimuksesta säädetyn asetuksen (986/1998 § 4) mukai-

sesti kelpoinen luokanopettaja on henkilö, joka on suorittanut kasvatustieteen 
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maisterin tutkinnon, perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonai-

suuksien monialaiset opinnot sekä opettajan pedagogiset opinnot. Luokanopet-

tajaksi kelpoinen on myös henkilö, joka on suorittanut kasvatustieteen kandidaa-

tin tutkinnon sekä edellä mainitut perusopetuksen opintokokonaisuudet (Asetus 

opetustoimen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksista 986/1998 § 4). 

Suomalaisen yhteiskunnan ja koulutusjärjestelmän muuttuessa ja kehitty-

essä myös luokanopettajan ammatti on ollut muutoksen alaisena (Nummenmaa 

& Välijärvi 2006, 29). Kolmiportaisen tuen mallin käyttöönotto on osaltaan vai-

kuttanut myös luokanopettajien työnkuvaan ja työn sisältöön (Heikkinen & Saari 

2012, 151–152). Lisäksi muut poliittiset päätökset ja hallinnolliset linjaukset ovat 

tuoneet muutospaineita luokanopettajan ammattiin, edellyttäen opettajilta jatku-

vaa mukautumista ja työkäytäntöjen kehittämistä (Nummenmaa & Välijärvi 

2006, 29). Norjalaistutkimuksen mukaan alati muuttuva peruskoulun opettajan 

työkenttä luo paineita ja haasteita luokanopettajan työhön, eikä työn edellyttä-

miin vaatimuksiin pystytä esimerkiksi vähäisten aikaresurssien vuoksi vastaa-

maan (Steen-Olsen & Grude Eikseth 2010). Myös Andreassenin ja Asplund Carls-

sonin (2013) tutkimus on samansuuntainen kuvaten opettajien työaikaa riittä-

mättömäksi asetettuihin vaatimuksiin ja työmäärään nähden.  

Kebbin ja Al-Hroubin (2018) tutkimuksen mukaan suuri työmäärä näyttäy-

tyi yhtenä luokanopettajien stressiä aiheuttavana tekijänä. Luokanopettajan 

työnkuvan voidaan katsoa jakautuvan Tynjälän (2006, 105) mukaan opetettavien 

aineiden tiedon hallintaan ja opetukseen sekä kasvatukselliseen osa-alueeseen, 

joka sisältää vuorovaikutuksellisen, eettisen ja viestinnällisen näkökulman. Luo-

kanopettajien työtä ohjaa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014), 

jossa on määritetty muun muassa eri vuosiluokilla opetettavien aineiden sisällöt, 

tavoitteet ja arviointi. Tynjälän (2006, 113) mukaan perusopetuksen opetussuun-

nitelma ei kuitenkaan selitä tarkasti opetus- ja oppimisprosessia, vaan se rajaa 

opetuksen yleiset suuntaviivat.  

Tiedon hallinnan ja opetuksen lisäksi luokanopettajan työnkuvan kasva-

tukselliseen puoleen liittyvät Niemen (2006, 81–82) mukaan myös vuorovaiku-

tukselliset osa-alueet. Luokanopettajan ammatissa nämä piirteet näkyvät oppi-

laan rohkaisussa, kohtaamisessa, tukemisessa ja kunnioittamisessa (Kauppinen 
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2007, 83). Työnkuvaan kuuluu myös laajalti yhteistyötä oppilaiden, kollegoiden, 

muun henkilökunnan ja koulun ulkopuolisten tahojen, kuten huoltajien kanssa 

(Niemi 2006, 81-82). Luokanopettajan ammatille tyypillistä onkin kodin ja koulun 

välillä tehtävä yhteistyö, jonka lähtökohtana on lapsen kokonaisvaltaisen kasvun 

ja kehityksen tukeminen yhdessä huoltajien kanssa (Peltonen 2006, 17). Suomen 

Vanhempainliiton teettämän kyselyn (2015) mukaan alakoululaisten oppilaiden 

huoltajista puolet kokivat kodin ja koulun välisen yhteistyön riittäväksi, kun taas 

38 % vastanneista huoltajista koki yhteistyön liian vähäiseksi. 

Luokanopettajan työn kasvatukselliseen puoleen liittyvät vahvasti myös 

eettiset näkökulmat (Tynjälä 2006, 105). Opettaja on omassa ammatissaan koko-

naisvaltainen eettinen toimija, joka on vastuussa eettisten periaatteiden opetta-

misesta oppilaille, mutta myös ammattinsa puolesta kantaa eettistä vallan käyt-

töön liittyvää vastuuta (Niemi 2006, 90). Spoofin (2007) tutkimuksesta ilmeni, että 

opettajat kokivat olevansa moraalisesti velvoitettuja ja käytöksellään osoitta-

vansa esimerkkiä oppilailleen. Tutkimuksen mukaan eettisyys oli läsnä opetta-

jien tekemissä ratkaisuissa sekä toimissa ja omien ratkaisujen vaikutuksia tarkas-

teltiinkin suhteessa oppilaan yhteiskuntakelpoiseksi kansalaiseksi kehittymi-

sessä. Tutkimuksen tulosten mukaan luokanopettajat painottivat erityisopettajia 

enemmän oman moraalisen käyttäytymisensä vaikutuksia ja olevansa voimak-

kaammin esimerkkinä oppilailleen. (Spoof 2007.) 

Luokanopettajan työnkuvaan kuuluu tänä päivänä myös vahvasti kolmi-

portaisen tuen mallin edellyttämien pedagogisten asiakirjojen täyttö ja laadinta 

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteiden (2014) mukaisesti vastuu pedagogisten asiakirjojen 

laadinnasta on oppilaan omalla opettajalla, jolla voidaan nähdä viitattavan luo-

kanopettajaan. Useissa kuntakohtaisissa opetussuunnitelmissa luokanopettajan 

rooli asiakirjojen laatijana on tuotu kuitenkin selkeästi esille. Opetussuunnitel-

mista ilmenee, että luokanopettajan tukena asiakirjojen laadinnassa toimii kou-

lun erityisopettaja. (Ks. Kirkkonummen suomenkielisen perusopetuksen opetus-

suunnitelma 2016; Hämeenkyrön perusopetuksen paikallinen opetussuunni-

telma 2016.)  
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Opetusalan Ammattijärjestö OAJ (2017) tutki kolmiportaisen tuen vaiku-

tusta kasvatus- ja koulutushenkilöstön työhön ja oppilaiden saamaan tukeen. 

Selvityksestä ilmeni, että kolmiportainen tuki on lisännyt merkittävästi luokan-

opettajien työmäärää ja suurin osa kyselyyn vastanneista koki, että erityisesti pe-

dagogisten asiakirjojen laadintaan käytetty aika on lisääntynyt huomattavasti. 

Buttin ja Lancen (2005) opettajien työtaakkaan ja –tyytyväisyyteen keskittyneestä 

tutkimuksesta kävi ilmi, että erityisesti paperityöt ja dokumentointi koettiin taa-

kaksi työnteossa. Tutkimuksesta ilmeni, että työaika koettiin riittämättömäksi 

paperitöiden ja dokumentoinnin osalta, jolloin opettajat joutuivat käyttämään 

vapaa-aikaansa kyseisten työtehtävien tekemiseen. 
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4 ERITYISOPETTAJAN JA LUOKANOPETTAJAN 

VÄLINEN YHTEISTYÖ 

4.1 Yhteistyön edellytykset 

Yhteistyö voidaan määritellä tietoiseksi ja tavoitteelliseksi toiminnaksi, jossa toi-

mijoilla on yhteinen kohde ja toiminta on yhdessä suunniteltua (Savonmäki 

2007). Kolmiportaisen tuen mallin tavoitteena on tehostaa opettajien välistä yh-

teistyötä ja sen tulisi näkyä myös käytännössä. Kolmiportaisen tuen malli on 

pohjana yhteistyölle ja tätä kautta myös oppilaalle annettavalle tuelle. (Opetus-

hallitus 2011, 24.) Opettajien välistä yhteistyötä voidaan pitää avainasemassa 

useiden eri koulumaailman haasteiden kohtaamisessa (Pyhältö, Kykyri & John-

son 2007, 231). Veturi -hankkeessa monipuolisen opettajien välisen yhteistyön 

nähtiinkin mahdollistavan oppilaalle parhaat mahdollisuudet edetä kykyjensä ja 

valmiuksiensa mukaisesti oppimisessaan (Kokko ym. 2013).  

Opettajien väliseen yhteistyöhön voidaan nähdä Savonmäen (2007) mu-

kaan vaikuttavan paitsi opettajien persoonallisuuden piirteet ja toimintaympä-

ristöt, myös opettajien ammattiin liittyvät perinteet ja tavat. Opettajien välisellä 

yhteistyöllä ja yhteisopettajuudella pyritään vastaamaan opettajan ammatin kas-

vaneisiin vaatimuksiin sekä monimuotoisen oppilasaineksen tarpeisiin. Esimer-

kiksi erityisopettajan ja luokanopettajan välinen yhteistyö osana opetusta mah-

dollistaa molempien ammattitaidon hyödyntämisen oppilaiden eduksi. (Bren-

dle, Lock & Piazza 2017; Friend, Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger 2010, 

11.) Myös Wallacen (2001) tutkimuksesta kävi ilmi, että hyvässä opettajien väli-

sessä yhteistyössä molempien taitoja, ideoita ja ammatillista osaamista voidaan 

hyödyntää siten, että ne täydentävät opettajien osaamista.  

Gürgürin ja Uzunerin (2010) tutkimuksen mukaan luokanopettajan ja eri-

tyisopettajan välinen tehokas yhteistyö edellyttää yhteistä suunnitteluaikaa ja 

reflektoivaa keskustelua opetuksen järjestämisestä ja pidetyistä oppitunneista. 

Toimiva ja motivoiva yhteistyö edellyttää, että opettajat haluavat toteuttaa yh-

teistyötä muiden opettajien kanssa, eikä pakotetta yhteistyön tekemiselle anneta 

vain esimiehen toimesta (Pyhältö ym. 2007, 231). Tentaman ja Pranungsarin 
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(2016) tutkimuksen mukaan opettajien motivaatio ja tyytyväisyys työtään koh-

taan ovat yhteydessä työyhteisöön sitoutumiseen ja siinä toimimiseen. Conleyn 

ja Youn (2017) tutkimus oli saman suuntainen Tentaman ja Pranungsarin (2016) 

tutkimuksen kanssa, sillä myös heidän tutkimuksessaan yhteistyö näyttäytyi 

keskeisenä työhön kiinnittymistä tukevana tekijänä. Motivoitunut ja työhönsä 

tyytyväinen opettaja on sitoutuneempi myös muuhun työyhteisön toimintaan 

(Tentama & Pranungsari 2016). 

4.2 Opettajan työn autonomisuus ja sen tuomat haasteet yh-
teistyölle 

Autonomisuutta painottavaan opettajan työnkuvaan eivät ole perinteisesti kuu-

luneet jatkuva yhteistyö muiden opettajien kanssa tai kollegiaalinen pohdinta 

omaa toimintaa arvioiden, mutta tänä päivänä yhteistyön merkitystä korostetaan 

yhä enenevässä määrin (Savonmäki 2007). Opettajan ammattiin liitetään usein 

käsitys vahvasta autonomisesta asemasta ja Paason (2012, 48) mukaan opettajan 

ammatillisuuden on katsottu jopa pohjautuvan autonomiaan. Opettajan työn au-

tonomista luonnetta haastavat alan keskusteluissa paljon esillä olleet joustavuus 

ja yhteistyö, joiden suuntaan opettajuutta pyritään jatkuvasti viemään (Johnson 

2007, 52). 

Opettajan ammatin autonomisuus voidaan nähdä eräänlaisena haasteena 

yhteistyölle ja Vuorikosken sekä Räisäsen (2010) mukaan opettajan itsenäisen 

aseman korostuessa esimerkiksi työyhteisön sosiaaliset suhteet saattavat muut-

tua ja kilpailu opettajien välillä lisääntyä. Johnsonin (2007, 50) mukaan autono-

mia liitetään osittain opettajan työn mielekkyyteen, mutta työn itsenäisyydestä 

ja sen kehittymisestä suhteessa autonomiaan vallitsee ristiriitaisia mielipiteitä. 

Inkluusioperiaatteen myötä erityisopettajan ja luokanopettajan välisen yhteis-

työn merkitys on korostunut entisestään ja haastanut sen myötä opettajien auto-

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

2017). 
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Onnismaan (2010) työhyvinvointia koskevan selvityksen mukaan autono-

mian heikentyminen koetaan opettajien toimesta paikoin jopa työhyvinvointiris-

kinä. Opettajat, jotka kokivat mahdollisuutensa vaikuttaa työhönsä vähäisinä 

sekä työnsä vaativaksi, olivat yleisimmin uupuneita työhönsä (Onnismaa 2010). 

Steen-Olsenin ja Grude Eiksethin (2010) tutkimuksesta ilmeni, että opettajien au-

tonomisen aseman heikentyminen vaikutti opettajien työtaakkaan lisäämällä 

työtehtäviä ja suoriutumispaineita. Myös Bozgeyiklin (2018) erityisopettajien 

työhyvinvointia koskevan tutkimuksen mukaan erityisopettajien kokemukset 

heikosta autonomiasta ja vähäiset kokemukset työssä onnistumisessa olivat yh-

teydessä erityisopettajien työuupumukseen. 

Opettajan työn autonomisesta luonteesta kertoo tutkimus, jonka mukaan 

erityisesti vastavalmistuneet opettajat saattavat kokea yksinäisyyttä ja pedagogi-

sen vastuun tuomaa painetta (Onnismaa 2010). Viimeaikainen pitkittäistutkimus 

(Niemi 2017, 56) on samansuuntainen Onnismaan (2010) selvityksen kanssa, sillä 

tutkimuksesta kävi ilmi, että vastavalmistuneet opettajat kokivat myös tarvitse-

vansa tukea ja ohjausta oppilaisiin liittyvien pedagogisten asiakirjojen laadin-

nassa ja hallinnollisten tehtävien käsittelyssä. 

4.3 Opetuksen yhteinen suunnittelu ja opetus pedagogisten 
asiakirjojen pohjalta 

Inkluusioperiaatteen seurauksena tukea tarvitsevat oppilaat on pyritty siirtä-

mään yleisopetuksen ryhmiin (Weichel Murawski & Swanson 2001), mikä edel-

lyttää sekä erityis- että luokanopettajan mukautumista erityisopetuksen muutok-

siin ja sen vaatimiin uusiin rooleihin opetustyössä (Brownell ym. 2010). Kolmi-

portaisen tuen edellyttämien asiakirjojen laadinta vaatii erityisopettajilta ja luo-

kanopettajilta tiivistä yhteistyötä perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-

den (2014) mukaisesti. Weissin ja Wills Lloydin (2002) tutkimuksesta ilmenee, 

että opettajilta vaaditaan joustavuutta erilaisten roolien omaksumisessa sekä pe-

dagogisen vastuun jakamista, kun opetusta toteutetaan yhteistyössä. Opettajien 

välinen yhteistyö edellyttää suunnitelmallisuutta, jotta kaikki oppilaat tulevat 

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

2012, 338).  

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2014) voidaan tulkita, 

että opettajien välisen yhteistyön tulisi näkyä pedagogisten asiakirjojen laadin-

nan lisäksi myös työn suunnittelussa ja opetuksessa. Käytännössä tilanteeseen 

voidaan vastata luokanopettajan ja erityisopettajan välisellä yhteisopettajuudella 

(Weichel Murawski & Swanson 2001), jota on pyritty yhä enemmän lisäämään 

viime vuosina (Rytivaara 2012, 18). Opettajien ammattijärjestö OAJ:n teettämän 

selvityksen (2017) mukaan opettajat näkivät yhteisopettajuuden tehokkaimpana 

tapana toteuttaa asiakirjoihin kuvattua tukea käytännön työssä. 

 Yhteisopettajuudella tarkoitetaan tavallisesti erityisopettajan ja luokan-

opettajan tai aineenopettajan välistä yhteistyötä, jossa opettajat työskentelevät 

saman luokan parissa, jolloin tuki ja eriyttäminen tapahtuvat oppilaan omassa 

luokassa (Björn, Savolainen & Jahnukainen 2017; Scruggs, Mastropieri & McDuf-

fie 2007). Opetus tulisi toteuttaa, suunnitella ja arvioida oppilaan henkilökohtais-

ten tarpeiden pohjalta yhteistyössä (Takala 2010a, 62-63; Oja 2012, 55). Opettajien 

välisen suunnittelutyön taustalla tulisikin olla ajatus siitä, että 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 näkivät 

yhteisopettajuuden tukevan sekä yleisopetuksen että erityisopetuksen oppilai-

den akateemista suoriutumista ja kehitystä. 

Taajamon, Puhakan ja Välijärven (2014) mukaan Suomessa opettajien väli-

seen suunnitelmalliseen yhteistyöhön käytettiin keskimäärin kaksi tuntia vii-

kossa, kun taas esimerkiksi Ruotsissa, Tanskassa ja Norjassa vastaava aika oli 

kolme viikkotuntia. Saloviidan ja Takalan (2010) yhteisopettajuutta käsittele-

vässä tutkimuksesta ilmeni, että laaja-alaisista erityisopettajista 56 % vastasi hyö-

dyntävänsä yhteisopetusta viikoittain. Tutkimukseen osallistuneista luokanopet-

tajista puolestaan 34 % vastasi käyttävänsä yhteisopetusta joka viikko. Tutki-

muksesta selvisi, että 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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välinen yhteistyö on välttämätöntä, mutta sen toteuttaminen aiheuttaa opettajille 

haasteita. 

Opettajien välisen yhteistyön ja yhteisopettajuuden haasteina voidaan 

nähdä suunnitteluajan löytämisen vaikeus sekä riittämätön hallinnollinen tuki 

(Rytivaara ym. 2012, 338). Yhteisopettajuuden haasteena voi lisäksi näyttäytyä 

opettajien tottuneisuus omaan autonomiseen asemaansa luokkahuoneessa, jol-

loin yhteistyö saatetaan kokea epämiellyttävänä ja työ keskinäiseen kollegiaali-

suuteen pakotettuna (Johnson 2007, 74). Akcameten ja Dagli Gökbulutin (2018) 

tutkimuksesta ilmeni, että yhteisopettajuus koettiin osittain myönteisenä, mutta 

luokanopettajat eivät olleet kuitenkaan valmiita yhteisopetuksen järjestämiseen 

erityisopettajien kanssa samassa luokkahuoneessa. Vaikka kolmiportaisen tuen 

mallin käyttöönoton jälkeen opettajien välistä yhteistyötä ja yhteisopetusta on 

pyritty perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaisesti li-

säämään, niin Alikosken (2008) tutkimuksen mukaan kuitenkin vain 9 % erityis-

opetuksesta järjestettiin yhteisopetuksen muotoja hyödyntäen (Takala ym. 2009, 

166).   
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5 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUSKYSY-

MYKSET

Tämän tutkimuksen tavoitteena on tarkastella erityisopettajan ja luokanopettajan 

rooleja sekä yhteistyötä kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa. Tavoit-

teenamme on selvittää tarkemmin, millaiseksi opettajat kokevat oman roolinsa 

osana pedagogisten asiakirjojen laadintaa sekä miten opettajat kokevat erityis-

opettajien ja luokanopettajien välisen yhteistyön pedagogisten asiakirjojen laa-

dinnassa. Haluamme lisäksi tarkastella kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadin-

taan liittyviä haasteita opettajien työn näkökulmista. Tutkimuksessa haemme 

vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyksiin: 

 

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

2. Millaisena yhteistyö erityisopettajien ja luokanopettajien välillä näyttäy-
tyy kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa opettajien näkökul-
masta? 

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

6.1 Tutkimuskohde ja lähestymistapa 

Tutkimuskohteena tässä tutkimuksessa olivat erityisopettajien ja luokanopetta-

jien kokemukset omista rooleistaan sekä yhteistyöstä kolmiportaisen tuen asia-

kirjojen laadinnassa. Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisin eli laadullisin menetel-

min. Laadullinen tutkimus keskittyy tyypillisesti syvälliseen ymmärrykseen 

(Patton 2015, 264), jota tässäkin tutkimuksessa tavoiteltiin. Laadullinen tutkimus 

pyrkii lisäksi tutkimaan tarkasteltavaa kohdetta mahdollisimman kokonaisval-

taisesti (Hirsjärvi, Remes ja Sajavaara 2009, 161) sekä kuvaamaan tutkittavaa il-

miötä tai tapahtumaa, ymmärtämään ihmisten toimintaa ja tulkitsemaan ilmiöitä 

(Tuomi & Sarajärvi 2009, 85). Lähestymistavaksi valikoitui fenomenologinen lä-

hestymistapa, sillä se pyrkii saavuttamaan syvällisemmän ymmärryksen niistä 

merkityksistä, joita ihmiset luovat osana jokapäiväisisiä kokemuksiaan (Patton 

2015, 115). 

Fenomenologisessa suuntauksessa ihmisen todellisuuden nähdään koostu-

van kokemuksista, käsityksistä, arvoista ja tuntemisen tavoista, joiden kautta ih-

minen rakentaa käsityksiään ympäröivästä todellisuudesta (Laine 2015, 30). Fe-

nomenologisen käsityksen mukaan ihminen rakentaa todellisuuttaan suhteessa 

yhteisöön, jossa hän kasvaa tai johon hänet kasvatetaan (Tuomi & Sarajärvi 2018, 

40). Suuntauksessa korostetaan kuitenkin yksilön perspektiiviä, sillä vain yksi-

löiden nähdään kokevan ja elävän suhteessa ympäröivään maailmaan, vaikka 

yksilöllä on yhteisiä piirteitä ja samankaltaisia tapoja kokea maailma muiden yh-

teisön jäsenten kanssa. Tutkimuksen teon kannalta keskeisiä käsitteitä ovat siis 

yksilön näkökulma, kokemus ja merkitys. (Laine 2015, 29.)  

Tutkimuksen kohde voidaan tarkentaa kokemusten tutkimiseen, sillä ihmi-

sen nähdään toimivan ympäröivässä maailmassa tarkoituksenmukaisesti niin, 

että kaikki ilmiöt vaikuttavat yksilöön, joten kokemusten nähdään muotoutuvan 

merkityksistä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 34). Fenomenologisessa suuntauksessa 

tutkitaankin kokemuksia niiden merkityssisältöjen kautta (Laine 2015, 31). Laa-
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dullisessa tutkimuksessa kokemuksia ja näkemyksiä voidaan analysoida sisäl-

lönanalyysin avulla (Tuomi & Sarajärvi 2018, 103). Tässä tutkimuksessa tarkoi-

tuksena oli tarkastella syvällisesti yksilöiden kokemuksia ja näkemyksiä omista 

rooleistaan pedagogisten asiakirjojen laadinnassa sekä kokemuksia yhteistyön 

tekemisestä asiakirjojen laadinnassa, joten fenomenologisen suuntauksen valinta 

tutkimuksen näkökulmaksi ja sisällönanalyysin käyttö aineiston tarkastelun me-

netelmänä oli perusteltua. 

6.2 Tutkimukseen osallistujat 

Tutkimuslupahakemukset anottiin kahdesta eri kaupungista Etelä-Pohjanmaan 

ja Kanta-Hämeen alueilta, jonka jälkeen olimme yhteydessä koulujen rehtoreihin. 

Haastateltavat tavoitettiin tutkimukseen sähköpostitse ja puhelimitse. Haastatte-

lut pidettiin kevään 2019 aikana, jolloin haastattelimme neljää erityisopettajaa ja 

neljää luokanopettajaa. Tutkimuksen osallistujiksi valikoitui sekä erityisopettajia 

että luokanopettajia, saavuttaaksemme mahdollisimman laajan näkökulman 

opettajien kokemista rooleista kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa mo-

lempien ammattien edustajien näkökulmasta. Haastattelut järjestettiin yksilö-

haastatteluina opettajien kouluilla ja kotona heidän toiveidensa mukaisesti. Hirs-

järven ja Hurmeen (2000, 74) mukaan haastateltavalle tutun ja turvallisen paikan 

valinta edesauttaa haastattelun onnistumista ja hyvän kontaktin saamista haas-

tateltavaan. Yksilöhaastattelun etuna voidaan pitää Hirsjärven, Remeksen ja Sa-

javaaran (2009, 204–210) mukaan välitöntä vuorovaikutusta haastattelijan ja 

haastateltavan välillä sekä haastateltavan mahdollisuutta kertoa vapaasti ja luon-

tevasti omista kokemuksistaan ja näkemyksistään. 

Tutkimuksen osallistujiksi valikoituivat kahdeksan perusopetuksen opetta-

jaa, joista jokaisella oli huomattavasti työkokemusta alalta (taulukko 1). Erityis-

opettajilla työkokemusta oli kertynyt 5–30 vuotta ja luokanopettajilla 10–31 

vuotta. Kyseiset opettajat valikoituivat tutkimuksen osallistujiksi kattavan työ-

kokemuksensa ansiosta, jota Patton (2015, 264) kuvaa tarkoituksenmukaiseksi 

otannaksi. Tarkoituksenmukaisen otannan taustalla on ajatus siitä, että haasta-
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teltaviksi valikoidaan henkilöitä, joilla on paljon kokemusta tutkittavasta ai-

heesta, jolloin syvällisen tiedon saavuttaminen on tutkimuksessa mahdollista 

(Patton 2015, 264). Verrattain pienen otannan mahdollistaa Krippendorffin (2019, 

123) mukaan se, että tutkittavilta saadaan monipuolista tietoa tutkittavasta ilmi-

östä, eikä suurta tutkimusjoukkoa tällöin tarvita. Tällä otannalla pyrimmekin 

saavuttamaan kuvailevaa ja monipuolista tietoa erityisopettajien ja luokanopet-

tajien rooleista kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa.  

Taulukko 1. Haastateltavien taustatiedot 

6.3 Aineiston keruu 

Aineistonkeruumenetelmäksi valikoitui haastattelu, sillä se tarjosi parhaat edel-

lytykset erityisopettajien ja luokanopettajien syvällisten kokemusten saavutta-

miseksi. Haastattelulla pyritään keräämään tietoa sellaisista asioista, kuten tut-

kittavien henkilökohtaisista kokemuksista ja näkemyksistä, joita voi olla muilla 

aineistonkeruumenetelmillä haastavaa tutkia. (Patton 2015, 426.) Pattonin (2015, 

426) mukaan haastattelun ydin onkin siinä, että se mahdollistaa tutkijan sisään-

pääsyn haastateltavan kokemuksiin ja näkemyksiin.  
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Haastattelun valintaa aineistonkeruumenetelmänä tässä tutkimuksessa 

puoltaa sen joustavuus. Haastattelun etuna voidaan pitää sitä, että haastattelijalla 

on haastattelutilanteessa mahdollisuus toistaa kysymys uudelleen, selventää 

epäselväksi jääneitä käsitteitä ja oikaista mahdollisia väärinymmärryksiä. 

(Tuomi & Sarajärvi 2009, 71–73.) Pattonin (2015, 453–454) mukaan haastattelijan 

vastuulla on, että haastattelussa käytettävät termit ovat selkeitä ja kysymykset 

aseteltu siten, että niillä saadaan mahdollisimman paljon tietoa tutkittavasta asi-

asta. Tämän huomioimme muun muassa selventämällä käytettäviä käsitteitä 

haastateltaville ennen haastattelujen alkua. Eskolan, Lätin ja Vastamäen (2015, 

28) mukaan haastattelu on haastateltavan ja haastattelijan välinen keskustelu, 

jossa tutkijan tavoitteena on selvittää tutkimuksen kannalta oleelliset asiat, johon 

myös tämän 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 edetä luontevasti. Haastattelutilanteessa tutkijan tulisi saada 

haastateltavat jakamaan kokemuksiaan avoimesti ja syvällisesti, kuitenkaan te-

kemättä perusteettomia päätelmiä sekä tuomitsematta haastateltavaa. (Patton 

2015, 427.) Haastattelutilanteessa pyrimme suhtautumaan sensitiivisesti ja avoi-

mesti sekä tutkittavia että heidän antamiaan tietoja kohtaan.  

Toteutimme tässä tutkimuksessa haastattelut puolistrukturoidulla teema-

haastattelulla (liite 1). Teemahaastattelu aineistonkeruumenetelmänä on yleisesti 

käytetty menetelmä laadullisen aineiston keruussa (Eskola ym. 2015, 27). Avoi-

muudessaan teemahaastattelu eli puolistrukturoitu haastattelu on lähellä syvä-

haastattelua. Teemahaastattelussa edetään tiettyjen keskeisten, etukäteen valit-

tujen teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa, joiden avulla 

pyritään löytämään merkityksellisiä vastauksia tutkimuksen tarkoituksen tai tut-

kimustehtävän mukaisesti. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 75.) Hyvärisen (2017, 22) 

mukaan teemahaastattelussa kuitenkin myös haastateltava vaikuttaa osaltaan 

teemojen painotuksiin ja sisältöihin omien kokemustensa ja tietojensa kautta.  

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

tuvat usein teoriataustan viitekehykseen eli tutkimuksen aiheesta jo etukäteen 
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tiedettyihin teemoihin. Haastattelun teemat muodostuivat myös tässä tutkimuk-

sessa teoriataustan ja tutkimuskysymysten perusteella, jonka lisäksi laadimme 

apukysymyksiä kustakin teemasta. Apukysymysten avulla varmistimme, että 

haastateltavilta saatiin tutkimuksen kannalta oleelliset vastaukset jokaisesta kä-

sitellystä teemasta. Ennen haastattelujen toteuttamista esitestasimme haastatte-

lurungon esihaastateltavilla, mikä on Hirsjärven ja Hurmeen (2000, 73) mukaan 

välttämätön osa teemahaastattelujen toteutusta. Esihaastattelun jälkeen teimme 

haastattelurunkoon tarvittavat muutokset ennen teemojen lähettämistä haasta-

teltaville. Haastatteluteemojen lähettämistä haastateltaville tukee Tuomen ja Sa-

rajärven (2018, 85–86) näkökulma siitä, että etukäteen annettu tutkimuksen aihe 

ja sen teemat mahdollistavat kattavan tiedon saannin haastattelutilanteessa.  

Haastatteluista saadut äänitteet olivat kestoltaan 32–51 minuuttia haastatel-

tavasta riippuen. Kerätyt äänitteet muutettiin kirjalliseen muotoon litteroimalla. 

Sanatarkasti litteroidusta aineistosta poistimme kuitenkin kaikki haastateltavien 

tunnistettavuuteen vaikuttavat tekijät, kuten murresanat ja muut henkilöille 

ominaiset ilmaisut haastateltavien yksityisyyden turvaamiseksi. Käytimme litte-

roinnissa Book Antiqua fonttia koossa 12 ja riviväliä 1,5. Litteroitua aineistoa ker-

tyi 96 sivua.  

6.4 Aineiston analyysi 

Aineiston analyysimenetelmäksi valikoitui aineistolähtöinen sisällönanalyysi. 

Sisällönanalyysi on laadullisessa tutkimuksessa tyypillisesti käytetty aineiston 

analyysimenetelmä ja sen avulla kerätty aineisto pyritään järjestämään pelkistet-

tyyn ja selkeään muotoon kadottamatta sen sisältämää tietoa (Tuomi & Sarajärvi 

2018, 103–122). Sisällönanalyysissä pyritään löytämään tutkimuksen kannalta 

olennainen tieto ja tunnistamaan kerätystä aineistosta merkitykselliset ilmaisut 

(Patton 2015, 541). Tuomen ja Sarajärven (2018, 108) mukaan aineistolähtöisessä 

sisällönanalyysissä tarkasteltavat yksiköt valikoidaan kerätystä aineistosta siten, 

että ne vastaavat tutkimuksen tavoitteisiin ja asetettuihin tutkimuskysymyksiin. 

Aineiston analyysin etenemistä tässä tutkimuksessa kuvataan kuviossa 2. 
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Kuvio 2. Aineistolähtöisen sisällönanalyysin eteneminen (mukaillen Tuomi & Sarajärvi 2018, 
123) 

 

Aineiston analyysin ensimmäisessä vaiheessa perehdyimme kerättyyn ai-

neistoon lukemalla litteroidut haastattelut useaan kertaan läpi. Vallin (2010, 248) 

mukaan aineistosta saadaan kattava kokonaiskuva, kun kerättyyn aineistoon tu-

tustutaan huolellisesti ennen analyysin muita vaiheita. Aineistonkeruumenetel-

mänä käytetty puolistrukturoitu teemahaastattelu rajasi jo aineistonkeruuvai-

heessa aineistoa tutkimuskysymysten mukaisiin teemoihin.  

Analyysin seuraavassa vaiheessa karsimme kerätystä aineistosta tutkimuk-

sen kannalta epäolennaiset sisällöt alustavasti haastattelurungon teemojen mu-

kaisesti. Tuomen ja Sarajärven (2018, 123) mukaan tätä analyysin vaihetta voi-

daan kutsua redusoinniksi eli aineiston pelkistämiseksi. Pelkistämisen toteu-

timme alleviivaamalla kerätystä aineistosta tutkimuksen kannalta olennaiset 

kohdat. Aineiston pelkistämisen vaiheessa jaoimme litteroidun aineiston kah-

teen osaan alleviivausta varten, jonka jälkeen vaihdoimme alleviivaavamme ai-

neistot siten, että koko aineisto tuli käsiteltyä kummankin tutkijan osalta. Patton 
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(2002, 464) on esittänyt, että tämänkaltainen menettelytapa on hedelmällinen, 

sillä aineistosta on mahdollista havaita seikkoja, jotka vain yhdeltä tutkijalta olisi 

saattanut jäädä huomaamatta.  

Eskola ja Suoranta (2008, 174) toteavat, että analyysin toteuttamisen kan-

nalta tekstistä on ensin pyrittävä löytämään ja erottelemaan tutkimuskysymys-

ten mukaiset aiheet. Alleviivaukseen käytimme tutkimuskysymysten mukaisesti 

eri värejä, joiden avulla aineiston pelkistäminen teemojen mukaisesti selkeytyi. 

Alleviivatun aineiston alkuperäisistä ilmauksista pyrimme muodostamaan niitä 

kuvaavat pelkistetymmät ilmaukset, jotka kirjoitimme erillisille muistilapuille. 

Tätä analyysin vaihetta on kuvattu ensimmäisen tutkimuskysymyksen osalta 

taulukossa 2. Tuomen ja Sarajärven (2018, 124) mukaan pelkistämisvaiheessa tu-

lisi huomioida, että yhdestä alkuperäisestä ilmauksesta voi löytyä useita pelkis-

tettyjä ilmauksia, joita myös kerätystä aineistosta ilmeni. 

Seuraavassa aineiston analyysin vaiheessa sijoitimme muistilapuille kirja-

tut pelkistetyt ilmaukset teemahaastattelurungon pohjalta muodostettuja tee-

moja kuvaaville teemalakanoille. Tuomen ja Sarajärven (2018, 124) mukaan tätä 

analyysin vaihetta kutsutaan klusteroinniksi eli ryhmittelyksi. Kuhunkin teema-

lakanaan jaotellut pelkistetyt ilmaukset ryhmiteltiin entistä tarkempiin alaluok-

kiin samankaltaisten sisältöjensä perusteella. Muistilapuille kirjoitettujen pelkis-

tettyjen ilmauksien järjestely alaluokkiin oli vaivatonta ja se mahdollisti pelkis-

tettyjen ilmausten uudelleensijoittelun, kunnes pysyvät alaluokat saatiin järjes-

tettyä lopulliseen muotoonsa. Koska pelkistetyt ilmaukset voitiin nähdä kuulu-

van useampaan kuin yhteen alaluokkaan, olivat pelkistetyistä ilmauksista ja ala-

luokista käydyt keskustelut erittäin keskeisessä roolissa. Lopullisia alaluokkia ai-

neistosta muodostui yhteensä neljätoista kappaletta. Tuomen ja Sarajärven (2018, 

124) mukaan pelkistettyjen ilmausten pohjalta muodostuneet luokat nimetään si-

sältöä kuvaavalla käsitteellä.  

Alaluokkia yhdistelemällä nimettiin puolestaan yläluokat, jotka nime-

simme aineistosta nousevien aiheiden mukaisesti. Yläluokkia nimettiin alaluok-

kien pohjalta kaikkiaan seitsemän kappaletta. Yläluokista muodostuneet pääluo-

kat mukailivat jo tutkimuskysymysten ja teemahaastattelurungon perusteella 

aiemmin kuvattuja teemoja. Tutkimuksen kolmeksi pääluokaksi muodostuivat 
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erityisopettajan ja luokanopettajan rooli kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadin-

nassa, erityisopettajan ja luokanopettajan välinen yhteistyö kolmiportaisen tuen 

asiakirjojen laadinnassa sekä opettajien työhön liittyvät haasteet asiakirjojen laa-

dinnassa. 

Taulukko 2. Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen liittyvän analyysin eteneminen 

6.5 Eettiset ratkaisut 

Kaikkiin tutkimuksiin ja sen vaiheisiin liittyy eettisiä ratkaisuja ja erityisesti ih-

mistieteissä eettiset kysymykset ovat keskeisessä asemassa (Hirsjärvi & Hurme 

2000, 19). Eettisestä näkökulmasta tarkasteltuna hyvä tutkimus edellyttää tietoja, 

taitoja ja tarkoituksenmukaisia toimintatapoja niin tutkimuksen teossa, kuin tie-

deyhteisössä ja suhteessa yhteiskuntaan (Kuula 2011, 34). Hirsjärven, Remeksen 

ja Sajavaaran (2009, 23) mukaan eettisesti laadukas tutkimus edellyttää hyvien 
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tieteellisten käytäntöjen noudattamista, mihin myös tässä tutkimuksessa pyrit-

tiin. 

Hirsjärven, Remeksen ja Sajavaaran (2009, 24–25) mukaan jo tutkimusai-

heen valinta näyttäytyy eettisenä kysymyksenä. Tässä tutkimuksessa aiheen va-

lintaan vaikuttivat tutkijoiden omien mielenkiinnonkohteiden lisäksi aiheesta 

tehdyn aiemman tutkimuksen vähäisyys ja sen mahdollinen merkitys opettajien 

työlle. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) mukaan esimerkiksi muiden 

tutkijoiden tekemä työ ja saavutukset on otettava huomioon ja niihin on viitat-

tava asianmukaisella tavalla, minkä lisäksi tutkimuksen edellyttämät tutkimus-

luvat on hankittava etukäteen. Eettisyys pyrittiin huomioimaan tämän tutkimuk-

sen teoreettisessa osuudessa asianmukaisilla lähdeviittauksilla sekä hankkimalla 

tarvittavat tutkimusluvat haastatteluja varten. 

Eettisten käytänteiden mukaisesti haastateltavalla tulee olla oikeus päättää 

tutkimukseen osallistumisestaan sekä määrittää, millaisia tietoja he tutkimus-

käyttöön luovuttavat (Kuula 2011, 64). Tämä huomioitiin tässä tutkimuksessa si-

ten, että haastateltavilla oli mahdollisuus kieltäytyä tutkimukseen osallistumi-

sesta ja ennen haastattelun aloittamista haastateltavat allekirjoittivat suostumus-

lomakkeen tutkimukseen osallistumista koskien. Ennen haastatteluja tutkitta-

ville kerrottiin lisäksi tutkimuksen vapaaehtoisuudesta ja haastattelutilanteen 

etenemisestä. Haastateltaville kerrottiin myös tietosuojailmoituksesta ja heille 

luovutettiin allekirjoitettavaksi suostumuslomake tutkimukseen osallistumi-

sesta. Allekirjoitettava suostumuslomake tulisi laatia, mikäli aineistoa aiotaan 

hyödyntää jatkotutkimuksissa (Tietoarkisto 2019). Tuomen ja Sarajärven (2011, 

131) mukaan tutkijan tulee kertoa haastateltavalle tutkimuksen etenemisestä 

sekä hänen oikeuksistaan tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa. 

Haastateltavien tunnistettavuuteen vaikuttavat tekijät poistettiin, joka lisää 

Pattonin (2015, 499) mukaan osaltaan tutkimuksen luottamuksellisuutta. Ihmi-

siin kohdistuvassa tutkimuksessa yhtenä tärkeimpänä eettisenä periaatteena 

nähdäänkin informointiin perustuva suostumus, luottamuksellisuus ja yksityi-

syys (Hirsjärvi & Hurme 2000, 20). Tässä tutkimuksessa päädyimme nimeämään 

haastateltavat koodein H1–H8, jonka lisäksi jätimme mainitsematta tutkimuk-
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sessa myös opettajien kaupungit ja koulut. Eettisyys huomioidaan myös haastat-

telutilanteissa antamalla haastateltavalle tilaa kertoa kokemuksistaan ja näke-

myksistään vapaasti ilman tutkijan painostusta, jota myös Patton (2015, 501) ko-

rostaa tärkeänä eettisenä huomiona. 

Eettisesti hyvä tutkimus tulisi raportoida, suunnitella ja toteuttaa yksityis-

kohtaisesti ja avoimesti (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012). Hirsjärven, 

Remeksen ja Sajavaaran (2009, 26) mukaan on eettisesti tärkeää, ettei saatuja tu-

loksia yleistetä kritiikittömästi ja ne ilmaistaan haastateltavien kuvailemalla ta-

valla. Lisäksi on huomioitava, ettei raportointi saa olla harhaanjohtavaa ja tutki-

muksessa käytetyt menetelmät tulee kuvata huolellisesti. Tutkimuksenteossa 

olemme pyrkineet läpinäkyvyyteen sekä raportoinnissa että muissa tutkimuksen 

tekoon liittyvissä toimissa. Tutkimuksen teon eettisyys tulee huomioida haastat-

telutilanteessa, sillä tutkijan arvot, piirteet ja ajatukset heijastuvat tutkittavaan 

ilmiöön (Patton 2015, 64). Tuomen ja Sarajärven (2018, 160) mukaan tutkijan tulee 

tiedostaa henkilökohtaisen taustansa vaikutus haastattelutilanteessa ja pyrkiä 

heikentämään sen vaikutusta tutkimusaineiston tulkintaan. Laadullisen tutki-

muksen teossa tutkijan subjektiivista näkökulmaa ei voida kuitenkaan täysin 

poistaa, sillä tutkija on tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija (Tuomi & Sarajärvi 

2018, 160). 

Eettisyys tulisi huomioida Kuulan (2011, 227) mukaan tutkimuksen teossa 

myös kerätyn aineiston arkistointi- ja säilytysvaiheessa. Aineiston elinkaari tulisi 

suunnitella jo tutkimuksen teon alkuvaiheessa ja kerätyn aineiston tunnistetiedot 

tulisi poistaa erityisesti tapauksissa, joissa aineistoa käytetään mahdollisesti uu-

delleen jatkotutkimuksissa (Kuula 2011, 223–230). Kuulan (2011, 229) mukaan 

nämä seikat lisäävät myös osaltaan tutkimuksen luotettavuutta. Pattonin (2015, 

496–497) mukaan tutkimusaineiston käsittelyssä tulisi huomioida se, miten ja 

kuinka kauan tutkimusaineistoa säilytetään sekä kenellä on oikeus käsitellä ke-

rättyä aineistoa. Pyrimme vastaamaan näihin eettisiin näkökulmiin noudatta-

malla edellä mainittuja periaatteita. 
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7 TULOKSET 

7.1 Erityisopettajan ja luokanopettajan roolit 

Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin erityisopettajan ja luokan-

opettajan rooleja kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa. Tulokset jakautui-

vat kahteen osaan kuvaten vastuun jakautumista erityisopettajan ja luokanopet-

tajan välillä sekä opettajien erilaisia rooleja asiakirjojen laadinnassa (kuvio 3). Tu-

loksia kuvataan tarkemmin luvuissa 7.1.1 ja 7.1.2. 

Kuvio 3. Erityisopettajan ja luokanopettajan roolit asiakirjojen laadinnassa 

7.1.1 Vastuun epäselvä jakautuminen erityisopettajan ja luokanopettajan 
välillä 

Tutkimus osoitti, että kolmiportaisen tuen asiakirjoja laadittaessa erityisopetta-

jien ja luokanopettajien vastuu jakautui epäselvästi. Vastuun jakautuminen koet-

tiin epäselväksi, sillä luokanopettajille perusopetuksen opetussuunnitelmassa 

määritetty päävastuu ei kuitenkaan asiakirjojen laadinnassa toteutunut. Opetta-

jat olivat tietoisia siitä, miten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 

kuvataan luokanopettajien vastuuta pedagogisten asiakirjojen laadinnassa ja tie-

dostivat vastuun kuuluvan näin ollen luokanopettajille. Luokanopettajille kuu-

luvan päävastuun tiedostamista kuvataan seuraavassa sitaatissa. 

Niin, kyllä mulle on itselle nyt tullut viime vuosina oikeestaan sellanen olo, että vastuu 
on vain ja ainoastaan mulla. Sellanen olo mulla on, että joo mä saan tukea ja apua kyllä, 
mut se vastuu on kuitenki mulla. (H6, luokanopettaja) 



  

 

38 

Vaikka vastuun jakautuminen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 

mukaisesti oli opettajille selvää, käytännön työssä rooleihin liittyi paljon epäsel-

vyyksiä ja ristiriitoja. Tutkimuksesta ilmeni, että opettajat kokivat roolit pedago-

gisten asiakirjojen laadinnassa epäselväksi erityisesti tilanteissa, joissa oppilas 

vietti vain osan päivästä kyseisen opettajan kanssa. Opettajat eivät olleet täysin 

tietoisia siitä, kenelle vastuu kirjaamisesta kuuluu, kun osan opetuksesta pitää 

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, että 

kaikkien oppilasta opettavien opettajien olisi syytä osallistua pedagogisten asia-

kirjojen laadintaan kyseisten oppiaineiden osalta. 

Et esimerkiks yläkoulussa, ethän sä niitä [pedagogisia asiakirjoja] voi hoitaa ilman sitä 
aineenopettajaa. Et sehän se juttu on, et kuka sen lapsen kans tai nuoren kans töitä tekee, 
niin eiks se olis luonnollista ja järkevää, että hän on siinä kirjaamisessa mukana paljon 
myöskin. (H5, erityisopettaja) 

Huolimatta siitä, että erityisopettajat tiedostivat vastuun pedagogisten asiakirjo-

jen laadinnasta kuuluvan oppilaan omalle opettajalle, erityisopettajat kokivat 

kuitenkin osallistuvansa asiakirjojen laadintaan aktiivisesti. Tutkimuksesta il-

meni, että erityisopettajat auttoivat luokanopettajia asiakirjojen laadinnassa kat-

tavasti tai laativat ne paikoin jopa kokonaan. Erityisopettajat kuvasivat asiakirjo-

jen laadinnan olevan heille melko selkeä ja rutiininomainen osa työtä. Luokan-

opettajille perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan kuuluva 

päävastuu asiakirjojen laadinnasta vaikutti siis paikoin siirtyneen erityisopetta-

jien vastuulle. Erityisopettajat ottivat mielestään tarpeettoman paljon vastuuta 

pedagogisten asiakirjojen laadinnasta helpottaakseen luokanopettajien työmää-

rää, kuten seuraava esimerkki osoittaa. 

Mä otin ihan liian ison vastuun niistä pedagogisista asiakirjoista, et mun ois pitäny eh-
dottomasti enemmän roolittaa luokanopettajia ja sit aineenopettajia ja luokanvalvojia ylä-
koulun puolella eli mä otin ihan liian ison työtaakan itselleni niistä asiakirjoista. Päästin 
ne liian helpolla, niinkun hoidin niiden tehtäviä ja, ja nyt tekisin toisin. (H5, erityisopet-
taja) 

Erityisopettajat olivat tyytymättömiä korostuneisiin rooleihinsa sekä liian suu-

reksi kasvaneeseen vastuuseen pedagogisten asiakirjojen laadinnassa heidän 

työnkuvaansa nähden. Päävastuun kantamisen sijaan erityisopettajat korostivat 
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erityisopettajan ja luokanopettajan välisen yhteistyön merkitystä pedagogisten 

asiakirjojen laadinnassa. Vaikka päävastuu asiakirjojen laadinnasta säilyisikin 

luokanopettajalla, olivat erityisopettajat kuitenkin valmiita toimimaan tiiviissä 

yhteistyössä luokanopettajien kanssa niiden laadinnassa. 

7.1.2 Opettajien oma kokemus rooleistaan 

Tutkimus osoitti, että erityisopettajien ja luokanopettajien kokemukset omista 

rooleistaan erosivat toisistaan huomattavasti. Roolit näyttäytyivät erilaisina 

opettajaryhmistä riippuen. Luokanopettajan rooli koettiin pedagogisten asiakir-

jojen laadinnassa eräänlaisena toimeenpanijana, kun taas erityisopettajan rooli 

painottui enemmän avustavaan ja konsultoivaan työhön. 

Luokanopettajat kuvasivat omaa rooliaan pedagogisten asiakirjojen laadin-

nassa oppilaalle tarjottavan tuen kannalta tärkeäksi. Luokanopettajat toivat 

esille, että heillä oli usein laajin oppilastuntemus sekä käsitys oppilaan osaami-

sesta. Tätä perusteltiin sillä, että oppilas vietti suurimman osan ajasta luokan-

opettajan kanssa. Luokanopettajan rooli näyttäytyikin eräänlaisena oppilaiden 

koulunkäynnin asiantuntijana. ”Tai ite aattelee aina, että on se oma näkemys siitä 

lapsesta ja, että on niinku sen lapsen asiantuntija niinku täällä koulussa.” (H1, 

luokanopettaja) Lisäksi tutkimuksesta ilmeni, että luokanopettajilla oli usein 

merkittävä rooli tuen asiakirjojen laadinnan aloitusvaiheessa vahvan oppilastun-

temuksensa vuoksi. Luokanopettajan roolia voidaankin kuvata seuraavan esi-

merkin mukaisesti toimeenpanijan käsitteellä. 

No kyllähän se niinku aivan ensimmäisenä on minä, joka niinku sanoo että nyt pitää tehä 
esimerkiksi tehostetun tuen paperit jollekin oppilaalle, kun sen oppilaan kanssa on päi-
vittäin tekemisissä. Niin kyllähän se silloin luokanopettajasta paljolti lähtee se eteenpäin. 
(H4, luokanopettaja) 

Erityisopettajien kokemukset rooleistaan painottivat puolestaan konsultoivaa ja 

avustavaa työotetta. Erityisopettajat kuvasivat olevansa usein luokanopettajien 

ja aineenopettajien apuna ja tukena kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa. 

Erityisopettajien konsultoiva rooli ilmeni esimerkiksi siten, että erityisopettajat 

avustivat muita opettajia asiakirjojen laadinnan eri vaiheissa, tarkastivat jo kir-



  

 

40 

joitettuja asiakirjoja sekä valmistelivat asiakirjoja etukäteen opettajille erityisope-

tuksen osalta. Konsultoiva rooli näyttäytyi lisäksi osana asiakirjojen laadintaan 

liittyvää koordinointia.  

No tuota, justiin mä käyttäisin jotain sellasta kun koordinoija, kokoaja, konsultoija. 
Niinku sanoisin, sitä mun roolia niissä asiakirjoissa. Että, että tuota kyllä mun rooli on 
ollu semmonen, kuka niistä papereihin liittyvistä asioista huolehtii ja tiedottaa. (H3, eri-
tyisopettaja) 

Se että, et toisinaan esimerkiksi aineenopettajat ei muista et keiden kaikkien, et keiden 
kaikkien asiakirjoihin niitten pitäis niinkun laittaa ne omat osuutensa ja milloin ne pitää 
olla valmiina, ja näin. Niin niille saa vähän niinku muistutella niitä mun toimesta. (H8, 
erityisopettaja) 

Erityisopettajat kuvasivat koordinoinnin näkyvän yleisesti myös oppilastietojen 

kokoamisessa ja opettajien tiedottamisessa, mitä edellä olevat sitaatit kuvaavat. 

Lisäksi erityisopettajat kokivat koordinointiin liittyvän myös asiakirjojen täy-

töstä ja niiden aikataulusta muistuttamisen. Erityisopettajan roolia kolmiportai-

sen tuen asiakirjojen laadinnassa voidaankin kuvata konsultoijan käsitteellä, jo-

hon myös koordinoivien työtehtävien nähtiin kuuluvan. 

7.2 Erityisopettajan ja luokanopettajan välinen yhteistyö 

Toisessa tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin erityisopettajan ja luokanopettajan 

välistä yhteistyötä kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa. Tulokset jakau-

tuivat myös tämän tutkimuskysymyksen kohdalla kahteen osaan. Tulokset kä-

sittelivät opettajaryhmien välisiä eriäviä kokemuksia yhteistyön toteutumisesta 

sekä opettajien antamia merkityksiä erityisopettajan ja luokanopettajan väliselle 

yhteistyölle asiakirjojen laadinnassa (kuvio 4). Tuloksia kuvataan tarkemmin lu-

vuissa 7.2.1 ja 7.2.2. 
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Kuvio 4. Erityisopettajien ja luokanopettajien välinen yhteistyö asiakirjojen laadinnassa 

7.2.1 Kokemukset yhteistyön toteutumisesta opettajaryhmien välillä 

Kokemukset yhteistyön toteutumisesta pedagogisten asiakirjojen laadinnassa 

osoittautui erilaiseksi opettajaryhmien välillä. Erityisopettajat kokivat yhteistyön 

olevan keskeinen osa pedagogisten asiakirjojen laadintaa. Yhteistyön nähtiin ole-

van olennainen osa myös erityisopettajan työnkuvaa ja sen merkitystä korostet-

tiin erityisesti pedagogisiin asiakirjoihin liittyvissä työtehtävissä. Erityisopetta-

jan työn nähtiin edellyttävän välittömän yhteistyön tekemistä muiden opettajien 

sekä oppilashuollon henkilöstön kanssa, minkä vuoksi yhteistyö korostui erityis-

opettajan työn keskeisenä piirteenä myös tässä tutkimuksessa. On siis mahdol-

lista, että erityisopettajan konsultoivalla työn luonteella oli vaikutusta siihen, että 

yhteistyö korostui tutkimuksessa erityisopettajien kokemusten osalta. 

Sitä yhteistyötä tehdään varsinki niitten asiakirjojen laadinnassa ja se on muutenkin tosi 
iso osa meidän erkkojen työtä. Eli on kyllä paljon yhteistyötä. (H2, erityisopettaja) 

Luokanopettajien kohdalla aineisto jakautui puolestaan kahteen osaan yhteis-

työtä koskevien kokemusten osalta. Puolet luokanopettajista koki yhteistyön toi-

mivaksi ja monipuoliseksi luokanopettajan ja erityisopettajan välillä. Yhteistyön 

koettiin jakavan opettajien välistä vastuuta asiakirjojen laadinnasta, helpottavan 

asiakirjojen laadintaa ja lisäävän työn mielekkyyttä. Luokanopettajat kuvasivat, 

että yhteistyö mahdollisti molempien opettajien ammattitaidon hyödyntämisen 
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osana asiakirjojen laadintaa ja opetusta. Toimiva yhteistyö pedagogisten asiakir-

jojen laadinnassa näytti edistävän myös yhteistä opetuksen suunnittelua ja toteu-

tusta. Yhteistyötä toteutettiinkin luokanopettajan ja erityisopettajan välillä esi-

merkiksi yhteisopetuksena. 

No meillä on kyllä toiminut tosi hyvin nyt tää meidän välinen yhteistyö, et me tehdään 
sitä kyllä tosi paljon näihin asiakirjoihin liittyen ja muutenkin käytetään työn tukena. 
(H4, luokanopettaja) 

Luokanopettajat kokivat, että onnistuneen yhteistyön yhtenä edellytyksenä oli 

toimiva henkilökemia. ”Ja sekin vaikuttaa kyllä tähän, kun hän on kyllä sellanen 

ihminen kenen kansa on niinku helppo tehdä yhteistyötä.” (H4, luokanopettaja) 

Toimivan yhteistyön pohjalla nähtiin luokanopettajien mukaan olevan myös ak-

tiivisen erityisopettajan työpanos ja halu auttaa luokanopettajia pedagogisten 

asiakirjojen laadinnassa. 

Osa luokanopettajista puolestaan koki erityisopettajan ja luokanopettajan 

välisen yhteistyön riittämättömäksi pedagogisten asiakirjojen laadinnassa. Luo-

kanopettajat kuvasivat yhteistyön olevan erittäin vähäistä ja paikoin sitä ei ollut 

ollenkaan. Luokanopettajat kertoivat yhteistyön olevan haastavaa erityisesti sil-

loin, kun erityisopettaja ei ollut läsnä koulun arjessa eikä hän tarjonnut tukeaan 

tai apuaan luokanopettajille pedagogisten asiakirjojen laadintaan liittyen. Luo-

kanopettajat, jotka eivät voineet täten toteuttaa yhteistyötä erityisopettajien 

kanssa, ilmaisivat kuitenkin toiveensa yhteistyön tekemisestä pedagogisten asia-

kirjojen laadinnassa, jota seuraava esimerkki kuvaa. 

Meillä on ollut erittäin kirjava erityisopetushistoria, siis todella kirjava ja osittain välillä 
myös kyseenalainenkin. Et ollaan oltu pitkiä aikoja jopa täysin ilman erityisopettajaa, 
esim noin puoli vuotta pahimmillaan. Ei niiltä oikein mitään apua oo saanut. Et kaipaisin 
enemmän moniammatillista apua siihen ehdottomasti siltä erkalta. (H6, luokanopettaja) 

Moniammatillisen yhteistyön tarve ja sen antama tuki tunnistettiin luokanopet-

tajien keskuudessa, mutta edellytykset sen toteutumiselle olivat heikot. Yhteistyö 

nähtiin vähäisenä tapauksissa, joissa erityisopettaja ei ollut läsnä koulun arjessa 

eikä tarjonnut apuaan pedagogisten asiakirjojen laadinnassa. Jatkuvasti vaihtu-

van erityisopettajan nähtiin vaikeuttavan toimivan yhteistyön toteutumista, sillä 

yhteistyön edellyttämän suhteen muodostaminen ja yhteisten käytänteiden luo-

minen yhä uudelleen koettiin raskaaksi. 
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Yhteistyön toteuttamista ei myöskään tuettu koulun esimiehen toimesta. 

Esimiehet eivät juurikaan puuttuneet erityisopettajien ja luokanopettajien väli-

seen yhteistyöhön pedagogisten asiakirjojen laadinnan osalta, eikä yhteistyön te-

kemiselle ollut varattu riittävästi aikaa. Yhteistyön toteuttaminen jäikin opetta-

jien vastuulle, mikä vaikutti osaltaan siihen, etteivät kaikki luokanopettajat ko-

keneet yhteistyötä toimivaksi. 

7.2.2 Yhteistyön merkitys opettajille 

Kaikki opettajat tiedostivat yhteistyön tekemisen tärkeäksi osaksi pedagogisten 

asiakirjojen laadintaa. Yhteistyön tärkeyttä perusteltiin oppilaan tuen ja edun 

mukaisena, vaikka yhteistyö ei kuitenkaan kaikkien opettajien osalta toteutunut 

halutulla tavalla. Lisäksi yhteistyön tärkeyttä perusteltiin työn määrän ja peda-

gogisten asiakirjojen laadinnasta aiheutuvan kuormituksen jakautumisella eri-

tyisopettajan ja luokanopettajan kesken. 

No siis varmasti, että se on tosi tärkeää et sitä tehdään just yhteistyössä, niin että se työ-
taakkakin sitten vähän kevenee opettajien kesken. (H2, erityisopettaja) 

Niiltä osin, kun yhteistyötä opettajaryhmien välillä tehtiin, yhteistyön merkitys 

tiedostettiin useissa pedagogisten asiakirjojen laadinnan vaiheissa. Erityisopetta-

jan ja luokanopettajan välisen yhteistyön merkitys nähtiin keskeisenä muun mu-

assa asiakirjojen sisältöjen sopimisessa, yhteisten palavereiden järjestämisessä ja 

oppilaalle tarjottavien tukitoimien suunnittelemisessa, jossa molempien opetta-

jien ammattitaitoa pystyttiin hyödyntämään. 

7.3 Haasteet asiakirjojen laadinnassa 

Kolmannessa tutkimuskysymyksessä selvitettiin opettajien työhön liittyviä haas-

teita asiakirjojen laadinnassa. Tulosten mukaan haasteet jakautuivat lomakkei-

siin liitettäviin haasteisiin, asiakirjojen käytäntöön siirtämiseen liittyviin haastei-

siin sekä riittämättömiin resursseihin (kuvio 5). Tuloksia kuvataan tarkemmin 

luvuissa 7.3.1, 7.3.2 ja 7.3.3. 
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Kuvio 5. Asiakirjojen laadintaan liittyvät haasteet 

7.3.1 Pedagogisten asiakirjojen lomakkeisiin liittyvät haasteet 

Erityisesti luokanopettajat nimesivät useita pedagogisten asiakirjojen lomakkei-

siin liitettäviä haasteita. Tutkimuksesta ilmeni, että opettajat kokivat tekstin si-

sällön tuottamisen lomakkeisiin ongelmallisena. Opettajat kuvasivat haasteel-

liseksi pedagogisten lomakkeiden kirjaamisessa odotettavien termien ja sanava-

lintojen käytön. Pedagogisten asiakirjojen laadinta koettiin haasteelliseksi, sillä 

opettajat tiedostivat, että pedagogisten asiakirjojen tulisi olla virallisten asiakir-

jatekstien mukaisesti kirjoitettuja. Haasteena nähtiin myös se, että asiakirjoissa ei 

saanut mainita oppilaiden henkilökohtaisia ominaisuuksia tai diagnooseja. 

Se sellanen terminologia mitä sielä tietyllä tavalla odotetaan ja mitä sun pitäis osata lait-
taa sinne, on kyllä tosi haastavaa punnita. (H6, luokanopettaja) 

Erityisopettajat ja luokanopettajat liittivät myös pedagogisten asiakirjojen loma-

kepohjiin huomattavan määrän ongelmia. Opettajat kokivat lomakepohjat epä-

selviksi, liian pitkiksi ja itseään toistaviksi. Lomakepohjat näyttäytyivät opetta-

jille epäselvinä, sillä täytettäviä lomakepohjia oli useita ja ne muistuttivat toisi-
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aan. Lisäksi opettajat totesivat lomakepohjien sisältävän liikaa täytettäviä ja eril-

lisiä sarakkeita sekä vaativan jo aiemmin kuvattujen tietojen toistamista lomak-

keissa yhä uudelleen. Opettajat kuvasivat hyödyntävänsä asiakirjojen laadin-

nassa jo kirjoittamiaan asioita liittämällä ne sellaisenaan myös muihin lomake-

pohjien sarakkeisiin, välttääkseen lomakkeista aiheutuvaa ylimääräiseksi koet-

tua työtä, kuten seuraava esimerkki osoittaa. 

Jos haluaa lapselle sen parhaan mahdollisen henkilökohtasen tuen, niin sun täytyy oi-
keesti tehdä aika monta lomaketta et sä sen saat. Jotenkin se paperien määrä on kamala ja 
sitähän sä sit teet, että kopioi liitä, kopioi liitä, kopioi liitä. (H1, luokanopettaja) 

Opettajien vastauksista näkyi tyytymättömyys pedagogisten asiakirjojen laatimi-

sen käytänteisiin liittyvien ohjeiden puuttumisesta. Koska pedagogisten asiakir-

jojen laadintaan ei ollut luotu tarkkoja ohjeita ja käytännöt kirjaamisesta vaihte-

livat opettajakohtaisesti, koettiin pedagogiset asiakirjat laadultaan hyvin vaihte-

leviksi. Opettajat kuvasivat, että oppilaille oli laadittu tästä syystä tasoltaan vaih-

televia pedagogisia asiakirjoja, minkä koettiin vaikuttavan myös oppilaalle an-

nettavaan tukeen. Opettajat kokivat tämän sekä oppilaan että opettajan kannalta 

epätasa-arvoiseksi asetelmaksi, sillä osa asiakirjoista oli huolellisesti laadittuja ja 

osaan oli käytetty selkeästi vähemmän resursseja. 

Sitte taas huomaa, että jotkut koulut ja opet tekee tosi herkästi niitä [pedagogisia asiakir-
joja] ja kirjaa tosi paljon asioita sinne lomakkeisiin ja toiset taas niin että, vaikka olisi op-
pilaalla mitä, niin ei oo tehty yhtään mitään kirjailuja. Et niis on kyllä tosi paljon hajontaa. 
(H4, luokanopettaja) 

Opettajat kuvasivat, että vähäisen ohjeistuksen ja perehdytyksen vuoksi pedago-

gisten asiakirjojen laadintaan tutustuminen jäi opettajien omalle vastuulle. Li-

säksi opettajat kokivat haasteena sen, että vähäisten ohjeistusten seurauksena 

opettajat käyttivät pedagogisten asiakirjojen laadintaan vaihtelevasti aikaa. Osa 

opettajista kertoi käyttävänsä pedagogisten asiakirjojen laadintaan runsaasti ai-

kaa, kun taas osa opettajista laati ne hyvin vähäisen ajan puitteissa. Pedagogisten 

asiakirjojen laadintaan käytettävän ajan nähtiin osaltaan vaikuttavan myös asia-

kirjojen laatuun ja sen myötä oppilaalle annettavaan tukeen.  
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7.3.2 Haasteet asiakirjojen siirtämisessä käytäntöön 

Opettajien mukaan pedagogisten asiakirjojen laadinnan haasteena näyttäytyi 

myös niiden käytäntöön siirtämisen vaikeus. Opettajat kokivat, että valitettavan 

usein pedagogisia asiakirjoja laaditaan ilman, että ne todellisuudessa näkyvät 

opetustyössä ja oppilaalle annettavassa tuessa. Haasteena nähtiin myös se, että 

asiakirjoihin ei palattu enää työn ohella niiden laatimisen jälkeen. Koska laadit-

tuihin asiakirjoihin ei enää niiden laatimisen jälkeen useinkaan palattu, opettajat 

eivät nähneet niiden hyötyä esimerkiksi opetuksen suunnittelun ja toteutuksen 

kannalta. Asiakirjojen laadinta näyttäytyi opettajille vaadittuna velvoitteena, jota 

ei kuitenkaan hyödynnetty tarpeeksi opetuksen suunnittelun ja toteutuksen 

taustalla, minkä nähtiin vaikuttavan myös oppilaalle tarjottavaan tukeen. Seu-

raava esimerkki kuvaa sitä, miten turhauttavana asiakirjojen heikkoa siirtymistä 

käytäntöön pidettiin. 

Et miten se pedagoginen asiakirja oikeesti siirtyy sinne käytäntöön, ettei se jää vaan sinne 
mappiin. Jos se asiakirja on vaan siellä kansiossa, eikä sitä lueta, eikä se oikein kiinnity 
mihinkään, niin sittenhän se on oppilaalle ihan turha. (H2, erityisopettaja) 

Opettajat siis näkivät, ettei kirjattuja tukitoimia pystytty toteuttamaan osana käy-

tännön työtä asiakirjojen edellyttämällä 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 vähäisten resurssien vuoksi. Tutkimuksesta ilmeni, että vaikka 

oppilaalle oli kirjattu tietty määrä erityisopetuksen tunteja, niin niitä ei kuiten-

kaan välttämättä pystytty oppilaalle tarjoamaan vähäisten erityisopetuksen re-

surssien vuoksi. ”Että pikkasen semmonen silmälumefiilis tuli siinä ainakin, et 

hienot tukitoimet luvattiin, mutta avut jäi saamatta.” (H6, luokanopettaja) Myös 

tukitoimien heikon toteutettavuuden nähtiin vaikuttavan siihen, että pedagogis-

set asiakirjat eivät siirtyneet opettajien näkemyksen mukaan halutulla tavalla 

osaksi käytäntöä ja oppilaalle annettavaa tukea. 

Tää tuen papereiden kirjaaminen on mennyt niin paljon taaksepäin, että tää on sellasta 
sanan helinää. Paljon paperia, mutta konkretiaa tosi vähän.” (H6, luokanopettaja) 

Hirvittävän lyhyesti pyrin kirjaamaan, jotta ne [tukitoimet] edes jotenkin pystyttäis to-
teuttamaan. Ei se paljoa motivoi, jos papereilla ei oo mitään virkaa sen oppilaan kannalta. 
(H7, luokanopettaja) 
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Edellä mainitut esimerkit osoittavat, miten opettajat mielsivät laadittujen asiakir-

jojen heikon yhteyden käytännön työhön heidän työmotivaatiotaan alentavaksi 

tekijäksi. Kun opettajat eivät nähneet pedagogisten asiakirjojen tuomaa hyötyä 

opetukselle tai oppilaalle, vaikutti se kielteisesti opettajien haluun laatia asiakir-

joja huolellisesti. Lisäksi opettajat kokivat, että pedagogisten asiakirjojen laadin-

taan käytettävä aika ei vastannut sen tuomia hyötyjä. 

7.3.3 Riittämättömät resurssit 

Keskeisenä pedagogisten asiakirjojen laadintaan liittyvänä haasteena pidettiin 

opettajien keskuudessa myös riittämättömiä resursseja. Opettajat nimesivät riit-

tämättömien resurssien näkyvän ajanpuutteena sekä opettajien voimavarojen vä-

häisyytenä. Aikaresurssin vähäisyys näkyi opettajien mukaan siten, että pedago-

gisten asiakirjojen laadinnalle ei ollut varattu riittävästi aikaa työajan puitteissa. 

Aikaresurssi koettiin riittämättömäksi myös luokanopettajan ja erityisopettajan 

väliselle yhteistyölle, jota pedagogisten asiakirjojen laadinta opettajien mukaan 

edellytti. Koska opettajien työaikaan ei ollut varattu riittävästi aikaa pedagogis-

ten asiakirjojen tekemiselle, laativat opettajat pedagogisia asiakirjoja lähes poik-

keuksetta työaikansa ulkopuolella, kuten erityisopettaja seuraavassa esimerkissä 

kuvaa. 

Teen niitä [pedagogisia asiakirjoja] työajan ulkopuolella, et siihen ei oo tavallaan resurs-
soitu yhtään ylimääräsiä tunteja. Ei oo aikaa tai resursseja käytössä. (H2, erityisopettaja) 

Opettajat kokivat omat voimavaransa paikoin riittämättömiksi asiakirjojen laa-

dinnassa. Asiakirjat koettiin työläiksi, epäselviksi ja aikaa vieviksi, mikä vaikutti 

opettajien omien resurssien riittävyyteen ja työssä jaksamiseen. Opettajat kokivat 

voimavaransa riittämättömiksi pedagogisten asiakirjojen teettämän työmäärän 

ja kuormituksen vuoksi. Ajanpuute nähtiin myös tässä suhteessa keskeisenä 

opettajien voimavaroja kuluttavana tekijänä. ”Että ehkä ne opettajan voimavarat 

on aika tiukilla näiden [pedagogisten asiakirjojen] kanssa, kun näitä pitää tehdä 

myös omalla ajalla.” (H4, luokanopettaja) Opettajien työajan ulkopuolella laati-

mat pedagogiset asiakirjat kuluttivat heidän henkilökohtaisia resurssejaan ja voi-

mavarojaan huomattavasti. 
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8 POHDINTA 

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopäätökset 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää erityisopettajan ja luokanopetta-

jan rooleja ja yhteistyön toteuttamista pedagogisten asiakirjojen laadinnassa. Li-

säksi tutkimuksessa selvitettiin, mitä haasteita opettajat liittivät asiakirjojen laa-

dintaan. Tutkimuksen tuloksista erottui kolme keskeistä havaintoa, joita tarkas-

telemme suhteessa aikaisempiin tutkimuksiin. Ensinnäkin havaitsimme, että 

roolit pedagogisten asiakirjojen laadinnassa koettiin eri tavalla opettajaryhmien 

välillä ja vastuun jakautuminen näyttäytyi opettajille epäselvänä. Toinen keskei-

nen havaintomme oli, että yhteistyö koettiin keskeiseksi osaksi asiakirjojen laa-

dintaa, mutta opettajaryhmien välillä oli eroja siinä, miten riittävänä ja toimivana 

yhteistyö erityisopettajan ja luokanopettajan välillä koettiin. Kolmas keskeinen 

havaintomme oli, että opettajat liittivät pedagogisten asiakirjojen laadintaan 

useita erilaisia haasteita, kuten epäselvät lomakkeet, haasteet asiakirjoihin kirjat-

tujen tukitoimien siirtämisessä käytäntöön sekä riittämättömät resurssit. 

 

Erityisopettajan ja luokanopettajan epäselvät roolit asiakirjojen laadinnassa. 

Tutkimuksemme keskeisenä tuloksena voidaan pitää erityisopettajien ja luokan-

opettajien välistä epäselvää roolien ja vastuun jakautumista pedagogisten asia-

kirjojen laadinnassa. Opettajat olivat tietoisia perusopetuksen opetussuunnitel-

man perusteissa (2014) kuvatusta luokanopettajalle kuuluvasta päävastuusta 

asiakirjojen laadinnassa, mutta käytännössä vastuu näytti siirtyneen asiakirjojen 

laadintaan perehtyneille erityisopettajille. Erityisopettajille siirtynyttä kirjaus-

vastuusta kuvastaa myös OAJ:n (2017) selvitys, jossa erityisopettajien kirjaami-

seen ja paperitöihin käytettävän työmäärän nähtiin huomattavasti lisääntyneen 

kolmiportaisen tuen mallin myötä. Saadun tuloksen myötä olisikin perusteltua 

tarkastella perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014) kuvattujen 

ohjeiden ja käytännössä toteutuvien roolien välistä yhteyttä pedagogisten asia-

kirjojen laadinnassa. Vaikka asiakirjojen laadinta ja paperityöt ovat erityisopetta-

jan ammatin keskiössä ja vievät suuren osan erityisopettan työajasta (Carlson, 
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Chen, Schroll & Klein 2003; Palenchar 2012; Vannest & Hagan-Burke 2010), on 

kuitenkin yllättävää, että työtä ohjaavissa ohjeistuksissa, kuten perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteissa (2014), erityisopettajan kirjaamisvastuuta ei ole 

tarkasti kuvattu tai rajattu. Tämän voidaan katsoa aiheuttavan epäselvyyksiä 

opettajien välisten roolien jakautumiseen ja yhteistyön toteuttamiseen pedago-

gisten asiakirjojen laadinnassa. 

Roolit ja vastuu pedagogisten asiakirjojen laadinnasta näyttävät jakautuvan 

opettajien välillä eri tavalla tutkimuksesta riippuen (Laakso 2012; Opetus- ja kult-

tuuriministeriö 2014). Myös tässä tutkimuksessa opettajien kokemukset erosivat 

roolien ja vastuun jakautumisen osalta toisistaan huomattavasti vahvistaen aiem-

pia tuloksia epäselvistä rooleista. Esimerkiksi Pulkkisen ja Jahnukaisen (2013) 

tutkimuksesta ilmenee, että 70 % kyselyyn vastanneista kuvasi päävastuun pe-

dagogisen arvion laadinnasta kuuluvan oppilaan omalle opettajalle (Opetus- ja 

kulttuuriministeriö 2014), kun taas Laakson (2012) tutkimuksen mukaan vain 

kolmannes luokanopettajista kuvasi laativansa pedagogisen arvion ja kanta-

vansa siitä pääasiallisen vastuun. Myös muiden pedagogisten asiakirjojen suh-

teen tulokset erosivat toisistaan kyseisten tutkimusten osalta. Erityisopettajan ja 

luokanopettajan välisiä rooleja ja niiden jakautumista pedagogisten asiakirjojen 

laadinnassa on tutkittu kuitenkin melko vähän, mikä voi osaltaan vaikuttaa 

aiempien tutkimustulosten hajontaan. 

Aikaisempien tutkimusten (Laakso 2012; Pulkkinen & Jahnukainen 2013, 

Opetus- ja kulttuuriministeriö 2014 mukaan) havainnot roolien epäjohdonmu-

kaisesta jakautumisesta sekä tutkimustuloksemme antavat aihetta pohtia, tuli-

siko opettajien välisiin rooleihin pedagogisten asiakirjojen laadinnassa kiinnittää 

yhä enemmän huomiota käytännön työssä. Vaikka luokanopettajan päävastuu 

pedagogisten asiakirjojen laadinnasta on tarkoin kuvattu perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteisiin (2014), ei siinä kuitenkaan kuvata esimerkiksi eri-

tyisopettajan ja luokanopettajan välisten roolien jakautumista asiakirjojen laadin-

nassa. Lisäksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa käytetty ilmaisu 

”oppilaan omasta opettajasta” jättää tilaa tulkinnalle siitä, kenelle vastuu peda-

gogisten asiakirjojen laadinnasta kuuluu. Näiden tekijöiden johdosta opettajien 
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väliset roolit saattavat vaihdella huomattavasti eri kuntien ja koulujen välillä ai-

heuttaen epäselvyyksiä ja hämmennystä. 

 

Erityisopettajien ja luokanopettajien eriävät kokemukset yhteistyön toteutu-

misesta. Toisena keskeisenä tuloksena tässä tutkimuksessa voidaan pitää opetta-

jien eriäviä näkemyksiä yhteistyön toteutumista ja sen riittävyydestä. Tutkimus-

tuloksemme vahvisti jo kirjallisuudessa esille tullutta käsitystä erityisopettajan 

työn vuorovaikutuksellisesta luonteesta (Brownell, Ross, Colon, & McCallum 

2005; Hagaman & Casey 2018; Wasburn-Moses 2005). Tutkimuksemme osoitti, 

että erityisopettajat kokivat yhteistyön keskeiseksi osaksi työnkuvaansa sekä 

asiakirjojen laadintaa. Näin ollen Hagamanin ja Caseyn (2018) tutkimuksen ha-

vainto erityisopettajan työnkuvaan kuuluvasta yhteistyöstä ja työn toteuttami-

sesta puolsi myös omaa näkemystämme erityisopettajan työn keskiössä olevasta 

yhteistyöstä. 

Tutkimuksen odottamattomana tuloksena voidaan pitää luokanopettajien 

kokemusten jakautumista yhteistyön toteuttamisen suhteen kahteen osaan. Puo-

let luokanopettajista koki yhteistyön toimivaksi ja puolet koki yhteistyön sen si-

jaan riittämättömäksi pedagogisten asiakirjojen laadinnassa. Tzivinikoun (2015) 

tutkimuksesta ilmeni, että erityisopettajien ja luokanopettajien välinen yhteistyö 

ei ollut aina ongelmatonta ja tutkimuksen valossa sitä tehtiin vain vähän, mikäli 

opettajia ei siihen erikseen ohjeistettu eikä siihen työorganisaation osalta aktiivi-

sesti kannustettu. Tältä osin Tzivinikoun (2015) tutkimustulokset olivat yhtene-

viä tutkimuksemme kanssa, sillä myös tässä tutkimuksessa yhteistyön tekemi-

selle varattu riittävä aika sekä yhteistyön toteuttamiseen kannustava ilmapiiri 

nähtiin edellytyksenä toimivalle yhteistyölle.  

Niissä kouluissa, joissa opettajien välinen yhteistyö koettiin riittämättö-

mäksi, ei yhteistyön tekemiseen myöskään kannustettu esimiehen toimesta. Oli-

sikin tarkoituksenmukaista pohtia, voisiko esimerkiksi esimies tukea yhteistyötä 

yhä enemmän. Toisaalta esimiehen ei tulisi painostaa opettajia yhteistyön teke-

miseen, sillä Pyhällön ym. (2007, 231) mukaan toimiva yhteistyö edellyttää opet-

tajien omaa halua ja motivaatiota toteuttaa yhteistyötä. Olisi syytä pohtia, voitai-
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siinko opettajien motivaatiota yhteistyön tekemistä kohtaan näin ollen lisätä pai-

nottamalla hyötyjä, joita yhteistyö tuo sekä oppilaille että opettajille. Lisäksi olisi 

syytä miettiä, tulisiko opettajien keskinäisen yhteistyön toteuttamiselle varata 

säännöllistä aikaa ja voitaisiinko yhteistyön toteuttamista tukea selkeiden ohjeis-

tusten avulla. 

Tulosten valossa olisi perusteltua tarkastella myös muita yhteistyön teke-

misen taustalla vaikuttavia tekijöitä. Yhteistyön toimivaksi kokevat luokanopet-

tajat tunnistivat yhteensopivien henkilökemioiden merkityksen keskeiseksi teki-

jäksi yhteistyölle. Tämän voidaan kuitenkin nähdä johtuvan mahdollisesti myös 

siitä, että kyseiset luokanopettajat työskentelivät saman erityisopettajan kanssa, 

jota he pitivät ammattitaitoisena ja yhteistyökykyisenä työparina. Myös Savon-

mäen (2007) tutkimuksessa opettajien persoonallisuuden piirteiden nähtiin ole-

van olennainen osa toimivan yhteistyön toteutumista. Useilla kouluilla erityis-

opetus on kuitenkin järjestetty siten, että opettajilla ei ole mahdollisuutta valita 

omaa työpariaan, mikä voi asettaa haasteita yhteistyön toteutumiselle.  

Toisaalta myös se, että erityisopettaja ei ollut koulun arjessa läsnä eikä itse 

aktiivisesti tarjonnut apuaan luokanopettajille pedagogisten asiakirjojen laadin-

nassa, vaikutti osaltaan luokanopettajien kokemuksiin yhteistyön riittämättö-

myydestä. Kirjallisuudessa ilmenevän näkemyksen opettajien vahvasta autono-

mian tunteesta ja sen mahdollisesta vaikutuksesta yhteistyön toteutumiselle 

(Johnson 2007; Paaso 2012, 48; Steen-Olsen & Grude Eiksethin 2010) voidaan 

nähdä olevan ristiriidassa oman tutkimustuloksemme kanssa. Ne opettajat, jotka 

kokivat yhteistyön toimimattomaksi, toivoivat etenkin moniammatillisen yhteis-

työn lisääntyvän. Tämä voidaan tulkita siten, että opettajat olivat valmiita luopu-

maan osittain omasta autonomisesta asemastaan pedagogisten asiakirjojen laa-

dinnassa ja lisäämään opettajien välistä yhteistyötä. 

 

Pedagogisten asiakirjojen lomakkeisiin liittyvät haasteet. Tutkimuksemme 

merkittävänä tuloksena voidaan nähdä kolmiportaisen tuen asiakirjojen lomak-

keisiin liitettävät haasteet. Tutkimuksemme osoitti, että asiakirjojen lomakkeiden 

keskeisinä haasteina nähtiin tekstin sisällön tuottaminen, sekavat lomakepohjat 

sekä epäselvät kirjaamisen ohjeet. Tutkimusta kolmiportaisen tuen pedagogisista 
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asiakirjoista on tehty verrattain vähän, mutta niiltä osin, kun tutkimusta on tehty 

(Opettajien ammattijärjestö OAJ 2017) ovat tutkimustuloksemme samansuuntai-

sia. 

Tässä tutkimuksessa opettajat näkivät sisällön tuottamisen asiakirjoihin 

haastavaksi, sillä opettajat tiedostivat asiakirjojen asettamat sisällölliset vaati-

mukset. Opettajat ymmärsivät, että asiakirjoihin tulisi kuvata mahdollisimman 

tarkasti oppilasta, kirjaamatta kuitenkaan oppilaan henkilökohtaisia piirteitä ja 

diagnooseja, mikä koettiin sisällön tuottamisen haasteena. Tulos on linjassa And-

reassonin ja Asplund Carlssonin (2013) tutkimuksen kanssa, jossa opettajat olivat 

kirjanneet asiakirjoihin esimerkiksi oppilaiden ulkoisia piirteitä, vaikka siihen ei 

ohjeistuksissa tähdätty. Aiemmat tutkimustulokset (Abbas 2014; Andreasson & 

Asplund Carlsson 2013) sekä oma tutkimuksemme osoittavat, että opettajat kan-

tavat vastuuta pedagogisten asiakirjojen laadinnasta ja oppilaista kirjoitettavista 

kuvauksista. Olisikin perusteltua pohtia, miten asiakirjojen laadintaa voitaisiin 

sisällön tuottamisen osalta selkeyttää ja opettajia perehdyttää oppilaskuvausten 

laadintaan. 

Tutkimuksemme vastasi OAJ:n selvitystä (2017), jonka mukaan opettajat 

kokivat kolmiportaisen tuen asiakirjojen lomakkeet epäselviksi. Tutkimus 

osoitti, että lomakkeissa oli liikaa sarakkeita ja ne vaativat opettajilta samojen asi-

oiden jatkuvaa toistamista. Tämänkaltaiset seikat voivat osaltaan vaikuttaa opet-

tajien haluun perehtyä lomakkeiden laadintaan huolellisesti, varsinkaan kun lo-

makkeiden laadinnalle ei ollut varattu työssä aikaa. Epäselvistä lomakkeista ai-

heutuvat haasteet voivat täten vaikuttaa jopa opettajien asennoitumiseen ja hei-

dän työmotivaatioonsa kielteisesti ulottaen vaikutuksensa mahdollisesti myös 

oppilaalle tarjottavaan tukeen. Olisikin syytä pohtia, voitaisiinko selkeillä ja te-

hokkaasti laadittavissa olevilla asiakirjojen lomakkeilla lisätä opettajien myöntei-

syyttä asiakirjojen laadintaa kohtaan sekä vaikuttaa oppilaan saamaan tukeen. 

Lomakkeiden osalta saadut tulokset mukailevat Björnin ym. (2015) ku-

vausta siitä, että oppilaille laaditut kolmiportaisen tuen asiakirjat eroavat toisis-

taan huomattavasti sen laadinnasta vastaavasta opettajasta riippuen, sillä ohjeet 

asiakirjojen laadinnasta nähtiin osittain tulkinnanvaraisina. Ohjeiden tulkinnan-
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varaisuuden vuoksi asiakirjat nähtiin laadultaan vaihtelevina ja opettajat käytti-

vät niihin vaihtelevan määrän aikaa. Onkin perusteltua pohtia, miten puuttuvat 

käytännöt ja niistä aiheutuva asiakirjojen laadun vaihtelu heijastuu tukea tarvit-

sevaan oppilaaseen. Esimerkiksi Heiskasen, Saxlundin, Rantalan ja Vehkakosken 

(2019) tutkimuksen mukaan kirjaamiseen käytetty lomake vaikuttaa siihen, mil-

laiseksi oppilaasta kirjoitettava teksti muotoutuu. 

Näiden kolmiportaisen tuen asiakirjojen lomakkeisiin liitettävien haastei-

den vuoksi olisikin perusteltua tarkastella kriittisesti tämänhetkisten lomakkei-

den tarjoamaa todellista hyötyä sekä yhtenäistää lomakkeiden käytäntöjä. Sel-

keät ja toimivat lomakkeet mahdollistaisivat tuen siirtämisen oppilaalle yhä te-

hokkaammin. On ymmärrettävä, että pedagogisten asiakirjojen tulisi palvella 

aina oppilasta ja näkyä oppilaalle annettavan tuen taustalla. 

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet 

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi on läsnä kaikissa eri tutki-

muksen teon vaiheissa. Luotettavuuden arvioinnissa tutkija on keskeisessä 

osassa, sillä tutkija tekee tutkimuksen kannalta merkittäviä eettisiä päätöksiä ja 

valintoja. (Eskola & Suoranta 2014, 211.) Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan 

rooli onkin keskeinen ja luotettavuutta heikentävänä tekijänä voidaan pitää tut-

kijan omien ennakkokäsitysten ja tulkintojen vaikutusta tutkimustuloksiin (Hirs-

järvi ym. 2009, 233). 

Tuomen ja Sarajärven (2018, 166) mukaan tutkimuksen luotettavuutta voi-

daan parantaa esimerkiksi triangulaation avulla, jota tässä tutkimuksessa toteu-

timme hyödyntämällä kahden tutkijan näkemyksiä tutkimuksen teossa. Tutkit-

tavasta ilmiöstä saadaan monipuolisempi ja kokonaisvaltaisempi käsitys tutki-

jatriangulaation avulla (Eskola & Suoranta 2008, 69; Hirsjärvi ym. 2009, 233), jota 

myös tässä tutkimuksessa tavoittelimme. Toisaalta tutkijatriangulaatio voi edis-

tää myös tutkimuksen objektiivisuutta, sillä tutkijat neuvottelevat havainnois-

taan keskenään, jolloin tutkijan omat henkilökohtaiset näkökulmat eivät painotu 

tehdyissä tulkinnoissa (Tuomi & Sarajärvi 2018, 160). Tässä tutkimuksessa tutki-
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jatriangulaatio näkyi kaikissa tutkimuksen teon vaiheissa, kuten esimerkiksi ai-

neiston analysoinnissa ja tulosten tulkinnassa ja pohdinnan laadinnassa. Keskus-

telimme havainnoistamme jatkuvasti työskentelyn aikana ja saavutimme täten 

moninaisempia näkökulmia tutkimusaiheesta. 

Pyrimme lisäämään tutkimuksemme luotettavuutta mahdollisimman tar-

kan raportoinnin avulla kuvaamalla yksityiskohtaisesti tutkimuksen teon eri vai-

heita ja tehtyjä valintoja. Lisäksi olemme pyrkineet lisäämään tutkimuksen luo-

tettavuutta raportoimalla sanatarkasti haastateltavien kokemuksia sitaateilla. 

Myös Hirsjärvi ym. (2009, 232) kuvaavat tarkan raportoinnin tärkeyttä tutkimuk-

sen teon luotettavuudelle. Tutkimuksen luotettavuuden pyrimme tutkimuksen 

teon aikana huomioimaan myös aineistonkeruussa. Luotettavuutta lisätäk-

semme esitestasimme haastattelurungon toimivuutta ennen varsinaisia haastat-

teluja. Lisäksi tutkimus toteutettiin kahdessa eri kaupungissa ja haastatellut opet-

tajat työskentelivät eri kaupunginosissa sijaitsevissa kouluissa, minkä voidaan 

nähdä lisäävän tutkimuksen luotettavuutta. 

Toisaalta tutkimuksen luotettavuutta heikentävänä tekijänä voidaan pitää 

sitä, että kaksi tutkimukseen osallistunutta luokanopettajaa työskenteli saman 

erityisopettajan kanssa. Tämä on mahdollisesti vaikuttanut opettajien antamiin 

samansuuntaisiin vastauksiin esimerkiksi opettajien välisen yhteistyön osalta. 

Myös opettajien pääosin pitkät työurat ovat voineet vaikuttaa tulosten luotetta-

vuuteen, sillä aineisto oli tältä osin melko yhtenevä. Tulokset olisivat voineet 

näyttäytyä erilaisina, mikäli olisimme valikoineet tutkittavat tutkimukseen eri 

perustein. 

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen liittyy lisäksi vahvistuvuuden 

käsite, jolla tarkoitetaan tutkimustulosten saavan tukea aiemmista samansuun-

taisista tutkimuksista (Eskola & Suoranta 2014, 213). Vaikka aiempaa tutkimusta 

tutkimastamme ilmiöstä oli tehty vain vähän, olivat tulokset osittain samansuun-

taisia jo tehtyjen tutkimusten kanssa. Toisaalta tutkittavasta ilmiöstä tehty aiempi 

vähäinen tutkimus aiheuttaa haasteita tutkimuksen luotettavuudelle, sillä koko-

naisvaltaisten vertailujen tekeminen aiempien tutkimusten ja saatujen tulosten 

välillä oli haastavaa. 
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Tutkimuksen pohjalta heräsi useita jatkotutkimushaasteita. Tämän tutki-

muksen tarkastelun kohteena olivat erityisopettajien ja luokanopettajien roolit 

sekä yhteistyö, minkä vuoksi olisikin mielenkiintoista selvittää yhä tarkemmin, 

millaisia yhteistyön muotoja opettajat hyödyntävät asiakirjojen laadinnassa ja 

muun opetuksen tukena. Koska oma tutkimuksemme käsittelee aihetta melko 

suppean otannan valossa, olisi perusteltua selvittää syvällisemmin niitä tapoja, 

joiden avulla yhteistyötä opettajien välillä toteutetaan ja selvittää, mitkä yhteis-

työn muodot koetaan toimiviksi. Aihetta voitaisiin tukia jatkossa myös määrälli-

sin menetelmin. Esimerkiksi määrällisen vertailevan tutkimuksen avulla voitai-

siin selvittää, eroavatko luokanopettajien kokemukset yhteistyön tekemisestä 

toisistaan myös laajemmassa mittakaavassa sekä selvittää, mistä mahdolliset erot 

johtuvat. Koska myös omassa tutkimuksessamme ilmeni eroja koulujen ja opet-

tajien välillä, olisi mielenkiintoista selvittää laajemmin, eroavatko roolit kolmi-

portaisen tuen asiakirjojen laadinnassa opettajien välillä toisistaan myös eri kau-

pungeissa. Toisaalta tutkimuksemme rajoittui koskemaan vain erityisopettajien 

ja luokanopettajien rooleja ja yhteistyötä, minkä vuoksi aihetta olisi syytä tarkas-

tella tulevaisuudessa myös muiden opettajaryhmien, kuten aineenopettajien, nä-

kökulmasta. 
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LIITTEET 

Liite 1. Teemahaastattelurunko 

 

 

 

  

 

 
 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Erityisopettajan ja luokan-

opettajan rooli kolmiportai-

sen tuen asiakirjojen laadin-

Opettajien roolit 

asiakirjojen laa-

dinnassa 

Opettajien välinen 

yhteistyö asiakirjo-

jen laadinnassa 

Haasteet 

Taustakysymykset 

 

1. Oletko luokanopettaja vai erityisopettaja? 

2. Millainen koulutustausta sinulla on? 

3. Kauanko olet toiminut opettajana? 

4. Mikä on oppilaiden ikähaitari (luokka-asteet), joita opetat? 

 

 

- Oma roolisi asiakirjojen laadinnassa 

- Kolmiportainen tuki ja asiakirjat opettajan arjessa 

 

Opettajien roolit asiakirjojen laadinnassa 

 

1. Miten kolmiportainen tuki ja sen edellyttämät asiakirjat näkyvät työssäsi? 

2. Oletko kokenut työnkuvassasi muutoksia työurasi aikana pedagogisiin asiakir-

joihin liittyen? 

3. Millainen on oma roolisi kolmiportaisen tuen asiakirjojen laadinnassa? 
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4. Millainen on roolisi muihin opettajiin nähden? 

5. Miten paljon pedagogisten asiakirjojen laadinta vie työaikaasi? 

6. Miten koet pedagogisiin asiakirjoihin käytettävän ajan riittävyyden? 

7. Millaiseksi koet pedagogisten asiakirjojen täytön yleisesti? 

8. Millaisia haasteita pedagogisten asiakirjojen laadintaan liittyy? 

Opettajien välinen yhteistyö asiakirjojen laadinnassa 

 

- Yhteistyö ja sen toteutuminen pedagogisiin asiakirjoihin liittyen 

- Toiveet yhteistyön toteuttamisesta 

 

1. Millaista yhteistyötä teet pedagogisiin asiakirjoihin liittyen muiden opettajien 

kanssa? 

2. Entä millaista yhteistyötä erityisopettaja ja luokanopettaja tekevät koulussasi pe-

dagogisten asiakirjojen tiimoilta yleisesti? 

3. Miten esimiehesi tukee pedagogisiin asiakirjoihin liittyvää yhteistyötä? 

4. Miten pedagogisiin asiakirjoihin liittyvää yhteistyötä tulisi kehittää? 

5. Miten koulullasi on sovittu asiakirjojen laadintaan liittyvistä käytänteistä? (Ketkä 

osallistuvat asiakirjojen laadintaan, missä niitä säilytetään, ketkä saavat katsoa 

asiakirjoja?) 


