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Tamadn tutkimuksen aiheena on toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa toteut-
tavien opettajien verkostot. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia
verkostoja kyseisilld opettajilla on ja mitd merkityksid opettajat néille verkostoille
antavat. Tavoitteena oli tuottaa tietoa opettajien verkostoista ja siten mahdollis-
taa opettajien verkostoitumisen kehittamista.

Tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena. Aineisto on perédisin Hel-
singin ja Jyvéaskyldn yliopiston INTO-hankkeesta, jossa paneudutaan toiminta-
alueittain jdrjestettyyn opetukseen. Tdssd tutkimuksessa hyddynnettiin 88 opet-
tajan haastattelua, jotka analysoitiin laadullisen sisédllonanalyysin keinoin.

Toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa toteuttavilla opettajilla oli ver-
kostoja oman koulun opettajayhteisossd, toisten koulujen opettajiin ja muihin
ammattihenkil6ihin, kuten terapeutteihin ja koulunkdynninohjaajiin. Verkostoja
esiintyi my0s sosiaalisen median kanavissa ja oman alan koulutuksissa. Etenkin
kollegiaaliset verkostot koettiin merkitykselliseksi tyGtapojen ja tyohyvinvoinnin
suhteen.

Tutkimuksen perusteella voidaan paitelld, ettd kouluissa on olemassa ra-
kenteita verkostoitumiselle. Toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa toteutta-
via opettajia on usein koulussa vain yksi tai muutama ja heilld ndyttdisi olevan
tarvetta etenkin kollegiaaliselle verkostoitumiselle. Kollegiaalisten verkostojen
voidaan ajatella tuottavan opettajille sosiaalista pddomaa esimerkiksi tiedon ja-

kamisen ja vertaistuen kautta.

Asiasanat: toiminta-alueittain jarjestettdva opetus, toiminta-alueittainen opetus-
suunnitelma, vaativa erityinen tuki, moniammatillinen yhteistyo, opettajien ver-

kostot
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1 JOHDANTO

Suomessa erityisopettajien ja tarkemmin toiminta-alueittaista opetussuunnitel-
maa toteuttavien verkostoja on tutkittu vahan. Erityisopettajille on ominaista ra-
kentaa verkostoja kollegoihin sekd hyodyntdd tyossddn eri ammattilaisten mo-
nialaista osaamista (Tuomainen, Palonen & Hakkarainen, 2010). Vaativan erityi-
sen tuen kontekstissa opettajilta 16ytyy verkostoja kollegoiden lisdksi myos esi-
merkiksi toisiin opettajiin, terapeutteihin ja koulunkdynninohjaajiin (Kokko ym.,
2014, s. 45; Ojala ym., 2015, s. 27).

Verkostoitumisen on todettu olevan merkityksellistd opettajan tyo kan-
nalta, silld verkostoista on mahdollista saada tukea ja uusia ndkokulmia tyohon
(Jyrkidinen, 2007). Vaativan erityisen tuen kartoituksista on selvinnyt, ettd opet-
tajat kaipaavat tyonsd tueksi vertaistukea ja tdydennyskoulutusta (Kokko ym.,
2014, s. 65; Ojala ym., 2015, s. 34). Verkostoilla kollegoihin sekd heiltd saadulla
tuella on havaittu olevan yhteyttd opettajien tyohyvinvointiin (Lerkkanen ym.,
2020; Soini, Pietarinen & Pyhdlto, 2008). Opettajien tyohyvinvointi heijastuu kou-
lun arjessa useisiin eri osa-alueisiin, kuten luokkahuonevuorovaikutukseen, op-
pilaiden koulusuoriutumiseen ja pedagogian laatuun (Herman, Hickmon-Rosa
& Reinke, 2018; Klusmann, Richter & Liidkte, 2018; Lerkkanen ym., 2020). Pajun
(2021) tutkimuksen mukaan opettajien ja henkiloston vilinen reflektiivinen yh-
teisty© auttaa tukemaan myos inkluusion ja oppilaiden tarvittavan tuen toteutu-
mista. Koska toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa toteuttavat opettajat tyos-
kentelevét pddosin yksin erityisopettajan roolissaan, on sekd opettajan ettd luo-
kan hyvinvoinnin kannalta merkityksellista tutkia heiddn verkostojaan.

Toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa toteutetaan vaativan erityisen
tuen kontekstissa. Vaativaa erityistd tukea tarvitsevilla oppilailla voi olla esimer-
kiksi vaikea kehitysvamma tai psyykkisid pulmia, jolloin oppilas tarvitsee mo-
nialaista ammatillista tukea ympaérilleen (Tuvet.fi, 2021). Suomessa vaativaa eri-
tyistd tukea kehittad alueelliset VIP-verkostot, joiden avulla pyritddn vastaamaan

oppilaiden tarpeisiin paremmin (Vip-verkosto.fi, 2021).



Osa vaativan erityisen tuen oppilaista opiskelee toiminta-alueittain, jolloin
opetuksen pddtavoitteena on antaa evditd mahdollisimman itsendiseen eldmé&an
tulevaisuutta ajatellen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, POPS,
2014, s. 71). Nykyisessd opetussuunnitelmassa toiminta-alueittaisesta opetuk-
sesta mainitaan vain muutaman sivun verran (POPS, 2014, s. 71-72) ja usein opet-
tajat hyodyntavitkin opetuksessa vanhoja opetussuunnitelmia seké erilaisia oh-
jelmia (Pirttimaa, Réty, Kokko & Kontu, 2015).

Koulukontekstissa verkostoitumisesta on tullut yha yleisempdd (Muijs,
West & Ainscow, 2010). Verkostot koostuvat ihmisten, ryhmien ja organisaatioi-
den vilisistd vuorovaikutussuhteista, joissa hyodynnetddn toimijoiden erilai-
suutta (Aira, 2012, s. 111, 140). Verkostoitumisen myo6td koulu voidaan ymmar-
tdd laajana opetusta ja kasvatusta tuottavana verkoston toimijana, jossa sen muut
jdsenet auttavat koulua kehittimddn opetusta ja antavat sille voimavaroja
(Smeds, Huhta, Pajunen & Vdananen, 2010, s. 88). Verkostoitumisen kautta voi-
daan yhdistdd eri opettajien ja yhteistyokumppaneiden resursseja, kuten taitoja
ja tietoja, joiden avulla voidaan vaikuttaa esimerkiksi opetuksen laatuun (Smeds
ym., 2010, s. 89). Tutkimusten mukaan opettajat kdyttavit verkostoitumisen alus-
tana sosiaalisen median kanavia, kuten esimerkiksi Facebook-ryhmia (ks. Kelly
& Antonio, 2016; Mercieca & Kelly, 2018; van Bommel, Randahl, Liljekvist &
Ruthven, 2020).

Verkostoitumisen sisédlld voidaan toteuttaa moniammatillista yhteistyota
ammattilaisten kesken yhteisen paamaaran saavuttamiseksi (Kumpulainen ym.,
2010, s. 62). Moniammatillisella yhteisty©lld tarkoitetaan usein ammattien valistd
ja poikkiammatillista yhteistyotd (Isoherranen, 2012, s. 21; Kontio, 2010, s. 8). Sitd
tarvitaan erilaisten ilmitiden tarkastelussa ja niiden ymmartdmisessa (Isoherra-
nen, 2012, s. 14). Koulukontekstissa eri ammattilaisten vélistd yhteistyon tar-
keyttd korostetaan (Vainikainen, Thuneberg, Greiff & Hautamdiki, 2015), silld sen
kautta voidaan turvata oppilaan saama tuki ja ndin ehk&istd mahdollisia ongel-
mia (Vainikainen, Thuneberg & Makeld, 2015). Moniammatillinen yhteisty6 on
yksi osa-alue oppilaan riittdvan tuen saannin keinoissa (Hdameenaho & Keltto,

2019).



Verkostojen voidaan ndhdé tuottavan koululle ja opettajille sisdistd sosiaa-
lista pddomaa. Muijs ja kumppanit (2010) esittdvit, ettd koulujen vilinen yhteis-
ty0 ja tiedonjako kuuluvat sosiaalisen pddoman tavoitteisiin. Etenkin opettajien
vilisen kommunikoinnin ja tiedonsiirron on havaittu ennustavan jopa oppilai-
den koulumenestystd (Leana & Pil, 2006). Jyrkidisen (2007) tutkimuksesta selvisi,
ettd opettajien keskindinen osaamisen jakaminen lisédsi innostusta omaan tyohon
ja arvostusta tydyhteison sisdlld. Toiminta-alueittain jarjestetyn opetuksen mate-
riaalien ollessa melko vihdiset, opettajien vélisen tiedonjaon ja verkostoitumisen
merkitykset korostuvat entisestddn.

Tdmdn opinndytetyon teoriaosiossa esittelemme perusopetuksen oppimi-
sen ja koulunkdynnin tukea aluksi kolmiportaisen tuen ja mychemmin vaativan
erityisen tuen ndkokulmista. Tamaén jdlkeen kdaymme ldpi verkostoja ja moniam-
matillista yhteistyotd sekd yleisesti ettd tarkemmin koulukontekstissa. Teo-
riaosion myotd esittelemme tutkimustehtédvin ja tutkimuskysymykset. Tédstd siir-
rymme tutkimuksen toteuttamiseen, jossa esitimme aineistonkeruun, aineiston
analyysin ja eettiset ratkaisut. Seuraavat luvut kisittelevat tuloksia ja tulosten
tarkastelua laajemmin. Lopuksi pohdinnassa syvennymme tutkimuksen luotet-

tavuuden arviointiin ja tuloksista nousseihin jatkotutkimusaiheisiin.



2 OPPIMISEN JA KOULUNKAYNNIN TUKI PE-
RUSOPETUKSESSA

Tdssd luvussa kdymme lapi kolmiportaista tukea, vaativaa erityistd tukea seka
toiminta-alueittain jdrjestettyd opetusta. Késittelemme luvussa 2.1 tuen portai-
den sisdltojd ja niiden valilld etenemisté seké tarkastelemme koulun inkluusiota.
Luvussa 2.2 médrittelemme vaativan erityisen tuen termin seké selvitimme sen
toteutumisen Suomessa. Lopuksi luvussa 2.3 esittelemme toiminta-alueittain jar-

jestettyd opetusta opetussuunnitelman ja erilaisten menetelmien pohjalta.

2.1 Kolmiportainen tuki ja inkluusion toteutuminen

Vuonna 2010 sadddettiin laki perusopetuslain muuttamisesta (642/2010), jonka
myotd Suomen perusopetukseen otettiin kdyttoon kolmiportaisen tuen malli. T4-
hédn kuuluvat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Yleistd tukea annetaan oppi-
laalle heti tuen tarpeen ilmetessé erilaisin pedagogisin keinoin ilman, ettd siitd
tarvitsee tehdi erillisid paatoksida (POPS, 2014, s. 63). Télld tavoin pyritddan vas-
taamaan oppilaan tuen tarpeeseen mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.

Jos yleinen tuki ei riitd, siirrytddn tehostetun tuen piiriin. Tehostettua tukea
annetaan oppilaalle, joka tarvitsee oppimisensa tueksi sddnnollistd tukea tai
useita tukimuotoja samanaikaisesti. Tuki pohjautuu yksilolliseen oppimissuun-
nitelmaan, joka on toteutettu moniammatillisesti oppilashuollon henkiltston
kanssa pedagogisen arvion pohjalta. (Perusopetuslaki 628/1998 16a8§.) Tilasto-
keskuksen koulutustilastosta (SVT, 2020) selvidd, ettd vuonna 2019 tehostettua
tukea sai 11,6 % peruskoulun oppilaista. Yksi tavoite tehostetun tuen kehittami-
sen taustalla oli se, ettd tuki pystyttdisiin jarjestimddan yleisopetuksen piirissa
niin pitkalle kuin mahdollista. Vuonna 2012 toteutetussa rehtorikyselyssa liittyen
erityisopetuksen lakimuutoksiin selvisi, ettd tehostettu tuki jarjestetdan yleisim-
min yleisopetuksen ryhmdssa siten, ettd oppilas saa osa-aikaista erityisopetusta
erillddn omasta opetusryhmdstdan tarpeen mukaan. (Pulkkinen & Jahnukainen,

2015, s. 88.)



Kolmanteen tuen portaaseen siséltyy erityinen tuki. Ennen erityisen tuen
pddtostd tehdddn moniammatillisessa yhteistydssd sekd vanhempien kuulemisen
yhteydessa pedagoginen selvitys, jolla arvioidaan erityisen tuen tarvetta (Perus-
opetuslaki 628/1998 178). Tuen pddtoksen jdlkeen oppilaalle laaditaan henkilo-
kohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS). Suunnitel-
maan kirjataan annetut tuen muodot seké ja se on tarkistettava vahintdan kerran
lukuvuodessa (Perusopetuslaki 628 /1998 17a8§). Erityinen tuki pohjautuu erityis-
opetukseen, jolloin oppilaalle annettu tuki on vahvaa sekd systemaattista. Perus-
koulun oppilaista 8,5 % kuului erityisen tuen piiriin vuonna 2019 (SVT, 2020).

Erityisopetuslain muuttamisen taustalla ovat olleet erilaiset kansainviliset
sdddokset ja linjaukset liittyen lasten oikeuksiin kdydad koulua sekd inkluusion
edistimiseen (Opetusministerio, 2007, s. 10, 13). Viime vuosikymmenini erityis-
ja yleisopetuksen vililld on esiintynyt laajalti keskustelua liittyen inkluusioon,
integraatioon ja segregaatioon. Pulkkisen ja Jahnukaisen (2015, s. 90-91) kysely-
tutkimuksessa ilmeni, ettd rehtorit kokivat olevan taloudellisesti tehokkaampaa
jarjestdd kaikkien erityistd tukea saavien oppilaiden opetus yleisopetuksen ryh-
maéssd. Erillisen erityisopetuksen ryhmén arvioitiin kuitenkin olevan pedagogi-
sesti tehokkaampi ratkaisu (Pulkkinen & Jahnukainen, 2015, s. 91).

Saloviidan (2020) tutkimuksesta selvisi, ettd opettajien ja rehtoreiden asen-
teet inklusiivista opetusta kohtaan olivat useammin negatiivisia kuin positiivisia.
Poikkeuksena olivat erityisopettajat, jotka kokivat inkluusion enemmaén positii-
visena asiana (Saloviita, 2020). Segregaatio nikyy selkeammin vaikeasti kehitys-
vammaisten opetuksessa. Kontu, Jarimo, Téormédnen & Vanska (2009, s. 75) tuovat
artikkelissaan esille, ettd opettajien nakemyksissd esiintyy vahvasti ajatus siitd,
ettd “tavalliset” ja “erityiset” pidetdan erilldan.

Tatd ajatusta tukee Goranssonin ja kumppaneiden (2020) tutkimus ruotsa-
laisten opettajien, jotka opettavat dlyllisesti kehitysvammaisia oppilaita, nike-
myksistd liittyen inkluusioon. Laajasta kyselytutkimuksesta selvisi, ettd kyseiset
opettajat ovat sitoutuneita sdilyttamaan erityiskoulut erillisind muista kouluista.
Lisédksi he eivat kokeneet suurta tarvetta tyoskennelld yhteistyossa “tavallisten”

koulujen opettajien kanssa. (Goransson ym., 2020.) Hyytidinen (2012) taas tutki



véitoskirjassaan kolmen vaikeasti kehitysvammaisen oppilaan koulupolkua esi-
koulusta toiselle asteelle pitkittdistutkimuksena. Tutkimuksen tuloksista ilmeni,
ettd pdivdhoidossa ja esikoulussa tehdyt hallinnolliset ratkaisut olivat inklusiivi-
sia, kun taas myohemmadssad vaiheessa koulupolkua koskevat paatokset pohjau-
tuivat integraatioon tai jopa segregaatioon (Hyytidinen, 2012, s. 66). Vaikka in-
kluusio on yleistynyt kouluissa, kuitenkin vuonna 2019 ldhes 34 % erityisen tuen
oppilaista opiskelivat kokonaan erityisluokassa tai -ryhméssa (Vipunen.fi, 2020).
Nadin ollen inkluusio ei valttamattd kosketa etenkéddn kehitysvammadiagnoosin
saaneita oppilaita, joiden opetus liitetddn vaativan erityisen tuen késitteen yhtey-

teen.

2.2 Monialainen vaativa erityinen tuki opetuksessa

Vaativan erityisen tuen kasite on noussut keskusteluun kolmiportaisen tuen saé-
tamisen jdlkeen. Kyseessi ei ole neljds porras tuen kolmiportaisuudessa, vaan se
on termi tukitoimille, joka kohdistuu tietylle ryhmiaille ja, jonka toteuttaminen
vaatii monen eri ammattiryhméan yhteistyotda. TUVET (Tutkimusperustainen
vaativan erityisen tuen kehittdiminen) -hanke maarittelee vaativan erityisen tuen
ryhmén seuraavanlaisesti: ”Vaativaa ja moniammatillista erityistd tukea oppimiseensa
ja kuntoutumiseensa tarvitsevat lapset ja nuoret, joilla on vakavia psyykkisii pulmia,
moni- tai vaikeavammaisuutta, kehitysvammaisuutta tai autismikirjoa. Lisiksi ryhmdiin
saattaa kuulua lapsia, joiden opetus jirjestetdin perusopetuslain 18 pykalin mukaisesti.”
(Tuvet.fi, 2021). Kuviossa 1. on hahmoteltu tarkemmin vaativan erityisen tuen

késite.
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Perusopetuksen oppilas vaativan monialaisen
tuen keskiossa (TUVET/Pesonen & Aikas 2020)

Kaikkia oppilaita tukeva toimintakulttuuri
Koulun aikuisten arvot ja asenteet
Opetussuunnitelma
Yleinen, tehostettu ja erityinen tuki
Yhteisollinen opiskeluhuolto

Huoltajat, sijaishuoltajat

Moniammatillisuug
Dialogisuus Lapsi, nuori
Suunnitelmallisuus
Yksilokohtainen
opiskeluhuolto

Kuntoutus
Terapiat
Lastensuojelu

Lainsaadannon antama kehys tuellé

Perusopetuslaki (628/1998)
Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (1287/2013]
Sosiaalihuoltolaki (1301/2014) aativakonsultaatio
Terveydenhuoltolaki (1326/2010) Kuntoutusjaksot
Vammaispalvelulaki (380/1987)

Laki kehitysvammaisten erityishuollosta
(519/1977)

KUVIO 1. Pesonen, H. & Aikas, A. (2020). Perusopetuksen oppilas vaativan
monialaisen tuen keskiossa. Julkaisematon kuvio. TUVET-hanke.

Vaativan erityisen tuen kisite on perdisin VETURI-hankkeesta, jossa tarkasteltiin
erityistd tukea oppimiseensa tarvitsevia oppilaita, joilla on esimerkiksi vaikea ke-
hitysvamma. Termi otettiin kdyttoon, kun hankkeen alussa haluttiin tutkia ja ke-
hittdd vahemmadlle jadneen oppilasryhmin perusopetusta. Hankkeen tavoitteena
oli saada tietoa muun muassa erityisen tuen saamisen oikeutuksesta, ldhikoulu-
periaatteen toteutumisesta ja moniammatillisesti luotujen tukitoimien sekd pe-
rusopetuksen uudistuksen toteutumisesta opettajilta, jotka opettavat esimerkiksi
kehitysvammadiagnoosin saaneita oppilaita (Kokko ym., 2014, s. 9).
VETURI-hankkeen madritelmdn pohjalta on arvioitu, ettd vaativaa erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden osuus perusopetuksessa on noin 10 000 (Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2017:34, s. 10). Perusopetuksen oppilasjoukkoon suhteutet-
tuna maddrd on melko pieni. Perusopetuslain (642/2010) 30§:n mukaan kaikilla
oppilailla on oikeus saada opetussuunnitelman mukaista opetusta ja riittavaa
koulunkdynnin sekd oppimisen tukea heti tarpeen ilmetessd. Yhdenvertaisuus-
laki (1325/2014, 158) tuo esille, ettd koulutuksen jdrjestdjan, palveluiden tarjo-

ajan, viranomaisen tai tyonantajan on tehtdva kulloisessa tilanteessa tarvittavat
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kohtuulliset mukautukset, jotta vammainen henkil6 saa yhdenvertaisesti mui-
den kanssa koulutusta, palveluita ja tyota.

Naiden lakien pohjalta voidaan todeta, ettd vaativan erityisen tuen piiriin
kuuluvilla oppilailla on oikeus saada opetusta yhdenvertaisesti toisiin ndhden.
Kuitenkin Opetus- ja kulttuuriministerion (2014:2) selvityksen mukaan perus-
opetuslain muutokset (642/2010) eivit ole uudistaneet vaativan erityisen tuen
osalta pedagogisia kadytanteitd, kuten esimerkiksi kolmiportaisen tuen kohdalla
on tehty. Lisdksi opettajien vaihtuvuus ja epdpédtevien opettajien madrd on suuri
(Opetus- ja kulttuuriministerio, 2014:2). Tieteellisiin tutkimuksiin pohjautuvien
menetelmien kdyttiminen on myos yksi kysymysmerkki vaativassa erityisessa
tuessa.

Oppilaiden, joilla on dlyllinen kehitysvamma, opettajat hyotyisivét tieteel-
lisesti tutkituista interventiomenetelmistd akateemisten ja kdytdnnon taitojen
sekd my0s toivotun kdyttaytymisen tukemisessa (Réty, Kontu & Pirttimaa, 2016).
VETURI-hankkeen kartoituksesta kuitenkin selvisi, ettdi Suomessa tutkimustie-
toon pohjautuminen on jadnyt vahdisemmaéksi verrattuna esimerkiksi opettajan
oman osaamisen hyddyntdmiseen vaativan erityisen tuen opetuksessa. Lisdksi
vaativa erityinen tuki kaipaisi pedagogisten toimintojen pdivittamistd tavoitteel-
lisempaan suuntaan. (Kokko ym., 2014, s. 64-65). Monet kdytetyt menetelmat ja
pedagogiset toimintatavat ovat perdisin vanhoista opetussuunnitelmista, jotka
ovat tarkoitettu oppilaille, joilla on kehitysvammadiagnoosi (Pirttimaa ym., 2015,
s. 189).

Opetus- ja kulttuuriministerion (2017, s. 19) vaativan erityisen tuen kehitta-
misen loppuraportissa nostettiin yhtend kehittdmisehdotuksena alueelliset yh-
teistyoverkostot eli VIP-verkostot, joiden tavoitteena on kehittda vaativan erityi-
sen tuen yhteistyotd ennaltaehkdisevdan tyootteen kautta. VIP-verkostot
(VIP=Very Important Persons) muodostuvat sairaalaopetusyksikoistd, kunnalli-
sista erityiskouluista, valtion koulukotikouluista, Oppimis- ja ohjauskeskus Val-
terista ja erityispedagogiikan tutkimus- sekd koulutusyksikoistd. Ndiden verkos-

tojen alueellisella yhteistoiminnalla pyritddn tehostamaan vaativan erityisen
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tuen resursseja sekd vastaamaan oppilaiden ja opettajien tarpeisiin riittdévan mo-
nipuolisesti. (Vip-verkosto.fi, 2021.)

Vaativan erityisen tuen termin alle kuuluvat oppilaat tarvitsevat koulun-
kdyntiinsd ja oppimiseensa moniammatillista sekd intensiivistd tukea. Suomessa
osa vaativan erityisen tuen oppilaista opiskelee toiminta-alueittaisen opetus-

suunnitelman mukaisesti.

2.3 Toiminta-alueittainen opetussuunnitelma ja opetus

Toiminta-alueittainen opetus sisédltyy kolmiportaiseen tukeen ja siitd pddtetdan
erityisen tuen pdatoksessd (Ramd, 2021). Toiminta-alueittaisessa opetuksessa so-
velletaan erityisid opetusjdrjestelyitd eli oppilaan opiskelu voidaan jérjestéd osit-
tain toisin kuin laissa, kun se on perusteltua oppilaan terveydentilaan ndhden tai
oppiméddrdn suorittaminen olisi joiltain osin kohtuutonta (Perusopetuslaki
628/1998, 188). Opetus voidaan jakaa eri osa-alueisiin, jotka tukevat kdaytannon
eldmdssd tarvittavia itsendisid taitoja. Opetuksessa kadytettdvit toiminta-alueet
ovat nykyisen opetussuunnitelman mukaan motoriset taidot, kieli ja kommuni-
kaatio, sosiaaliset taidot, pdivittdisten toimintojen taidot ja kognitiiviset taidot
(POPS, 2014, s. 71). Ndihin toiminta-alueiden siséltoihin yhdistetddn useissa kou-
luissa esimerkiksi erilaisia teemoja ja peruskoulun oppiaineita (Pirttimaa &
Kontu, 2010, s. 139). Vuonna 2019 erityisen tuen oppilaiden osuus peruskoulun
oppilaista oli 8,5 %, joista 4 % kuului toiminta-alueittain jdrjestetyn erityisen tuen
piiriin (SVT, 2020).

Toiminta-alueittainen opetus on suunnattu alun perin syvdésti ja vaikeasti
kehitysvammaisiksi diagnosoiduille oppilaille (Pirttimaa ym., 2015). YK:n yleis-
sopimus vammaisten henkildiden oikeuksista (27/2016) méddrittelee vammaisuu-
den seuraavasti: “Vammaisiin henkiloihin kuuluvat ne, joilla on sellainen pitkiaikainen
ruumiillinen, henkinen, dlyllinen tai aistethin liittyvd vamma, joka vuorovaikutuksessa
erilaisten esteiden kanssa voi estid heidin tiysimddrdiisen ja tehokkaan osallistumisensa
yhteiskuntaan yhdenvertaisesti muiden kanssa”. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (2014, s. 71) todetaan, ettd opetus jarjestetddn toiminta-alueittain,

jos oppilas ei kykene opiskelemaan edes yksilollistettyjd oppiainesisdltoja. Ndin
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ollen toiminta-alueittain toteutetun opetuksen tulisi koskea pddosin oppilaita,
jotka ovat syvaésti tai vaikeasti kehitysvammaisia.

Vaikea ja syvd kehitysvammaisuus ovat termeiné laajoja sekd eri tavoin ym-
maérrettyjd. Terveyden ja hyvinvoinnin laitos (2020) kuvaa vammaispalvelujen
késikirjaan pohjautuen vaikeavammaiseksi sellaisen henkilon, joka “tarvitsee pit-
kiaikaisen tai etenevin vamman tai sairauden johdosta vilttamittd ja toistuvasti toisen
henkilén apua 1) pdivittiisissi toimissa; 2) tyossi ja opiskelussa; 3) harrastuksissa; 4)
yhteiskunnallisessa osallistumisessa; tai 5) sosiaalisen vuorovaikutuksen ylldpitami-
sessd”. Mddritelmad kdytetddn henkilokohtaista apua jérjestdessd, jolloin edelly-
tyksend on myo0s se, ettei avuntarve ole perdisin padsadntoisesti ikdantymiseen
liittyvistd toiminnanrajoituksista (THL, 2020).

Maailman terveysjarjeston (WHO) tautiluokituksen (ICD-10) mukaan élyl-
linen kehitysvammaisuus voidaan luokitella my6s dlykkyysosam&dran mukaan,
jolloin vaikean kehitysvammaisuuden (F72) AO on 20-34 ja syvién alyllisen kehi-
tysvammaisuuden (F73) AO on alle 24. Bellamy, Croot, Bush, Berry ja Smith
(2010) tutkivat eri tahojen kdyttamida méaaritelmid syville ja moniulotteisille oppi-
misvaikeuksille (profound and multiple learning disabilities, PMLD), jotka usein yh-
distyvdt myos eriasteisiin kehitysvammaisuuksiin. Tutkimuksesta selvisi, etta
annetut maaritelmét korostivat usein ympaériston merkitysta fyysisten ominai-
suuksien sijaan vammaisuuden termin kuvailussa (Bellamy ym., 2010, s. 232).

Tamd ympaéristod korostava madritelma kytkeytyy osin Vehmaksen (2009,
s. 118) artikkeliin, jossa esitetdén, ettd elimellinen vamma on toiminnanrajoituk-
sia mahdollisesti aiheuttava fyysinen piirre, jonka mddrittely tapahtuu kulttuu-
risessa ja sosiaalisessa kontekstissa. Sen sijaan vammaisuus médérdytyy ominais-
piirteiden ja sosiaalisen ympariston vuorovaikutuksessa tapahtuvista toiminnan-
rajoituksista, jolloin se voidaan ndhdé sosiaalisena konstruktiona (Vehmas, 2009,
s. 118).

Toiminta-alueittaisen opetuksen perusta on sdilynyt pitkilti samanlaisena
yli kolmekymmentd vuotta. Harjaantumisopetuksen opetussuunnitelmassa

(EHA1) vuodelta 1979 on esitelty oppiainekohtaiset tavoitteet ja sisdllot oppi-
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laille, jotka ovat diagnosoitu lievasti ja keskiasteisesti kehitysvammaisiksi (Sosi-
aalihallitus, 1979). Sen arvioitiin olevan liian vaikea syvdésti ja vaikeasti kehitys-
vammaisiksi diagnosoiduille lapsille, jotka olivat tuolloin vapautettuna oppivel-
vollisuudesta. Ndin ollen julkaistiin vuonna 1987 “Erityisopetuksen harjaantu-
misopetuksen opetussuunnitelma 2” (EHA2), joka erittelee vaikeavammaisille
oppilaille suunnatut toiminta-alueet ja niiden tavoitteet laajasti pohjautuen tyy-
pilliseen 0-3-vuotiaan lapsen kehitykseen (Sosiaalihallitus, 1987).

Vuonna 1997 astui voimaan lakimuutos, jossa myos vaikeimmin kehitys-
vammaiset oppilaat padsivit perusopetuksen ja oppivelvollisuuden piiriin (Laki
peruskoululain muuttamisesta 1368/1996). Tuolloin julkaistiin myos “Vaikeim-
min kehitysvammaisten harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman perusteet
peruskoulua varten” (1997). Siind esitellyt toiminta-alueet ovat nykyisessd ope-
tussuunnitelmassa (ks. POPS, 2014) samat, joskin nykyisellddn suppeammin
avattuna. Lakimuutosten ja kehittdmistyon myotd vaikeimmin kehitysvammais-
ten opetus on muuttunut hiljalleen integroivampaan suuntaan totaalisesta segre-
gaatiosta eli eristamisestd (Pirttimaa ym., 2015).

Kontu ja Pirttimaa (2010) ovat tutkineet Suomessa kaytettyjd opetusmene-
telmid ja -suunnitelmia, jotka ovat suunnattu oppilaille, joilla on diagnosoitu
syvd dlyllinen kehitysvamma. Tutkimuksesta selvisi, ettd EHA2 -opetussuunni-
telmaa hyodynnettiin laajalti opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa. Kehi-
tysvammadiagnoosin saaneiden oppilaiden opettajien opetusmenetelmiin kuu-
lui aistiharjoituksia ja -stimulaatiotekniikoita sekd ympariston rikastuttamista.
Tutkittavat toivat esille opetusmetodeista esimerkiksi KNILL (KKK) ja TEACCH-
metodit, joiden avulla voidaan vahvistaa esimerkiksi kommunikointia. (Kontu &
Pirttimaa, 2010.)

KNILL ja TEACCH-ohjelmia on hyddynnetty my6s arvioinnissa sellaisille
oppilaille, joilla on vaikea kehitysvamma (Kontu & Pirttimaa, 2008). Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, s. 72) mukaan arviointi toteute-
taan toiminta-alueiden tavoitteiden mukaisesti ja se annetaan aina suullisesti. Ra-
mén (2021) tutkimuksesta selvisi, ettd toiminta-alueittain jdrjestetyn opetuksen

arviointitavoissa esiintyy laajasti hajanaisuutta. Yleisimpid keinoja arvioinnissa
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olivat havainnointi ja niiden pohjalta kdaydyt keskustelut, koulunkdynninohjaa-
jien havainnot sekd erityyppiset seurantamenetelmat (Ramad, 2021). Yksilollinen
arviointi on avainasemassa vaikeavammaisiksi diagnosoiduille oppilaille. Arvi-
ointi voi olla kuitenkin vaikeaa, silld eri vammojen kirjo on mahdollisesti laaja ja
hyvinkin spesifi yksiloiden kohdalla (Nakken & Vlaskamp, 2007, s. 86).

Radyn ja kollegoiden (2016) tutkimuksessa analysoitiin tutkimusperustai-
sia suosituksia sekd yleisid aiheita liittyen sellaisten oppilaiden opetukseen, joilla
on dlyllinen kehitysvamma. Tutkimuksessa analysoiduista artikkeleista 16ydet-
tiin yhteensd kahdeksan kategoriaa, joita olivat lukeminen ja kirjallisuus, elaman-
taidot, inkluusio, kdyttdytyminen ja itsehillintd, kommunikaatio ja sosiaaliset tai-
dot, matematiikka, siirtymadt ja jatko koulun jdlkeen sekd opetussuunnitelma ja
ohjaus. Nditd kategorioita ja niiden sis&ltojd oli tutkittu eniten kehitysvamma-
diagnoosin saaneiden oppilaiden opetukseen liittyen. (Rdty ym., 2016.) Osa
ndistd menevit pddllekkdin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014, s. 71) esiteltyjen toiminta-alueiden kanssa.

Moljord (2018) on puolestaan tarkastellut tutkimuksia, jotka késittelevat
dlyllisen kehitysvammadiagnoosin saaneille oppilaille tarkoitettuja opetussuun-
nitelmia. Katsauksesta selvisi, ettd kyseiset artikkelit jakautuivat padosin kaytan-
non elamaén taitoihin sekd akateemisiin taitoihin, kuten myos Radyn ja kollegoi-
den (2016) tutkimuksesta nousi esille. Akateemisiin ja kognitiivisiin taitoihin kes-
kittyvat tutkimukset olivat kuitenkin tdssd tapauksessa huomattavasti yleisem-
pid kuin muut osa-alueet. Analyysin tulokset johtavat pohtimaan sitd, mikd mer-
kitys akateemisten taitojen korostamisella ja kdytdnnon taitojen vahdisemmallad
roolilla on viiteryhmé&an kuuluvien oppilaiden tulevaisuuden kannalta. (Mol-
jord, 2018.)

Suomalaisen toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman siséltojd ei ole tut-
kittu paljoa. EHA1 ja EHA2 -opetussuunnitelmia hyodynnetddn pitkalti edelleen
opetuksessa oppilaille, joilla on vaikea kehitysvamma. Sisdltojen lisdksi myos toi-
minta-alueittaiseen opetukseen kuuluvien verkostojen tutkiminen on jaanyt va-

haiseksi.
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3 VERKOSTOT JA MONIAMMATILLINEN YH-
TEISTYO

Vaativassa erityisessd tuessa ja toiminta-alueittaisessa opetuksessa hyodynne-
tddn usein verkostoja, yhteistyotd eri tahojen vililld sekd moniammatillisuutta.
Luvussa 3.1 kdiymme ldpi verkostoja ja selvitimme, miten verkostot ndyttaytyvat
koulukontekstissa. Seuraavassa luvussa 3.2 esittelemme moniammatillisen yh-
teistyon kisitteen ja tarkastelemme moniammatillista yhteisty6td koulun ja eri-
tyisopettajien ndkokulmasta. Moniammatillisen yhteistyon yhteydessd ker-
romme myos koulunkdynninohjaajista ja terapeuteista. Lopuksi tarkennamme,
miten verkostot ja moniammatillinen yhteisty¢ ndyttaytyvit toiminta-alueittaista

opetussuunnitelmaa toteuttavien erityisopettajien tyossa.

3.1 Verkostot koulukontekstissa

Verkostot voidaan késittdd rakennelmaksi, joka koostuu ihmisten, ryhmien tai
organisaatioiden vilisistd vuorovaikutussuhteista (Aira, 2012, s. 111). Se on eri-
laisten toimijoiden ja sidosryhmien muodostelma, jossa hyddynnetddn erilai-
suutta ja niissd yhteistyo toteutuu pddasiassa ihmisten valisessd vuorovaikutuk-
sessa (Aira, 2012, s. 140). Viime vuosina verkostoituminen on tullut yha suosi-
tummaksi koulukontekstissa (Muijs ym., 2010). Verkostoja voidaan pitdé tulevai-
suuden koulujen rakenteena, jossa koulu toimii yhteisty6ssd toisten koulujen ja
muiden julkisten seké yksityisten toimijoiden kanssa (Smeds, Krokfors, Staffans
& Ruokamo, 2010, s. 14).

Verkostoitumisen teoriaa esitellddn lahinnd sosiologiassa, psykologiassa ja
liiketaloudessa (Muijs ym., 2010). Muijsin ja kumppaneiden (2010) tutkimuksessa
verkostoitumisen teoriat jaetaan neljddn erilliseen teoreettiseen perspektiiviin,
joista tarkastelemme sosiaalisen pddoman teoriaa. Sosiaalisen pddoman teorian
mukaan verkostoitumisen avulla voidaan hyodyntdd muiden toimijoiden hal-

lussa olevia resursseja ja lisdtd tietoa verkoston sisdlld (Muijs ym., 2010). Linin



17

(1999) mukaan verkostoista saadut hyodyt tuottavat yksiloille sosiaalista paa-
omaa. Colemanin (1988) madritelmaéssa taas sosiaaliseen pddomaan sisdltyy osal-
listen velvoitteet ja odotukset, luottamus sosiaaliseen ymparistoon sekd tiedon-
siirtokanavat, joissa sosiaaliset verkostot toimivat. Ndiden osa-alueiden kautta
sosiaalinen pddoma hyodyttdd pelkkien yksiloiden sijaan myos koko yhteisod
(Coleman, 1988).

Leanan ja Pilin (2006) tutkimuksen mukaan kouluyhteistssa tuotettu sisdi-
nen sosiaalinen pddoma, kuten opettajien vélinen avoin kommunikointi ja tie-
donjako, ennustaa mahdollisesti oppilaiden koulumenestystd matematiikassa.
Sosiaalisen pddoman teorian mukaan koulukontekstissa verkostoitumisen ta-
voitteena on tiedonsiirto, jolloin koulut tydskentelevit yhdessd tiydentden ndin
omia heikkouksiaan ja vahvuuksiaan. Télloin koulut voivat yhdessé tarjota pal-
veluita, joita ne eivét valttamatta pystyisi yksin tarjoamaan, kuten esimerkiksi
monipuolisempia kursseja. (Muijs ym., 2010.)

Koulun verkostojen kehittamisessd keskeistd on tunnistaa ja ymmartaad seka
koulun sisdiset ettd ulkoiset palveluverkostot (Smeds, Staffans, Ruokamo &
Krokfors, 2010, s. 242). Koulun verkostoitumisen tavoitteena on usein koulun ke-
hittdminen ja sen mahdollisuuksien laajentaminen sek& resurssien jakaminen,
joiden ansioista koulut voivat tarjota monipuolisia palveluita, kuten sosiaali-, ter-
veys- ja psykologisia palveluita (Muijs ym., 2010). Koulu voi esimerkiksi yhdistaa
eri opettajien ja yhteisokumppaneiden tietoa ja taitoa siten, ettd koulun oppilaat
voisivat oppia mahdollisimman tehokkaasti ja hyvin (Smeds ym., 2010, s. 89).
Koulun toimijoiden yhteistyon tarpeellisuus voi korostua esimerkiksi tilanteessa,
jossa yksittdiselld koululla on jokin ongelma, jota se ei pysty ratkaisemaan (Jyr-
kidginen, 2007, s. 161). On esimerkiksi ndyttod siitd, ettd verkostoitumisen kautta
voidaan auttaa haavoittuvassa asemassa olevia oppilasryhmiad (Muijs ym., 2010).

Jyrkidinen (2007) tutki vditoskirjassaan Verkosto opettajien tukena resurssi-
keskuskoulujen verkostoitumista ja koulussa tyoskentelevien toimijoiden osaa-
misen jakamista. Tutkimuksen mukaan opettajat kokivat keskustelut haasteista,

ongelmista ja saavutuksista toisten opettajien kanssa merkitykselliseksi. Verkos-
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toitumisen myotd opettajat saivat uusia ideoita ja pystyivit jakamaan omia aja-
tuksiaan toisten opettajien kanssa. Lisdksi konkreettisen osaamisen jakaminen sai
opettajat innostumaan yhteistyostd, toi nosteen tunnetta omaan tyohon ja lisdsi
oman sekd toisten osaamisen arvostamista. (Jyrkidinen, 2007, s. 139.) Tutkimuk-
sen mukaan opettajat kokivat koulun sisdisen ja koulujen vilisen yhteistyon mer-
kityksellisend verkostoitumisen ja tiedon jakamisen kannalta (Jyrkidinen, 2007, s.
158).

Verkostoitumista on tarkasteltu esimerkiksi InnoSchool-hankkeessa, jossa
tutkittiin Kuninkaantien opetuspalveluverkostoon kuuluvien koulujen yhteis-
tyotahoja. Tarkeimpdnd ja yleisimpand koulun verkostona pidettiin koulujen si-
sdistd yhteistyotd, kuten rehtoreiden, opettajien ja oppilaiden keskindistd yhteis-
tyotd. Verkostoyhteistyon kautta opettajat oppivat ja kehittivat uusia opetussi-
sdltojd ja tyotapoja sekd tdydensivit toistensa opetusta ja saivat toisiltaan amma-
tillista tukea. Opettajat pystyiviat myos tekemddn yhdessd haastavia paatoksia
esimerkiksi oppilaiden erityisopetuksesta. Oppilaat taas hyotyivat verkostoitu-
misesta siten, ettd he saivat vaihtelua ja lisdd resursseja, kuten uusia oppimisym-
pdristojd ja toimijoita. Ndin oppilaat saivat uudenlaista opetussiséltod opin-
toihinsa, kuten esimerkiksi projektioppimiseen ja ongelma- ja ilmioldhtoiseen op-
pimiseen. Yhteistyon mahdollisuudet koettiin myo6s laajemmin merkittaviksi,
kun eri paikkakuntien koulujen kanssa tehtiin yhteistyotd erilaisten tutustumis-
kdyntien ja hankkeiden muodossa. (Smeds, Huhta, Poyry-Lassila & Vadnénen,
2010, s. 210—211.)

Nykyddn myos sosiaalinen media on keskeinen paikka, jossa opettajat voi-
vat verkostoitua keskenddn. Opettajien on havaittu hyodyntdvan sosiaalista me-
diaa tietojen ja voimavarojen jakamiseen (Homan, 2014; Mercieca & Kelly, 2018).
Verkostot esimerkiksi Facebookissa voivat lisdtd ammatillista kehitystoimintaa ja
ne voivat vaikuttaa positiivisesti ammatillisten verkostojen muodostamiseen (Li
& Krasny, 2020). Opettajille suunnatut Facebook-ryhmét mahdollistavat myos

opettajien padsyn ammatilliseen tietoon (Kelly & Antonio, 2016; Mercieca &
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Kelly, 2018; van Bommel, Randahl, Liljekvist & Ruthven, 2020) ja Facebook-ryh-
mien kautta opettajat voivat saada vertaistukea (Kelly & Antonio, 2016; Mercieca
& Kelly, 2018).

Toisten opettajien tuella onkin vaikutusta opettajien hyvinvointiin.
Tichenorin ja Tichenorin (2019) tutkimuksen mukaan opettajat arvostavat yhteis-
tyotd kollegoidensa kanssa ja sen koetaan tehostavan tyosuoritusta, mutta ajan ja
tiedon puute vdhentdvit yhteistyon mahdollisuuksia. Kollegoiden tuella on ha-
vaittu olevan myos merkitystd opettajien tychyvinvointiin (Lerkkanen ym., 2020;
Soini ym., 2008). VETURI-hankkeen (I, II) tuloksista selvisi, ettd vaativan erityi-
sen tuen kohderyhmaidn kuuluvien oppilaiden opettajien enemmistolld oli tar-

vetta vertaistuelle (Kokko ym., 2014, s. 54; Ojala ym., 2015, s. 30).

3.2 Moniammatillinen yhteistyo

Verkostojen sisélld voidaan harjoittaa moniammatillista yhteisty6td, jolloin eri
alojen ammattilaiset tekevédt yhteistydtd saavuttaakseen yhteisen padamddran
(Kumpulainen ym., 2010, s. 62). Moniammatillisen yhteistyon juuret ovat 1900-
luvun loppupuolella ja 2000-luvulla, kun alettiin kiinnittimé&an huomiota siihen,
ettd ilmividen tarkastelu ainoastaan yhden tieteen ndkokulmasta ei ole riittavad,
vaan ilmididen kokonaisvaltainen ymmartamiseksi tarvitaan usein eri tieteenalo-
jen ndkokulmia (Isoherranen, 2012, s. 14). Huomattiin siis, ettd moniammatillista
yhteisty6td tarvitaan erilaisten ilmiciden tarkastelussa ja niiden ymmarta-
miseksi. Moniammatillisen yhteistyon (multiprofessional) kisite ei kuitenkaan ole
yksiselitteinen, silld se pitdd sisdllddn monenlaisia médritelmid ja ilmioita (Isoher-
ranen, 2012, s. 19-20).

Suomen kielessd moniammatilliseen yhteistyohon kuuluu moniammatilli-
nen rinnakkain tyoskentely ja roolirajoja ylittavat tyoskentelymuodot (Kontio,
2010, s. 8). My®s Isoherranen (2012, s. 21) tarkoittaa moniammatillisella yhteis-
tyolld ammattien vilistd ja poikkiammatillista yhteisty6td. Moniammatillisen yh-
teistyon etuna on se, ettd yhteistyon osapuolet voivat hyodyntda ammattilaisten

erilaista osaamista, silld siind kyse on juuri erilaisten ammattien tiedon ja taidon
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sekd erilaisten ndkokulmien yhdistamisestd. Ndin voidaan ratkaista yhteiskun-
nan monimutkaisia ongelmia ja organisaation haasteita, joita ei ole mahdollista
selvittdd ainoastaan yhden ammattiryhman tai organisaation asiantuntemuksen
avulla. (Kumpulainen ym., 2010, s. 71.)

Onnistunut moniammatillinen yhteisty6 vaatii eri tahojen selkedd kasitysta
omasta tehtdviastddan, vastuunottoa, eri asiantuntijoiden kunnioittamista ja kuun-
telu- sekd ilmaisutaitoja ja kykyad hahmottaa kokonaisuuksia (Kontio, 2010, s. 8).
Avoin ja luottamuksellinen ilmapiiri jasenten kesken tukee myos onnistunutta
moniammatillista yhteistyotd (Nummenmaa, 2004, s. 116). Lisdksi moniamma-
tillinen yhteisty6 edellyttdd toimiakseen ammattilaisten yhteistd kieltd ja késit-
teitd (Kontio, 2010, s. 9). Tarvitaan my®0s eri toimijoiden sitoutumista, toimivia ja
joustavia rakenteita sekd uudenlaisen moniammatillisen toimintakulttuurin ke-
hittdmistd (Nummenmaa, 2011, s. 188).

Kontion (2010, s. 9) mukaan moniammatillisessa yhteistytssd korostuu viisi
kohtaa, joita ovat asiakasldhtoisyys, vuorovaikutustietoinen yhteistyo, tiedon ja
eri ndkokulmien yhteen liittdminen, verkostojen huomioonottaminen seké rooli-
rajojen ylittiminen. Moniammatillisen yhteistyon tarkoituksena on hyddynt&a
eri asiantuntijoiden ammattitaitoa ja siten tuottaa uutta tietoa ja osaamista (Num-
menmaa, 2011, s. 184). Tunnusmerkkejd tehokkaasta moniammatillisesta yhteis-
tyOstd ovat toiminnan jaettu paamddrd, tavoitteiden selkeys, jasenten asiantunti-
juus, tahojen vilinen hyva vuorovaikutus, roolien ymmarrys ja arvostus seka
hyvé johto. Ndin moniammatillisen yhteistyon tavoite eli asiakkaan huomioimi-

nen mahdollisimman kokonaisvaltaisesti voi toteutua. (Kontio, 2010, s. 9-10.)

3.21 Moniammatillinen yhteisty6 koulun ja erityisopetuksen nikékul-
masta

Koulussa moniammatillinen yhteisty6 voi ndkyad kahden tai useamman eri am-
mattilaisen yhteistyond (Bohm-Kasper, Dizinger & Gausling, 2016, s. 32). Suoma-
laisessa koulukontekstissa ennakoivaa moniammatillista yhteisty6td eri asian-

tuntijoiden vililld korostetaan (Vainikainen, Thuneberg, Greiff & Hautamaki,
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2015). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, s. 61) mukaan yh-
teisty6 opettajien ja ammattihenkildiden kesken on tidrkedd tuen tarpeen tunnis-
tamisessa, tuen arvioinnissa ja sen suunnittelussa sekd toteuttamisessa. My0s
tuen jdrjestamistd koskevien dokumenttien, kuten pedagogisen arvion, pedago-
gisen selvityksen ja henkilokohtaisen opetuksen jdrjestamistd koskevan suunni-
telman laatimisessa tulee hyddyntdd tarvittaessa moniammatillista yhteistyota
(POPS, 2014, s. 64, 66-67). Koulussa moniammatillisen yhteistyon kautta voidaan
puuttua oppilaan mahdollisiin ongelmiin ja ehkdistd niiden syntymistad seka tur-
vata se, ettd oppilas saa tarvittavan tuen eikd tuen toteutus ole ainoastaan yksit-
tdisen opettajan tyoskentelytavoista riippuvaa (Vainikainen, Thuneberg & M-
keld, 2015).

Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (1287/2013, 58§) edellyttdd koulua tyosken-
telemddn monialaisessa asiantuntijaryhmassa. Etenkin Suomessa moniammatil-
lista yhteistyotd jarjestetddn usein tiimien kautta (Vainikainen, Thuneberg, Greift
& Hautamaki, 2015). Moniammatillista yhteistyotd toteutetaan koulussa esimer-
kiksi oppilashuoltoryhmissa (Vainikainen, Thuneberg & Mikeld, 2015). Oppilas-
huoltoryhméssda moniammatillisen yhteistyon kautta etsitdan ratkaisuja erilaisiin
huolenaiheisiin. Koulussa oppilashuolto toteutetaan opetustoimen, sosiaali- ja
terveystoimen sekd oppilaan ja hdnen vanhempiensa kanssa yhteistyossd. Oppi-
lashuoltoon siséltyy eri asiantuntijoiden palveluita, kuten psykologi- ja kuraatto-
ripalvelut sekd terveydenhuollon palvelut. Oppilashuoltoon kuuluu suunnitel-
mallinen yhteistyd ja eri ammattiryhmiin kuuluvien toimijoiden keskindinen
konsultaatio. (POPS, 2014, s. 77.)

Erityisen tuen kontekstissa tarvitaan usein moniammatillista yhteistyota
(Hameenaho & Keltto, 2019, s. 3). Erityisopettajat tyoskentelevatkin usein mo-
niammatillisessa tiimissd yli organisaation rajojen (Tuomainen ym., 2010). Ha-
meenaho ja Keltto (2019) tarkastelevat erityiseen tukeen liittyvdd moniammatil-
lista yhteisty6td erityisopettajien ja terapeuttien ndkokulmasta. Tuloksia tulki-
taan lapsildhtoisen jarjestelman kannalta, jossa toiminnan ldhtokohdaksi ymmar-
retddn lapsen etu ja oikeus syrjimattomyyteen. Lapsen edun mukaisen tuen pe-

rustana on yhteinen paamadard ja tavoitteet. Tama edellyttdd sitd, ettd kaikilla
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osallisilla olisi riittdvasti ymmarrystd eri ammattilaisten toiminnasta. Tutkimus-
tuloksissa korostui myts ammattilaisten vilinen vuorovaikutus, tiedon siirtymi-
nen ammattilaisten vililld ja osaamisen jakamisen merkitys. (Hdmeenaho &
Keltto, 2019.)

Tuomaisen ja kollegoiden (2010) tutkimuksen mukaan erityisopettajille oli
tyypillistd luoda verkostoja ja yhteyksid samalla osaamisalueella tyoskentelevien
kollegoiden kanssa. Erityisopettajalla on siis keskeinen rooli moniammatillisen
yhteistydverkoston luojana ja yhteistyon ylldpitdjand koulun sisdisten seka ulko-
puolisten toimijoiden kanssa (Honkanen, 2007, s. 26). Erityisopettajaa voidaankin
luonnehtia verkostoituneeksi asiantuntijaksi, joka pystyy tunnistamaan ympéris-
ton resurssit ja osaa hyodyntdd niitd opiskelijoiden tarpeiden mukaan. Erityis-
opettajat tukeutuvat tyossddn monialaiseen osaamiseen, johon voi liittyd esimer-
kiksi psykologeja, hallinnollisia tyontekijoitd, terveydenhuollon ammattilaisia ja

sosiaalityontekijoitd. (Tuomainen ym., 2010.)

3.2.2 Koulunkdynninohjaajat ja terapeutit osana erityisopettajien mo-
niammatillista verkostoa

Vaativan erityisen tuen tarvitsevien kontekstissa opettajien verkostoihin kuuluu
asiantuntijoita eri aloilta. Kokon ja kumppaneiden (2014, s. 44) tutkimukseen vas-
tanneet toivat ilmi, ettd vaativan erityisen tuen kontekstissa tyoskentelevit opet-
tajat ovat pdivittdin tekemisissd avustajien, ohjaajien ja muiden opettajien kanssa.
Erityisesti vaikeasti tai syvésti kehitysvammaisten ryhmissa avustajien ja ohjaa-
jilen mddrad oli suuri. Lisdksi muulloin kuin pdivittdin opettajat olivat eniten yh-
teistyossd erilaisten terapeuttien kanssa. Nditd olivat toiminta-, musiikki-, fysio-
ja puheterapeutit. (Kokko ym., 2014, s. 43-44.)

Koulunkdynninohjaajia voidaan pitdd edellytyksend laadukkaalle ja onnis-
tuneelle opetukselle (Rdmd, Kontu & Pirttimaa, 2020). Opettajien ja ohjaajien roo-
lit tulisi olla selkeitd ja on muistettava, ettd ohjaajat tyoskentelevit padasiassa op-

pilaita varten, mutta varsinainen pedagoginen vastuu on aina opettajalla (Takala,
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2010, s. 129-131). Etenkin erityisoppilaiden integraation nidkckulmasta koulun-
kdynninohjaajat ovat valttaméttomia (Eskelinen & Lundbom, 2016, s. 56).

Erityisen tuen kontekstissa oppilaat tarvitsevat usein koulunkdynninohjaa-
jien apua koulunkdynnissa (Rdma ym., 2020). Erityisen tuen tarve on kasvanut
perusopetuksessa inkluusion my6td, jonka vuoksi koulunkdynninohjaajia tarvi-
taan entistd enemman (Takala, 2010, s. 124). Koulunkdynninohjaajien tarkoituk-
sena on tukea oppilaita koulunkdynnissd ja tyotd tulisi toteuttaa yhteistyossa
opettajien kanssa (Rama ym., 2020). Koulunkdynninohjaajan tukimuodot voi-
daan jakaa akateemiseen tukeen, sosiaaliseen tukeen, kdyttaytymisen tukeen ja
tyysiseen tukeen sekd tuki voidaan toteuttaa yksilollisend tai koko luokalle
(Wren, 2017).

Erityisopetuksessa erityisopettaja ja koulunkdynninohjaajat tyoskentelevat
usein tiiviisti yhteistyossd. Biggs, Gilson & Carter (2016) tutkivat artikkelissaan
erityisopettajien ja koulunkdynninohjaajien suhteiden laatua ja niihin vaikuttavia
tekijoitd. Tutkimuksen mukaan erityisopettajien ja koulunkdynninohjaajien suh-
teisiin vaikuttivat heiddn omat asenteensa, ominaisuudet ja toiminta. Koulun-
kdynninohjaajat puolestaan kokivat, ettei heilld ollut merkityksellistd roolia esi-
merkiksi silloin, kun opettajat olivat liian mé&ardilevid ja puuttuivat heidan tyon-
tekoonsa. (Biggs ym., 2016.) Koulunkdynninohjaajien lisdksi myos esimerkiksi te-
rapeuteilla on tdrked rooli etenkin vaativaa erityistd tukea toteuttavien opettajien
verkostoissa.

Toimintaterapeuttien ja opettajien yhteisty6td on tutkittu laajalti. Toiminta-
terapeutit voivat edistdd heterogeenisissa ryhmissd oppilaiden osallisuutta ja toi-
mijuutta (Truong & Hodgetts, 2017). Opettajat ndkevit toimintaterapeutit tar-
keind tiiminjdsenind erityisesti sellaisten oppilaiden kohdalla, jotka ovat saaneet
kehitysvammadiagnoosin (Benson, Szucz & Mejasic, 2016). Tutkimusten perus-
teella opettajat kokevat onnistuneen yhteistyon tarkeimpind tekijoind molem-
minpuolisen luottamuksen ja kunnioituksen, tehokkaat kommunikointikeinot
sekd kuulluksi tulemisen (Benson ym, 2016; Hart Barnett & O’shaughnessy, 2015;
Morris, 2013). Truongin & Hodgettsin (2017) mukaan opettajille jdd toisinaan
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epdselviksi toimintaterapeuttien rooli ja he my®ds toivoisivat, ettd toimintatera-
peutit viettdisivdat enemman aikaa luokkahuoneessa ymmartddkseen paremmin
oppilaiden tilanteita ja opettajan ndkokulmia.

Myo6s musiikkiterapeuteilla on oma roolinsa opettajien verkostoissa. Mu-
siikkiterapiassa musiikkia hyodynnetddn ikdan kuin symbolina emotionaaliseen
ja yksilolliseen kasvuun eikd niinkdan kognitiivisen taitona (Rickson & McFer-
ran, 2007). Smithin (2018) tapaustutkimuksen mukaan musiikkiterapeutilla ja
opettajalla voi esiintyd kommunikaatiopulaa seké keskindisen arvostuksen puu-
tetta. Itse musiikkiterapialla on kuitenkin havaittu positiivisia vaikutuksia autis-
minkirjon ja kehitysvammadiagnoosin saaneisiin lapsiin esimerkiksi kommuni-
kaatioon ja jaettuun tarkkaavaisuuteen liittyen (ks. Kim, Wigram & Gold, 2008;
Thompson & McFerran, 2015).

Fysioterapeuttien rooli on ndhty myods merkittdvand vaativan erityisen tuen
opettajien verkostoissa. Vaativan erityisen tuen opetuksessa fysioterapeutit ovat
keskeisid koulun ei-pdivittdisid yhteistyokumppaneita (Kokko ym., 2014, s. 44).
Cynthian ja kumppaneiden (2019) tutkimuksen mukaan fysioterapeutit voivat
parantaa autismin kirjon omaavien oppilaiden fyysisen aktiivisuuden osallistu-
mista. Fysioterapeuteilla voidaan ndhdé& olevan konsultatiivinen rooli vanhem-
pien, opettajien sekd muiden yhteistyttahojen kanssa tyoskenneltdessd. Fysiote-
rapeutit toimivat yhteistyotahojen kumppaneina, jotka tukevat ja antavat neu-
voja motoristen taitojen kehittymisen tehostamiseksi. (Cynthia ym., 2019.)

Puheterapeuttien ja opettajien véliselld yhteistyolld voidaan tukea lasten
kommunikaatiotaitoja (Glover, McCormack & Smith-Tamaray, 2015). Puhetera-
peuteilla on ndhty myos olevan konsultatiivinen rooli, jolloin puheterapeutti
ndhd&ddn asiantuntijana, joka neuvoo ja antaa tietoa esimerkiksi opettajille tai
koulunkdynninohjaajille, jotka nidkevit saannollisesti lasta (Hartas, 2004). Glove-
rin ja kumppaneiden (2015) tutkimuksesta selvisi, ettd opettajat haluavat enem-
mén tietoa puheen ja kielen kehityksestd sek4 taitoja auttaa lapsia, jotka tarvitse-

vat puheterapiaa. Puheterapeutit voivat tukea lasten kommunikaatiotaitoja ole-
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malla ldsnd koulussa ja tyoskentelemilld opettajan kanssa yhteistyossd esimer-
kiksi mallintamalla kommunikaatio strategioita ja antamalla opettajalle tietoa
lapsen kommunikoinnista (Glover ym., 2015).

Vaativan erityisen tuen opetuksessa merkittivimpana tuen ldhteend opet-
tajat pitivdt oppilaiden huoltajia, joilla ndyttdd olevan keskeinen rooli koulun ar-
jessa. Opettajat ja huoltajat tekevéat keskendén tiiviisti yhteistyotd ja esimerkiksi
henkilokohtaisen opetuksen jdrjestdmistd koskevan suunnitelman (HOJKS) laa-
timisessa opettajat pitivdat huoltajien ndkemyksid merkityksellisend. (Kokko ym.,
2014, s. 30, 45.) Huoltajien lisdksi opettajat kokivat myos rehtoreiden, terveyden-
hoitajien, erityisluokanopettajien, kuraattoreiden ja psykologien tuen tdrkedna
koulun arjessa (Kokko ym., 2014, s. 46; Ojala ym., 2015, s. 37). Goranssonin ja
kumppaneiden (2020) tutkimuksen tuloksista selvidd, ettd suurin osa dlyllisesti
kehitysvammaisten oppilaiden opettajista on yhteistytssd kollegoidensa kanssa
pdivittdin tai viikoittain. Laajaa yhteistyon tarvetta “tavallisen” koulun opettajiin
ei kuitenkaan koettu (Goransson ym., 2020).

Kokon ja kollegoiden (2014, s. 62) mukaan Suomessa moniammatillinen yh-
teisty6 saattaa osin olla suunnittelematonta. Lisdksi vaativaa erityistd tukea to-
teuttavat opettajat kaipaavat myds vahvistusta omalle toiminnalleen vertaistuen
ja tdydennyskoulutuksen kautta. VETURI-hankkeen kartoituksista selvisi, ettd
taydennyskoulutuksen tarvetta esiintyy erityisesti, jos oppilaalla ndyttaytyi huo-
mattavia erityistarpeita, kuten psyykkisid pulmia ja kdytoshdirioitd. Vertaistukea
taas kaivattiin arjen kysymysten purkamiseen ja ajatusten vaihtoon (Kokko ym.,
2014, s. 50; Ojala ym. 2015, s. 29.)

Tdlld hetkellda TUVET-hanke tuottaa tutkimustietoa liittyen vaativaan eri-
tyiseen tukeen sekd moniammatilliseen yhteistyohon (Tuvet.fi, 2021). Liséksi
VIP-verkosto pyrkii kehittamadn alueellisesti vaativan erityisen tuen monialaista
yhteisty6td ja opettajien osaamista (Vip-verkosto.fi, 2021). Kokon ja kollegoiden
(2014) sekéd Ojalan ja kumppaneiden (2015) tutkimuksia lukuun ottamatta vaati-

van erityisen tuen ja toiminta-alueittain opettavien opettajien verkostoja ja niiden
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merkityksid ei kuitenkaan ole juuri tutkittu ainakaan viime vuosina. Koska ky-
seessd on varsin suomalainen toimintamalli ja opetussuunnitelma, kansainva-

lista tutkimusta aiheesta on vidhin tai ei ollenkaan.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Verkostoituminen on havaittu merkitykselliseksi opettajien tyon kannalta (Jyr-
kidginen, 2007). Opettajien yhteisollisyys ja opettajien vélinen yhteistyo tukevat
opettajan tychyvinvointia, joka puolestaan on yhteydessd opettajan pedagogi-
seen toimintaan (Lerkkanen ym., 2020). Suomessa noin 4 % erityisen tuen oppi-
laista opiskeli toiminta-alueittain vuonna 2019 (SVT, 2020). Aiempien tutkimus-
ten pohjalta voidaan arvioida, ettd toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa ryh-
ménsd oppilaiden opetuksessa kdyttavid opettajia on Suomessa hieman yli 100
(ks. Jahnukainen & Korhonen, 2003; Pirttimaa ym., 2015). Ndiden opettajien ver-
kostoja ei ole juurikaan tutkittu. Tyohyvinvoinnin ja pedagogiikan laadun kan-
nalta on aiheellista pohtia toiminta-alueittain opettavien opettajien verkostoja ja
niiden merkitystd. Tamédn opinndytetyon tavoitteena on selvittdd, millaisia ver-
kostoja toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa toteuttavilla opettajilla on ja

millaisia merkityksid opettajat ndille verkostoille antavat.

Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia verkostoja toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa toteutta-
villa opettajilla on?

2. Millaisia merkityksid toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa toteutta-
vat opettajat antavat ndille verkostoille?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tama opinndytetyo on toteutettu kdyttden laadullisia eli kvalitatiivisia menetel-
mid. Kvalitatiivisen tutkimuksen ldhtokohtana on tarkastella todellista elimaéi,
jolloin kohdetta pyritddn tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti (Hirs-
jarvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 161). Tutkimustehtdvamme késittelee toiminta-
alueittaista opetussuunnitelmaa toteuttavien opettajien omia ndkemyksid, jolloin
laadullisten metodien kdyttdminen on perusteltua. Kvalitatiivisessa tutkimuk-
sessa suositaan sellaisia metodeja, joissa tutkittavan oma ddni péédsee esille (Hirs-
jarvi ym., 2009, s. 164). Tutkimuksen aineisto on keritty haastattelumenetelmalld,
jonka ansiosta tutkittavat pystyivit esittdimddan subjektiivisia ndkokulmiaan ai-
heesta.

Tutkimusotteemme on fenomenologinen. Tdmad mahdollistaa sen, ettd tut-
kija voi ymmartdd tutkittavaa ilmiotd subjektiivisen todellisuuden tasolla (Qu-
toshi, 2018, s. 215). Fenomenologinen ldhestymistapa on kiinnostunut yksiloiden
antamista merkityksistd eri asioille ja heiddn omista kokemuksistaan (Roberts,
2013, s. 215). Olemme kiinnostuneita tutkimaan opettajien antamia merkityksia
verkostoille, silld se voi edistdd verkostoitumisen ja moniammatillisen yhteistyon
kehittamistd. Annettujen merkitysten ja yksilollisten kokemusten tutkiminen sy-
ventdd ymmarrystamme arkieldméan kokemuksista, mika Pattonin (2015, s. 115)
mukaan on yksi fenomenologian tavoitteista. Tiedonkeruutavaksi tutkija voi va-
lita fenomenologisessa tutkimuksessa haastattelun, observoinnin tai keskustelun
(Qutoshi, 2018, s. 216). Tdssd tutkimuksessa on kéytetty haastattelua tiedonke-
ruumenetelmana.

Tutkimuksen aineisto on kerétty osana Jyvaskyldn ja Helsingin yliopistojen
yhteistd INTO-tutkimushanketta (Inklusiivisuus ja toiminta-alueittainen opetus-
suunnitelma), jonka tavoitteena on selvittdd toiminta-alueittaisen opetuksen ti-
lannetta perusopetuksessa ja kehittdd sen pedagogisia toimintamalleja. INTO-
tutkimushankkeen perusteluna on VETURI-hankkeen (ks. Kokko ym., 2014;

Ojala ym., 2015) seka sitd seuranneiden taydennyskoulutuksien tulosten pohjalta
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tehdyt havainnot. N4itd ovat toiminta-alueittain jdrjestetyn opetuksen kehittami-
sen vahdisyys, tieteellisen tutkimuksen tarve, perusopetusnormiston tulkintojen
vaihtelevuus kunnittain, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2014) riittamattomyys toiminta-alueittaisen opetuksen jarjestdimisen ohjaami-
sessa, tavoitteiden puutteellisuus ja rajoittavuus oppiaineittain opiskelussa. Li-
sdksi pedagogiset perusasiat ja laaja-alaiset oppimiskokonaisuudet ovat havaittu
epdselviksi toiminta-alueittaisessa opetuksessa. (INTO-tutkimuksen esittely,
2017.)

Hankkeen tutkimustehtdvid ovat erityisopettajien ndkokulmasta toiminta-
alueittaisen opetussuunnitelman valinnan, oppimisen tavoitteiden asettamisen,
opetusmenetelmaévalintojen ja oppilasarvioinnin perustelujen analysointi. Tutki-
mustehtdviin kuuluu my6s analysoida toiminta-alueittaisen opetussuunnitel-
man oikeutus sekd selvittdd inkluusion toteutumista toiminta-alueittain opiske-

levien oppilaiden osalta. (INTO-tutkimuksen esittely, 2017.)

5.1 Tutkittavat ja aineistonkeruu

INTO-hankkeen tutkimusaineisto on kerdtty haastattelemalla toiminta-alueit-
taista opetussuunnitelmaa toteuttavia opettajia eri puolella Suomea. Tédssd opin-
ndytetyossd hyodynsimme yhteensd 88 opettajan haastattelua, joiden kesto vaih-
teli 20 minuutista 90 minuuttiin. Haastattelut aloitettiin vuonna 2018 ja ne saatiin
pddtokseen vuoden 2020 lopussa. Haastatteluissa on sekd strukturoituja ettd
avoimia kysymyksid eli ne ovat toteutettu puolistrukturoidusti. Hyodynsimme
litteroidusta haastatteluaineistosta yhteensd 82 sivua (fontti Calibri, fonttikoko
12, rivivali 1). Tekstissimme TOI-opettaja tarkoittaa toiminta-alueittaista opetus-
suunnitelmaa toteuttavaa opettajaa.

Hirsjdrvi ja Hurme (2008) kutsuvat puolistrukturoitua haastattelua teema-
haastatteluksi. Teemahaastattelulle tyypillistd on, ettd ainoastaan osa haastatte-
lun nékokulmista on lydty lukkoon etukdteen. Teemahaastattelun etuna on se,
ettd se tuo tutkittavien ddnen kuuluviin, koska haastattelussa edetddn tiettyjen

teemojen varassa yksittdisten kysymysten sijaan. (Hirsjarvi & Hurme, 2008, s. 47-
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48.) Tutkimuksen haastattelut etenivit siten, ettd alkuosan kysymykset olivat
melko strukturoituja, jonka jdlkeen siirryttiin avoimempiin kysymyksiin. Lo-
puksi kysymykset tarkentuivat strukturoiduiksi (ks. Liite 2.) Ensimmdiseksi
haastateltavilta kysyttiin opetusryhmastd liittyen toiminta-alueittain opiskele-
viin oppilaisiin sekd ryhmdn henkilokuntaan. Kysymyksia liittyen TOI-opetuk-
sen oppilaisiin oli noin 11. N4itd olivat esimerkiksi toiminta-alueittaista opetusta
saavien oppilaiden ikd, sukupuoli ja terapioiden jdrjestimistd koskevat kysy-
mykset.

Seuraavaksi haastattelussa esitettiin avoimia kysymyksid, joissa esimer-
kiksi pyydettiin opettajaa kuvailemaan toiminta-alueittaista opetusta paapiirteit-
tdin. Ndiden kysymysten kohdalla opettajat pystyivit avaamaan ndkokulmiaan
laajemmassa mittakaavassa. Lopuksi kysyttiin haastateltavien tietoja liittyen
koulutukseen, tyokokemukseen ja verkostoitumiseen. Tallaisia kysymyksid oli
esimerkiksi: “Miten olet verkostoitunut muiden TOI-opettajien kanssa tai ylipddtdiin?
Miki sen merkitys on tai olisi?”. Teemahaastattelun avoimuus voi vaihdella sen
mukaan, pitdydytddanko tiukasti haastattelurungossa vai sallitaanko enemman
joustavuutta haastattelussa kokemusperdisten havaintojen kohdalla (Tuomi &
Sarajarvi, 2018, s. 66).

Patton (2015, s. 438) esittelee standardoidun avoimen haastattelun “standar-
dized open-ended interview”, jossa kysymysten jarjestys ja sanamuodot ovat etuka-
teen médriteltyjd kaikille haastattelijoille. Kun haastattelijoita on useita ja he kayt-
taviat samaa haastattelurunkoa, haastattelijoiden vaikutus vastauksiin viahenee
(Patton, 2015, s. 438). INTO-haastatteluissa hyodynnettiin useita haastattelijoita,
jotka noudattivat haastattelurunkoa. Haastatteluissa oli kuitenkin myds jousta-
vuutta kysymysten jdrjestyksen ja sanamuodon valintojen mukaan, miké lisdsi
haastattelun vaivatonta etenemistd. Teemahaastattelussa haastattelurungon
strukturoitu noudattaminen vaihtelee tutkimuksesta riippuen (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, s. 64). Hirsjarven ja Hurmen (2008, s. 48) mukaan teemahaastattelussa
keskeisid ovat tutkittavien tulkinnat asioista ja niille annetut merkitykset, jotka
syntyvat vuorovaikutuksessa. Ndin ollen teemahaastattelu tukee tutkimuskysy-

myksidmme, jotka kisittelevit yksilollisida kokemuksia ja niiden merkityksia.
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5.2 Aineiston analyysi

Pyrimme etenemddn aineiston analysoinnissa induktiivisesti. Pattonin (2015, s.
543) mukaan induktiivisessa analyysissa etsitddn aineistosta ilman ohjaavaa teo-
riaa yksittdisid teemoja, joista mychemmin muodostetaan yleisid malleja. Aloi-
timme aineiston analysoinnin keraamalla litteroiduista haastatteluista tutkimus-
kysymykseemme liittyvid vastauksia, minké jalkeen kokosimme ne yhteen. Tata
kutsutaan pelkistamiseksi eli redusoinniksi (ks. Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 92).
Haastatteluissa tutkimuskysymyksiin vastasivat kysymykset: “Miten olet verkos-
toitunut muiden toiminta-alueittain opettavien opettajien kanssa?” ja “Mikd merkitys
verkostoitumisella on?”. Lisdksi kysymykset oppilaiden terapioiden jirjestimisesti
sekd HOJKS:n tavoitteiden asettamisesta sisdlsivét viitteitd TOI-opettajien verkos-
toista. Koottuamme alkuperdisilmaukset tiivistimme ne pelkistetyiksi ilmauk-
siksi.

Ilmauksista voidaan muodostaa erilaisia kategorioita arvioimalla ilmauk-
sien keskindisid samankaltaisuuksia sekd erottavia tekijoita (Patton, 2015, s. 554).
Tuomi ja Sarajdarvi (2018, s. 92) kutsuvat seuraavaa vaihetta klusteroinniksi eli
ryhmittelyksi. Ryhmittelyvaiheessa etsimme pelkistetyistd ilmauksista saman-
kaltaisuuksia, joista kokosimme alaluokkia sisdltdjen perusteella. Esimerkiksi
TOl-opettajien verkostoja késittelevistd pelkistetyistd ilmauksista 16ysimme 5

/A4

alaluokkaa, joita olivat: ”“verkostot oman koulun opettajayhteistssa”, ” verkostot
toisten koulujen opettajiin”, ”verkostot muihin ammattihenkil6ihin”, “verkostot
sosiaalisen median kanavissa” ja ”verkostot koulutuksissa”.

Edeltdavaan tapaan ndistd alaluokista tiivistettiin edelleen yldluokkia, jotka
nimettiin “koulun ldhiverkostot” sekd “henkilokohtaiset verkostot”. Yldluokkien
muodostamisen lisdksi voidaan abstrahoida eli kasitteellistdd aineistosta saatu
viimeinen p&dluokka, jossa edetddn johtopdatoksiin (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s.
93). Muodostimme opettajien verkostoja kuvaavaksi pddluokaksi “TOI-opetta-

jilen verkostot eri yhteisoissda”. Kuviossa 2 esitimme esimerkin aineiston sisal-

lonanalyysista.
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Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yldluokka Paaluokka

X-koulutuksessa verkostoitunut muihin

opettajiin ja TOI-opettajiin \

Taydennyskoulutus, jossa tavannut
ympéri Suomea opettajia

Verkostot koulutuksissa

Verkostoitumisviikonloppu kollegoi-

den kanssa ympari Suomea
Henkilokohtaiset ——TOl-opettajien ver-
verkostot kostot eri yhteisoissa

Erilaisissa Facebook-ryhmissa mukana

WhatsApp-ryhmi opiskeluajoilta ——— Verkostot sosiaalisen me-

— dian kanavissa

Facebookissa verkostoitunut

KUVIO 2. Esimerkki aineiston teemoittelusta

Opettajien verkostojen lisdksi tutkimme niille annettuja merkityksid. Pelkiste-
tyistd ilmauksista muodostimme 4 alaluokkaa, jotka nimesimme seuraavanlai-
sesti: “ideoiden, vinkkien ja materiaalien jakaminen”, “arviointi ja pedagogisten
asiakirjojen sisdllot”, ”vertaistuki ja vahvistus omalle toiminnalle” sekd “tarve
kollegiaalisille verkostoille”. Alaluokat kokosimme jilleen yldluokiksi, jotka oli-
vat “tyotavat” (sisdltdd ideat, arvioinnit ja pedagogiset asiakirjat) ja “tydhyvin-
vointi” (sisdltdd vertaistuen ja tarpeen kollegiaalisille verkostoille). Viimeisessd
vaiheessa eli késitteellistamisessd nimesimme yhden padluokan “TOI-opettajien
verkostot sosiaalisena pddomana”. Avaamme nditd luokkia enemmaén tuloksia
kasittelevassad luvussa.

Tutkimme verkostoja my6s luokkahuoneen kokoonpanoon ja oppilaiden
terapeutteihin liittyvissd alkuperdisilmauksissa. Néistd ilmauksista kokosimme
jalleen pelkistettyjd ilmauksia. Opettajien vastaukset késittelivat padosin luokka-
huoneen kokoonpanoa yleisesti seka sitd, minkélaisia terapioita oppilailla oli, jol-
loin ne kytkeytyvit osin myo6s opettajien verkostoihin. Pelkistdimisen pohjalta

teimme yleiset johtopaatokset aihealueista.
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Hyoddynsimme analyysin tulosten visuaalisessa esittdmisessa Attride-Stir-
lingin (2001) artikkelissaan esittelemdd teemaverkkoa. Teemaverkkojen tarkoi-
tuksena on tiivistdd sekd organisoida tutkimuksen pddtuloksia aineiston
redusoinnin ja koodauksen keinoin. Tytkalu auttaa lukijaa ymmartamaéan ja tul-
kitsemaan tutkimuksen laadullista dataa visuaalisessa muodossa. Teemaverkot
voidaan jakaa kolmeen osa-alueeseen, joita ovat perusteemat (Basic Themes), or-
ganisoivat teemat (Organizing Themes) ja globaali teema (Global Theme). (Attride-
Stirling, 2001.) Tdssd opinndytetytssd perusteemat ovat muotoutuneet pelkiste-
tyistd ilmauksista tehdyistd alaluokista, organisoivat teemat yldluokista ja glo-
baali teema pitdd sisdlldan kunkin aihealueen pailuokan. Esittelemme tulokset

tarkemmin teemaverkkojen avulla luvussa 6.

5.3 Eettiset ratkaisut

Tdssd tutkimuksessa kdytamme lahtokohtaisesti People First -kieltd puhuttaessa
oppilaista, joilla on esimerkiksi syvi tai vaikea kehitysvamma. People First tar-
koittaa sitd, ettd yksilo mainitaan ennen vammaa (West, Perner, Laz, Murdick &
Gartin, 2015, s. 23). Sen sijaan, ettd puhuttaisiin kehitysvammaisista ihmisistd,
voidaan sanoa mieluummin “ihminen, jolla on kehitysvamma”.

Harkittujen sanavalintojen liséksi tutkimuksessa tulee noudattaa hyvaa tie-
teellistd kdytantod, jotta tutkimusta voidaan pitdd eettisesti hyviksyttdvéna ja sen
tuloksia uskottavina. Tutkimusetiikan ndkokulmasta tama tarkoittaa esimerkiksi
sitd, ettd tutkimusta varten tarvittavat tutkimusluvat on hankittu (TENK, 2012, s.
6). Kdaytamme tutkimuksessamme INTO-tutkimusaineistoa, jolloin INTO-hanke
on huolehtinut asianmukaisten tutkimuslupien hankkimisesta. Tutkimuslupa on
haettu kunkin opettajan tyonantajalta, joko opettajien koulun johdolta tai joissa-
kin tapauksissa koulutuslautakunnilta. Tutkimuslupakdytannot vaihtelivat kun-
nittain ja kouluittain.

Tutkijan on huolehdittava tutkittavien suojasta. On huomioitava, ettd tut-
kittavien osallistuminen perustuu vapaaehtoisuuteen, tutkittavat voivat keskeyt-

tdd tutkimuksen missd vaiheessa tahansa ja, ettd tutkittavat ymmartavat, mista
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tutkimuksessa on kyse (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 156). Haastateltavat saivat
tutkimustiedotteen, jossa aineiston kasittelemisestd kerrotaan tarkemmin. Li-
sdksi he allekirjoittivat suostumuslomakkeen (ks. Liite 1). Lomakkeessa tuodaan
esille, ettd osallistuminen on vapaaehtoista ja, ettd sen pystyy keskeyttaméaan
missd vaiheessa tahansa. (INTO-tutkimuksen tutkimustiedote ja suostumuslo-
make.)

Tutkimuksen aineistonkeruu on toteutettu yhteistyossa Helsingin ja Jyvas-
kylan yliopiston kanssa. Emme itse ole osallistuneet tutkimuksen haastatteluiden
toteuttamiseen, jolloin suhteemme tutkittaviin on jadnyt etdiseksi. Haastatteli-
jalla on aina vaikutusta haastattelun etenemiseen ja haastateltavan puheeseen
(Ruusuvuori & Tiittula, 2017). On otettava myods huomioon, ettd tutkijan liian
ldheinen suhde tutkittaviin voi hamaértdd tutkimuksen osallistumisen vapaaeh-
toisuuteen ja suostumukseen liittyvid kysymyksid (Kuula, 2015).

Tutkimuksen toteuttamisessa olemme noudattaneet tutkimuseettisen neu-
vottelukunnan ohjeistuksen mukaista hyvaa tieteellistd kaytantod (ks. TENK,
2012). Nditd ovat esimerkiksi rehellisyyden ja yleisen tarkkuuden noudattami-
nen, eettisesti kestdvat tutkimusmenetelmdt, asianmukaiset viittaustavat ja
tarkka raportointi (TENK, 2012, s. 6). Lisdksi olemme huolehtineet tutkimuslu-
vista ja tutkittavien tietosuojasta perusteellisesti.

Yksi eettinen kysymys tutkimuksen raportoinnissa on tutkimukseen osal-
listujien tunnistettavuus. Tutkijan vastuulla on turvata tutkittavien yksityisyys,
joka tapahtuu tutkimusaineiston suojaamisella, tutkimusaineiston sailyttami-
selld ja havittamiselld sekd tutkimusjulkaisun yksityisyyden suojan arvioimisella
(Kuula, 2015). Tutkimuksen aineisto on anonymisoitu eli ddninauhasta litteroitu
teksti ei sisdlld tunnistetietoja, kuten paikkojen tai henkil6iden nimid. Aineisto
sdilytetddn Helsingin yliopistossa kdyttdjatunnusten takana suojattuna ja sitd
hyodyntéavét vain tutkijat sekd tutkimusapulaiset. (INTO-tutkimuksen tutkimus-
tiedote ja suostumuslomake.) Allekirjoitimme opinndytety6td varten aineiston
kayttosopimuksen, jossa sitouduimme noudattamaan aineiston kdyttoon liitty-
vid ehtoja. Tahdn kuuluu tutkittavien tietosuojasta huolehtimisen lisdksi aineis-

ton sdilyttdiminen salasanojen takana suojatulla verkkolevylld, jonka kdyttoon
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vain meilld oli oikeus. Tutkimusprosessin padatyttyad havitimme aineiston asian-

mukaisesti.
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6 TULOKSET

Téssd osiossa esittelemme tutkimuksemme tuloksia. Ensimmadisessd luvussa 6.1
vastaamme ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, joka kisittelee toiminta-alu-
eittaista opetussuunnitelmaa toteuttavien opettajien verkostoja. Opettajat mai-
nitsivat verkostoja olevan kouluissa, koulutuksissa sekd sosiaalisen median ka-
navissa. Toisessa luvussa 6.2 vastaamme toiseen tutkimuskysymykseen, jossa
tarkastelemme millaisia merkityksid toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa
toteuttavat opettajat antavat verkostoille. Opettajat nostivat esille sekd tyotapoi-
hin ettd tychyvinvointiin liittyvid merkityksid. Tutkimukseen osallistuneet opet-
tajat toteuttivat kaikki toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa, joten kay-
tamme heistd yleisesti nimitystd opettajat. Haastateltujen opettajien nimikkeet
ovat lyhennetty sitaattien yhteydessad kirjaimella “O” ja tdimdn perddn on mer-

kitty haastattelunumero.

6.1 Toiminta-alueittain opettavien opettajien verkostot

Koulun ldhiverkostot. Opettajat toivat haastatteluissaan esille verkostoja, jotka
liittyivat koulun ldhiverkostoihin. Alaluokat “verkostot oman koulun opetta-
jayhteisossd”, ”verkostot toisten koulujen opettajiin” ja ”verkostot muihin am-
mattihenkil6ihin” muodostivat yhteisen yldluokan “koulun ldhiverkostot”. Seu-

raavaksi kuviossa 3 esittelemme teemaverkon koulun ldhiverkostoista (mukail-

len Attride-Stirling, 2001).
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Basic Theme Organizing Theme Global Theme

Verkostot oman koulun
opettajayhteisossi

Verkostot toisten
koulujen opettajiin

Koulun
lidhiverkostot

Verkostot muihin

TOI-opettajien verkostot
ammattihenkildihin

eri yhteisodissd

Henkilokohtaiset

Verkostot sosiaalisen
verkostot

median kanavissa

Verkostot koulutuksissa

KUVIO 3. Teemaverkko TOI-opettajien verkostoista eri yhteisoissd (mukaillen
Attride-Stirling, 2001)

Teemaverkko osoittaa tulosten teemoittelun visuaalisesti. Perusteemoista on
edetty kohti organisoivia teemoja, joista on muodostettu padteema “TOI-opetta-
jilen verkostot eri yhteisoissd”. TOI-opettajien koulun ldhiverkostoihin kuului
verkostot oman koulun opettajayhteison sisélld, verkostot toisten koulujen opet-
tajiin ja verkostot muihin ammattihenkil6ihin. Opettajien vélilld oli eroa siing,
kuinka paljon heilld oli verkostoja omassa koulussaan ja koulun ulkopuolella.
Koulun Idhiverkostoissa opettajilla oli verkostoja kollegoiden, toisten opettajien
ja terapeuttien sekd koulunkdynninohjaajien kanssa.

Opettajat mainitsivat verkostoihin kuuluvan yhteistydtd oman koulun si-
sdlld toisten TOl-opettajien kanssa ja muiden opettajien kanssa. Oman opetta-
jayhteison sisdlld yhteistyotd opettajien vililld pidettiin sujuvana ja luonnolli-

sena.

”[...] yhteisty6 on niinku luonnollista ettd voidaan puhua asioista ja kysya vinkkii ja hei,
tulkaa tekee meiddn kanssa sitd ja tétd ja timmostd, et oli se sitten toiminta-alueluokka tai
joku muu meidan talon luokka niin musta tddl on hyvinkin sujuva, sujuva yhteistyo [...]”
(O66).
Opettajat kokivat oman koulun opettajayhteison sisdlld toisten TOI-opettajien
olemassaolon tidrkednd ja heiddn kanssaan tehtiin paljon yhteistyota: ” Tietenkin

toi ldhityopari [kollegan nimi], hin on kun on tosi hyvd juttu et meiti on kaks luokkaa
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tissi koulussa, ettd paljon tehdin yhteistyotd.” (O21). Opettajat mainitsivat yhteis-
tyon muotoina toisten TOI-opettajien kanssa keskustelemisen. Toisten TOI-opet-

tajien kanssa verkostoitumista toteutettiin myos jarjestamalld yhteistd opetusta.

”[...] on verkostoitunu etts, et, et tuota ihan oman koulun..ja teen niinku téni-, sanoinki
ettd teen yhteisopettajuutta ja teen en-, tu-, kahtena seuraavana vuonna tuun tekeméaan
myos yhteisopettajuutta [...ﬁ.” (06).

”No me tehédn tddl kyl aika tiivistd yhteistyotd ja meil on vililld vahan taimmost pa-

riopettajuus tassa taalla [kyseisessé erityiskoulussakin] nii ollaan, suunnitellaan yhdessa

tuokioita ja juttuja ja tunteja.” (O8).
Oman koulun opettajayhteison sisdlld yhteistyo toisten TOI-opettajien kanssa
vaikutti olevan yleistd silloin, kun omassa koulussa oli useampi TOI-opettaja.
Télloin useat TOl-opettajat kertoivat tekevinsa paljon yhteistyotd toisten TOI-
opettajien kanssa. Toisaalta osa opettajista taas koki verkostoitumisen heikoksi
toisten TOIl-opettajien kanssa etenkin silloin, kun heiddn kouluissaan ei ollut
heitd lukuun ottamatta TOI-opettajia.

Opettajat pitivat yhteyttd oman opettajayhteison sisdllda myos koulun mui-
hin opettajiin: " Tddlli talon sisdlldhin pidetidn, muiden erityisopettajien kanssa ihan
titviistikin yhteyttd.” (028). Toisaalta taas yhteistyo toisten opettajien kanssa nih-
tiin vdahdisempdng, jos opettajilla oli mahdollisuus tehdd omassa koulussaan yh-
teistyotd toisten TOI-opettajien kanssa: ”[...] me tehdin tissd siis tottakai koko ajan
sitd yhteistyotd..hyvinki titviisti, mutta ettd sitte muihin opettajiin se on semmosta sa-
tunnaista ehki” (02).

Erilaiset tiimit ja palaverit sisdltyivat useiden opettajien vastauksiin verkos-
toihin liittyen. Palavereita opettajilla oli oman opettajayhteison sisélld sekd mui-
den opettajien kanssa ettd toisten TOI-opettajien kanssa: ” [...] et on ollu nditi omia
palavereita mis on nid meidn harja-opettajat ja TOI-opettajat” (O33). Palaverit mah-
dollistivat my6s sen, ettd oman koulun opettajayhteison sisdlld oli mahdollisuus
nadhda toisia TOI-opettajia sdannollisesti: ” [...] kaikki toiminta-aluettaisia opettajia,
niin heidn kanssa oma palaveri aina joka toinen viikko” (O31). Etenkin pelkkien opet-

tajien ndkeminen kokouksissa koettiin tarkedksi.

7 [...] tosi tiarkeend pidetddn sitd, ettd meilld on pelkdstddan opettajankokouksia, et se,
vaikka me tehd&an tiivistd yhteistyotd tiimissd, niin me koetaan et meilld on niinku tosi
tarkeetd, ettd me ndhd&én ihan vaan pelkidstddn opettajien....kanssa [...]” (O6).
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Oman opettajayhteison sisélld kerrottiin tyoskenneltdavan myos saannollisesti tii-

missd. Koulun tiimien koettiin toimivan arjen verkostona.

”No ensiks tdytyy kehuu meidn omaa erkkaopetiimii joka on ihan hui pu, ettd se on en-
sisijainen meidn verkosto tés arjessa et meit on seittemén opettajaa [.. ]E (O30).

Vastausten perusteella ndyttdisi siltd, ettd TOI-opettajat hyodyntdvit erilaisia tii-
mejd verkostoitumisessa.

Oman koulun opettajayhteison lisdksi opettajat kertoivat verkostoja olevan
my0ds toisten koulujen opettajiin. T&lloin verkostoja olivat esimerkiksi toisten
koulujen TOI-opettajat, muut opettajat ja entiset tyokaverit. Osa TOl-opettajista
pystyi tapaamaan sdannollisesti kollegoidensa kanssa: “meilld on sidnnéllisid ta-
paamisia eli ollaan yritetty kerran kahessa kuukaudessa tavata [kys. kunnan] toimita-
alueittaisten opettajien kesken” (O82). Toisten TOI-opettajien tapaamiset kaupun-
gin sisdlla mahdollistivat kollegoiden kanssa keskustelemisen ajankohtaisista
tyohon liittyvistd tekijoistd ja haasteista.

Opettajat olivat luoneet verkostoja toisiin opettajiin myds oman opiskelu-

ja tyohistoriansa kautta.

“Mut sitte ihan t4&lld niinku [kaupungin 1] alueella toki on sitte semmosia niinku entisid
tyokavereita jotka on eri kouluilla tédssd [kaupungin 1] eri kouluissa niin toiminta-alueit-
tain ryhmissa. Ja sit jonkun verran [kaupunki X] opinnoista jdi sit, siitdki on jo yli kym-
menen vuotta aikaa, mité sitd onkaan ni. Sieltaki sit sellasia, jotka on toiminta-alueittain
ni heidnki kans jonku verran.” (O1).

Opettajien polut toiminta-alueittain jarjestettyyn opetukseen vaihtelivat suuresti.
Taman myotd opettajille oli muodostunut verkostoja eri elaménvaiheissa tyon ja
opintojen kautta. Verkostot entisiin ty6- ja opiskelukavereihin koettiin tarkeiksi
oman tydn kannalta. Opettajien yhteydenpito toisten koulujen TOI-opettajiin ja
entisiin tyokavereihin korostui etenkin silloin, kun he olivat ainoita TOI-opettajia
omassa koulussaan. T&lloin opettajat kokivat usein verkostoitumisen toisiin TOI-

opettajiin heikkona.

”

[...] toiminta-alueittain opettajien kans verkostoituminen on aika heikkoo ettd mul on
edellisestd koulusta méa pidéan yhteyttd yhteen opettajaan, kahteen opettajaan jotka ovat
vield TOI-opettajia” (032).
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Haastatteluaineiston perusteella TOI-opettajat kaipaisivat enemmaén kollegiaali-
sia verkostoja sekd oman ettd toisten koulujen sisdlld. Vastausten mukaan osa
opettajista ei ollut verkostoitunut juurikaan oman koulun ulkopuolella.

Toisten opettajien lisdksi opettajien verkostoihin kuului my6s muita am-
mattihenkilditd. Haastatteluaineistosta 16ytyi mainintoja etenkin koulunkayn-
ninohjaajista ja terapeuteista. Luokan henkilokuntaan kuuluville koulunkdyn-
ninohjaajille oli erilaisia nimikkeitd, kuten koulunkdynninavustaja ja erityiskou-
lunkdynninavustaja. Opettajat kuvasivat yhteistyon olevan tiivistd koulunkdyn-
ninohjaajien kanssa. ” [...] me tehddin tditd tyotd tiimind. Ja md kuuntelen tosi paljon,
avustajia. Siis me tehdddn, just sitd keskustelua hyvin paljon et me yhessi pditetdin,
asioista” (O28). Opettajien mukaan oppilailla oli eri terapioita, joista yleisimpid
olivat toiminta-, musiikki-, fysio- ja puheterapeutit. Opettajat kertoivat tekeviansa

sdannollisesti yhteistyotd terapeuttien kanssa.

”"Meilld on ollu aina tapana terapeuttien kanssa et kun terapiahetki ennen kun se alkaa
niin pidetdédn sellanen hyvin lyhyt briiffinki mitd ovat tekemdssa ja me pyritddn suurin
piirtein samoja tehtdvid tekemddn myos niinkun oppitunneilla koska sitten taas me tue-
taan myos sen terapeutin tyotd niin se on sen oppilaan hyvéksi ja hyodyksi ettd sitd har-
joitellaan niitd tehtdvid useammalla taholla niin ettd se vaihtuu se taito tai liikkuu se taito
eldman mukana, niin joo tehdddn paljonkin yhteistyotd.” (O26).

Yhteyttd terapeutteihin pidettiin esimerkiksi séhkopostin ja puhelimen valityk-

selld. Terapiat jarjestettiin usein koulupdivén aikana kouluissa, joka mahdollisti

yhteistyon tekemisen. Terapeuteilta saatiin my0s arvokasta kdytannon tietoa.

“Mutta parhaimmillaan terapeutit pystyy antamaan meille vinkkejd ettd mitd me harjotel-
tais joka pdivé tossa luokassa oppilaan {anssa. Sitten kerran viikossa kun he kédyvat niin
sitten ne voi vdhdn kattoa ettd ahaa ettd tdssd on menty nyt eteenpéin ja voidaan siirtyy
muuhun hommaan.” (O37).

Opettajat kokivat moniammatillisen yhteistyon kannalta terapeuttien tyoskente-

lyn kouluissa tarkedna.

Henkilokohtaiset verkostot. Koulukontekstin liséksi opettajat toivat haastatte-
luissaan esille henkilokohtaisia verkostoja. Opettajien henkilokohtaisista verkos-
toita oli kyse silloin, kun opettajat verkostoituvat valitsemallaan tavalla p&ddasi-

assa oman koulun ldhiverkoston ulkopuolella. T4dlloin verkostoitumiseen saattoi
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liittyd esimerkiksi henkilokohtaisia sosiaalisen median kanavia. “Henkilokohtai-
set verkostot” -yldluokka muodostui alaluokista ”verkostot sosiaalisen median

kanavissa” sekd ”verkostot koulutuksissa” (ks. Kuvio 4).

Basic Theme Organizing Theme Global Theme

Verkostot oman koulun

opettajayhteisossd
Verkostot toisten
koulujen opettajiin Koulun
. ldhiverkostot
Verkostot muihin TOI-opettajien verkostot
ammattihenkil6ihin eri yhteisoissd

Verkostot sosiaalisen Henkilokohtaiset
. . verkostot

median kanavissa

Verkostot koulutuksissa

KUVIO 4. Teemaverkko TOI-opettajien verkostoista eri yhteisoissd (mukaillen
Attride-Stirling, 2001)

Opettajat mainitsivat sosiaalisen median verkostoitumisen kanavina Facebook ja
WhatsApp-ryhmat. Opettajat pitivat Facebook-ryhmid hyodyllising, silld niiden
ndhtiin mahdollistavan padsyn kohdennettuihin ryhmiin, joissa oli mahdollisuus

saada vertaistukea ja neuvoja.

”No Facebook on aika kitevd, et siel on niinkun useita ryhmid seké erityisopettajille ettd
sit kehitysvammasten opettajille. Se on tosi hyvéa foorumi. Et sielld aika voimakkaasti- tai
emmad tiid ooks mad itte kauheen aktiivinen siel, mut ainaki niin, et se on niinku se paikka,
mistd saa kyl tosi helposti vertaistukee ja ylipddtdan niinku neuvoja ja kaikkee jos tarvit-
see.” (048).

Opettajien henkilokohtaiseen verkostoitumiseen sisiltyi myos opettajien koulu-
tukset. Esimerkkind koulutuksista opettajat mainitsivat koulutus X:n, joka oli tar-
koitettu vain toiminta-alueittain opettaville ja siitd kiinnostuneille opettajille.
Opettajien mukaan kyseinen koulutus X mahdollisti verkostoitumisen koulutuk-
sen Facebook-ryhmaéssa. Opettajien mukaan osallistuminen koulutuksiin loi yh-

teisollisyyden tunnetta.

"Ja sit ku md nﬁt osallistuin tohon X koulutukseen niin se oli kyl tosi hieno. Et sit sai tun-
tee olevansa véahén niin ku osa semmost isompaa yhteisoo ja sit ku jdi viel niit yhteystie-
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toja se Facebook-ryhm& me muodostettiin niin sit, tietd4 ettd siel on innokkaita kiinnostu-
neita opettajii jotka haluaa esimerkiks auttaa jos olis joku, pulma. Ni sillain on ton koulu-
tuksen jidlkeen on my6s semmonen et se teki tosi paljon.” (059).

Opettajien mukaan koulutukset toimivat myos hyvand verkostoitumisen lidh-
teend:” [...] sen XX:n koulutuksen [erds vaativan erityisen tuen koulutus] mydti..
..ettd se oli than mahtava niinku verkostoitumismaaperd kylli” (O1). Tdydennyskoulu-

tusten kautta opettajat pystyivat luomaan kontakteja toisiin opettajiin.

”Nyt sitten ku on ollu, nyt taas on ollu virkeempaa tdd koulutus, on se sit tdiydennyskou-
lutuksen nimel tai mitd hyvénsé niin niis on tavannu ihan ympéri Suomee koske me kui-
tenkin ollaan pieni ryhma.” (O58).

Verkostoitumisen kanaviksi opettajat mainitsivat myos yliopistohankkeet: ” [...]
ja muitaki tdmmosii mitd nyt sielt Helsingin yliopiston puolest ja Jyviskylin yliopiston
puolest ollu timmdsid, tdmmdsii hankkeit ni” (O12). Toisaalta haastatteluissa ilmeni
myds, ettd TOI-opettajille on huonosti 16ydettdavissda kohdennettuja koulutuksia.
Opettajien mukaan koulutuksia, joissa olisi mahdollista pdastd ndkemddn toisia
TOl-opettajia, on vdhdn. Koulutukset koettiin kuitenkin merkityksellisiksi, silld

niiden kautta oli mahdollista tavata ja verkostoitua toisten TOI-opettajien kanssa.

6.2 Verkostoille annetut merkitykset

Tyotavat. Opettajat toivat vastauksissaan esille heiddn verkostoissaan esiintyvia
kaytannon tyohon liittyvid merkityksid, jotka muodostivat yldluokan ” tyotavat”.
Yksi tydtapojen alaluokka TOI-opettajien verkostoissa oli ideoiden, vinkkien ja
materiaalien jakaminen. My®9s arviointi ja pedagogisten asiakirjojen sisallot muo-
dostivat alaluokan, silld ne nostettiin olennaisiksi aihealueiksi verkostojen mer-

kityksissa (ks. Kuvio 5).
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Basic Theme Organizing Theme Global Theme

Ideoiden, vinkkien ja
materiaalien jakaminen

Arviointi ja pedagogisten

ey e s s N Tyotavat
asiakirjojen sisdllot

TOI-opettajien
kollegiaaliset verkostot
sosiaalisena pddomana

Vertaistuki

Tyohyvinvointi

Tarve kollegiaalisille
verkostoille

KUVIO 5. Teemaverkko TOIl-opettajien kolle%iaaliset verkostot sosiaalisena
pddomana (mukaillen Attride-Stirling, 2001)

Teemaverkosta ndkyy, miten luokittelu on edennyt perusteemoista organisoiviin
teemoihin, joista lopulta on muodostunut globaali pddteema “TOI-opettajien kol-
legiaaliset verkostot sosiaalisena pddomana”.

Haastatellut TOI-opettajat kokivat tdrkedksi vinkkien ja opetusmateriaalin
jakamisen toisilleen. Materiaalia ei ollut valttamatta riittdvasti tarjolla, jolloin tur-

vauduttiin kollegoiden kokemuksiin toimivista tavoista.

”t44d on niinku hyvin semmosta yksindista tyotd ja kun missédén ei ole mitdan valmista,
meidn tdytyy niinku jokaselle oppilaalle koko ajan itse kehitell4 ja keksié ja etsid sitd ma-
teriaalia, nii ois niinku ihanaa, et olis joku verkosto, missd voitais myos jakaa niinku niitd
ideoita ja niitd hyvid kokemuksia, et “hei et m& keksin télldsen jutun, et oisko tdstd apua
jollekkin muullekkin” tai et “meille hankittiin téllanen kone, tda on tosi hyva'” (O49).

Toisten koulujen ja eri opettajien toimintamalleista sek& tyttavoista oltiin kiin-
nostuneita, koska tietoa niistd oli heikosti saatavilla. Jo pelkdstdan ajatusten ja
kuulumisten vaihtaminen koettiin tiarkeéksi tekijaksi osana kollegiaalista verkos-
toitumista. Kollegoiden vinkkien lisdksi tdydennyskoulutuksista saadut ideat ja
materiaalit koettiin hyodylliseksi.

Materiaalien ja vinkkien ohessa myos pedagogisista asioista keskustelemi-
nen nostettiin esille tarkednd osana verkostojen merkityksissa. Erityisesti arvi-

ointi ja HOJKS:n laatiminen puhututti opettajia.

”No on semmosia yhteisid asioita mist on tdrkee puhua, ne voi olla siis ohjeistuksia jo-
honkin merkittdvaan asiaan vaikka, jatko-opintoi.. [...] Tai arviointiin liittyvét tai mitd
ohjeita tulee opetuksen jdrjestdjalta.” (O39).
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”[...] mihin mulla pitdd merkata se aa ku on ollu se arviointi tai mite, missd se niinku
hojksissa lai-, ihan timmoset niinku kdytdnnon asiat...ja sitte se, ettd voi niinku pallotella
niitd ideoita [...]” (O5).

Toiminta-alueittaisen opetussuunnitelman koettiin antavan opettajalle vapauk-
sia sen toteuttamiseen ja arviointiin. Tadstd syystd monet opettajat kaipasivat vah-
vistusta omalle toiminnalleen sekd myo6s uusia ndkokulmia arviointiin ja peda-
gogisten asiakirjojen sisdltoihin. Vinkkejd arviointeihin ja opetuksen sisiltoihin

haettiin usein kokeneemmilta ja vanhemmilta opettajilta.

”“t44 vertaistuki tulee tulee mﬁds ndist meidan opettajista ettd meilld on pitkén, pitkdn
tyOajan tehneitd, en sano vanhoja mutta silld lailla tarkotan sitaateissa vanhoja kenelld on
kokemusta, keiden kanssa meilld on mahdollisuus niinkun purkaa et mité tekisit, mit&
tekisit, miten jérjestdisit, niin me saadaan silld lailla arvokasta tukea ihan toinen toisil-
tamme.” (O84).

Opettajat saattoivat kokea, ettd vanhemmilta opettajilta 10ytyy “hiljaista tietoa”,
jota ei vilttamatta koulutuksesta saa. Osa TOI-opettajista tyoskenteli epdpéte-
vdnd ilman erillisid erityisopettajan opintoja, mikd saattoi mahdollisesti lisatd
epdvarmuutta opetuksen jarjestimisessd. Kokeneemmilta opettajilta saatiin vah-

vistusta ja uusia ndkokulmia omaan tychon.

Tyo6hyvinvointi. Tyotapoihin liittyvien sisdltojen lisdksi opettajat toivat vastauk-
sissaan esille verkostojen merkityksid tychyvinvointiin liittyen. Vaikka verkos-
toja toisiin TOl-opettajiin oli vain vdhén, niiden merkitys koettiin tarkedksi.
"Tyodhyvinvointi”-yldluokan muodostivat kollegiaalisiin verkostoihin pohjautu-

vat alaluokat "tarve kollegiaalisille verkostoille” ja ”vertaistuki” (ks. Kuvio 6).
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Basic Theme Organizing Theme Global Theme

Ideoiden, vinkkien ja
materiaalien jakaminen

Arviointi ja pedagogisten Tyodtavat

asiakirjojen sisallot
TOI-opettajien
kollegiaaliset verkostot
sosiaalisena pddomana

Vertaistuki Tyohyvinvointi

Tarve kollegiaalisille

verkostoille

KUVIO 6. Teemaverkko TOl-opettajien kollegiaaliset verkostot sosiaalisena
pddomana (mukaillen Attride-Stirling, 2001)

Verkostoituminen nimenomaan toisten toiminta-alueittaista opetussuunnitel-
maa toteuttavien opettajien kanssa oli useiden opettajien mukaan véahdistd tai
heikkoa. Verkostojen vahyys toisiin TOI-opettajiin johtui usein tyon yksindisyy-
destd tai sen vaativuudesta. Lisdksi opettajat toivat esille my6s tyokiireet ja oman

jaksamisen puutteen, jotka heikensivat verkostoitumista.

”Mutta, se ettd me ei ensinndkddn niin, me ei varmaan kumpikaan hirveesti jakseta endd,
siis ku tdd tyo vie kaiken. Ihan oikeesti. Et hdnel on sitte varmaan omat, ympyrénsé ihan,
omat verkostonsa muuallakin mutta, me ei oo hirveesti, jaksettu eikéd keretty. [...] Mutta,
jotenki tuntuu et ei jaksa sit enédé. Hirveesti, puhuu néistd asioista. Sitd mieluummin sitte
lahtee ihan jo, muualle ja miettii ihan muita asioita. Ku kuitenki tda tyo kulkee, ajatuk-
sissa koko ajan oli missa tahansa.” (O36).

Vaikka verkostoja TOI-kollegoihin oli vahén, niitd toivottiin ja tarvittiin enem-
mdn. Useissa kouluissa toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa toteuttavia
opettajia oli vain yksi tai kaksi. Suurin osa opettajista koki tarvitsevansa enem-

mén kollegiaalisia verkostoja seké tyotapojen ettd tyohyvinvoinnin osalta.

”No olis verkostoituminen olis kyll4, et se olis kyl tarkeempéad. Mut et jotenkin td4 tyo vie
niin mehut et ei [...] oo sit sitd energiaa end&d kauheest.” (O57).

”QOis kylld tarvetta [...] Td4 on tosi yksindistd ja sitte on tosi paljon semmosia asioita, mitd
on niinku mitkd, mitd ei kukaan muu ymmarra taalla.” (017).
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Vain pieni osa opettajista (4/88) toi esille, ettd nykyiset verkostot toisiin opettajiin
olivat riittavat. Talloin ei kuitenkaan tarkoitettu yleensd pelkdstdan verkostoja
TOI-opettajiin.
”No mi tykkddn ndistd mun vanhoista tavallaan, ystivyyden kautta tulleista, ihmisista..
et mé jotenkin. Td4 on niin sosiaalista tda tyo et, kollegaani lainatakseni olin kuin sirkus-
apina tossa edessa. Sitte sosiaalist mul on viis tyokaverii koko ajan, mul on ne lapset, niin
ne semmo- mé en mee pikkujouluihin, tai kahvihuoneeseen [...] Mul ei mitddn intressei

tavallaan, ldhtee Educa-messuille tai, johonki tdllaseen et ku, t44 on niin sellasta tayttavaa
ettd...” (O35).

Suurin osa haastatelluista opettajista kuitenkin koki, ettd verkostoilla on tarkea
tai hyvin tdarked merkitys omassa tyossd. Kollegiaalisten verkostojen yksi tér-
keimmistd annetuista merkityksistd oli vertaistuki ja vahvistus omalle tyoélle.
Vertaistuki nostettiin esille ldhes kaikissa opettajien vastauksissa.

Opettajat toivat vastauksissaan usein esille, ettd toiset TOI-opettajat ym-
maértdvadt, millainen TOI-opettajan tyonkuva on ja mitd se sisdltad: ” Niki tietysti
ihan eri lailla kun oli tavallaan samaa kielti puhuva kollega siind” (O23). Monet kokivat
helpotuksena ja konkreettisena apuna tychon, ettd kollega ymmartdd omaa tilan-
netta. Useassa koulussa haastateltava oli ainut TOI-opettaja, miké johti helposti
vadrinymmadrryksen tai yksindisyyden tunteisiin. Opettajat kokivat, ettd valtta-
méttd toiset erityisopettajatkaan eivét ole tietoisia heiddn tyonkuvastaan. Haas-
tatellut opettajat hakivat vahvistusta tai uutta ndkokulmaa omalle toiminnalle

kollegiaalisten verkostojen kautta toisilta TOI-opettajilta.

”kun on niin kokematon vieli se ettd tota et teenké ma oikeita juttuja, mut sit sielt tulee
sitd niinku varmistusta et hei tddlldhan tehdddn ihan samoja juttuja mitd me tehdéén pai-
vittdin” (043).
Mys tyossd jaksamisen késite nousi esiin haastatteluista: “jollain tavalla, antavat
[verkostot TOI-opettajiin], aina, jotakin tydssi jaksamista” (O87) ja ”ihan varmaan
myods se tyossi jaksaminen kannalt se etti on vertaistukee saatavil myos muualta ku
omasta koulusta ois tirkee” (090). Kokonaisuudessaan haastatteluaineistosta sel-

vidd, ettd kollegiaaliset verkostot koetaan hyvin tarkeiksi monessa eri suhteessa

ja, ettd niitd kaivataan enemman tyon ollessa pitkalti yksindistd omassa koulussa.
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Tiivistimme analyysissa verkostoista saadut merkitykset sosiaalisen paa-
oman kasitteen alle. Vinkkien ja materiaalien jakaminen sekd kollegiaalinen ver-
taistuki tuottavat opettajille sosiaalista pddomaa resurssien hyodyntdamisen ja yh-
teistoiminnan kautta. Késittelemme sosiaalisen padoman teoriaa peilattuna TOI-

opettajien verkostoihin tarkemmin seuraavassa luvussa.
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7 TULOSTEN TARKASTELUA

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella toiminta-alueittaista opetus-
suunnitelmaa toteuttavien opettajien verkostoja ja niille annettuja merkityksia.
Aineistona kdytimme toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa toteuttavien
opettajien puolistrukturoituja teemahaastatteluja, jotka analysoimme laadullisen
sisdllonanalyysin keinoin. Luvussa 7.1 késittelemme TOI-opettajien verkostoja
eri yhteisoissd. Tulosten mukaan toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa to-
teuttavilla opettajilla on verkostoja eri yhteistissd, kuten esimerkiksi kouluissa ja
sosiaalisen median kanavissa. Luvussa 7.2 perehdymme TOI-opettajien kollegi-
aalisiin verkostoihin sosiaalisena pdadomana. Verkostot toisiin TOI-opettajiin oli-
vat vdhdisid, mutta niiden merkitykset koettiin tdrkeind niin tydtapojen kuin tyo-

hyvinvoinnin kannalta.

7.1 Verkostot eri yhteisoissa

TOIl-opettajien verkostoituminen eri yhteisdissa sisalsi kaksi yldluokkaa: “koulun
lahiverkostot” ja “henkilokohtaiset verkostot”. Koulun ldhiverkostot pitivit si-
sdlldadan opettajien verkostoja oman opettajayhteison sisélld, verkostoja toisten
koulujen opettajiin ja verkostoja muihin ammattilaisiin. Opettajien verkostot
koulukontekstissa muodostuvat pddasiassa opettajan tyon kautta. Henkilokoh-
taisiin verkostoihin taas kuului opettajien verkostot koulutuksissa ja verkostoja
sosiaalisen median kanavissa. Tdlloin opettajat verkostoituivat oman koulun 1a-
hiverkoston ulkopuolella valitsemallaan tavalla.

TOIl-opettajille oli ominaista verkostoitua ja tehda yhteisty6td toisten TOI-
opettajien ja muiden opettajien kanssa sekd omassa koulussaan etta toisissa kou-
luissa. Myos aiemmassa tutkimuksessa on havaittu, ettd opettajien verkostoitu-
miseen liittyy opettajien yhteisty6td oman koulun sisilld ja toisten koulujen
kanssa (Jyrkidinen, 2007). Toisaalta osa TOI-opettajista kertoi, ettei ole juuri ver-
kostoitunut oman koulun ulkopuolella. Koulun ulkopuolinen verkostoituminen

on kuitenkin koettu hyoddylliseksi, sillda ulkopuolisen verkostoitumisen kautta
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koulut voivat kehittdd omaa osaamistaan, tarjota monipuolisempia palveluita ja
jakaa resurssejaan (Muijs ym., 2010).

Erityisopettajilla on ominaista rakentaa sosiaalisia verkostoja ja luoda ndin
yhteyksid samalla osaamisalueella tyoskenteleviin kollegoihin (Tuomainen ym.,
2010). TOI-opettajat kokivat etenkin oman koulun sisélld kollegat tarkeiksi. Kai-
killa TOI-opettajilla ei kuitenkaan ollut kollegoita omassa koulussaan ja osa opet-
tajista koki verkostoitumisen toisiin TOI-opettajiin heikoksi. T&ll6in TOI-opetta-
jat saattoivat pitdd enemman yhteyttd oman koulun sisélld muihin opettajiin, ku-
ten toisiin erityisopettajiin. Myos Tuomaisen ja kollegoiden (2010) tutkimuksessa
erityisopettajien on havaittu olevan yhteydessad koulun opettajien kanssa. Ruot-
salaisen tutkimuksen mukaan opettajat, jotka opettavat édlyllisesti kehitysvam-
maisia oppilaita, kokivat kuitenkin tarvetta olla yhteydessd enemman erityis-
opettajakollegoihin kuin “tavallisiin” opettajiin (Géransson ym., 2020). TOI-opet-
tajien kollegiaalisten suhteiden muodostamista voisi olla syyta tukea etenkin sil-
loin, kun TOl-opettajilla ei ole omassa koulussaan mahdollisuutta verkostoitua
toisiin TOI-opettajiin.

Erilaiset keskusteluhetket, tiimit ja palaverit sekd yhteis- ja pariopettajuus
sisdltyivdt useiden opettajien vastauksiin verkostoihin liittyen. Myos Vainikai-
sen, Thunebergin, Greiffin ja Hautamden (2015) tutkimuksessa opettajien mo-
niammatillisen yhteisty6hon on havaittu toteutuvan Suomessa erilaisten tiimien
kautta. Vaativan erityisen tuen kontekstissa opettajat ovat aiemminkin tunnista-
neet yhteis-/samanaikaisopettajuuden opetuksen jdrjestimisen keinona (ks.
Kokko ym., 2014; Ojala ym., 2015). Yhteisopetuksen on todettu vaikuttavan posi-
tiivisesti myos opettajien hyvinvointiin ja ammatilliseen kehittymiseen (Takala
& Uusitalo-Malmivaara, 2012; Weilbacher & Tilford, 2015). Erilaiset tiimit ja pa-
laverit sekd yhteisopettajuus osoittavat, ettd kouluilla ndyttdisi olevan olemassa
rakenteita opettajien verkostoitumiselle. Vainikaisen, Thunebergin, Greiffin ja
Hautamaéen (2015) tutkimuksen mukaan koulujen yhteistytrakenteiden saannol-
lisyyteen tulisi kuitenkin kiinnittdd huomiota.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, s. 36) kerrotaan

koulun sisdisen ja toisten koulujen sekd muiden tahojen yhteistyon hyodyistd ja
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siitd, miksi yhteisty6 on tarpeellista. Opetussuunnitelmassa ilmenee, ettd aikuis-
ten vdlistd yhteistyotd voidaan toteuttaa koulussa samanaikaisopettajuuden
kautta (POPS, 2014, s. 36). Tdllaiset konkreettiset esimerkit siitd, miten aikuisten
vélistd yhteistyotd tulisi toteuttaa, jadviat kuitenkin varsin vahdisiksi perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (ks. POPS, 2014, s. 36). Nayttdisi siltd,
ettd opettajilla on melko vapaat kiddet sithen, miten he toteuttavat verkostoitu-
mistaan. Verkostoitumisessa saattaakin olla kyse opettajien omasta halusta ver-
kostoitua oman opettajayhteison ja toisten koulujen opettajien kanssa. Esimer-
kiksi silloin, kun opettajilla ei ollut toisia TOI-opettajia omassa koulussaan, oli
pitkélti heiddn omalla vastuullaan verkostoituvatko he toisten koulujen TOI-
opettajien kanssa. Olisikin syytd pohtia, pitdisiko opettajille tarjota enemman tyo-
kaluja sithen, miten yhteisty6td ja verkostoitumista voisi konkreettisesti toteut-
taa.

Aiemmassa tutkimuksessa on havaittu, ettd erityisopettajien verkostot
koostuvat koulun sisdisestd opettajayhteisostd ja koulun ulkopuolisista ammatil-
lisista verkostoista (Tuomainen ym., 2010). My6s TOl-opettajien verkostoihin
kuului muita ammattihenkilsitd, kuten koulunkdynninohjaajia ja terapeutteja.
Vaativan erityisen tuen kontekstissa koulunkdynninohjaajat ja terapeutit ndh-
d&dédn oleellisina moniammatillisen yhteistyon jasenind (Kokko ym., 2014, s. 46;
Ojala ym., 2015, s. 26). Rdmén ja kumppaneiden (2020) tutkimuksessa on myos
tunnistettu koulunkdynninohjaajien tarpeellisuus etenkin vammaisten oppilai-
den opetuksessa. Koulunkdynninohjaajan tyotd toteutetaan yhteistyossa opetta-
jien kanssa ja heiddn roolinsa on ndhty pddasiassa oppilaiden koulunkdynnin tu-
kemisessa (Ramé& ym., 2020). TOI-opettajat kuvasivat koulunkdynninohjaajien
kanssa tyoskentelya tiiviind ja heiddn mukaansa tyotd tehtiin tiimina.

Héameenahon ja Keltton (2019) mukaan moniammatillinen yhteistyo on tar-
peellista erityisen tuen kontekstissa. Ammattilaisten vilisen yhteistyon kannalta
keskindisen tiedon ja osaamisen jakaminen on nidhty merkityksellisend (Benson
ym., 2016; Himeenaho & Keltto, 2019). Bensonin ja kumppaneiden, (2016) tutki-

muksen mukaan opettajat kokevat toimintaterapeutit tarkeind tiimin jasenina
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etenkin silloin, kun tydskennellddn oppilaiden kanssa, joilla on kehitysvamma-
diagnoosi. Terapeuttien roolin on ndhty olevan konsultatiivinen, jolloin tera-
peutti neuvoo ja antaa tietoa opettajille (Cynthia ym., 2019; Hartas, 2004). TOI-
opettajat tunnistivat myos terapeuttien konsultatiivisen roolin ja terapeuteilta
saatiin tdrkeitd vinkkeji. Moniammatillisen yhteistyon kannalta terapeuttien
tyoskentely koululla koettiin oleelliseksi. Terapeuttien ldsndolon tirkeys kou-
lussa on tunnistettu esimerkiksi lasten kommunikaatiotaitojen tukemisessa (Glo-
ver ym., 2015).

Opettajien henkilokohtaisiin verkostoihin sisdltyi verkostoituminen sosiaa-
lisen median kanavien vilitykselld, kuten Facebook- ja WhatsApp-sovelluksilla.
Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajat ovat verkostoituneet sosi-
aalisen median kanavissa. Mercieca ja Kellyn (2018) tutkimuksessa opettajat oli-
vat verkostoituneet yksityisten ryhmien kautta sosiaalisessa mediassa ja tutki-
muksesta selvisi, ettd opettajat pitivat Facebookia kollegiaalisen tuen ldhteena.
Myos Kelly ja Antonion (2016) tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajat saavat Fa-
cebook-ryhmien kautta sosiaalista tukea. Van Bommelin ja kumppaneiden (2020)
tutkimus taas osoitti, ettd opettajien Facebook-ryhméat mahdollistavat opettajien
tiedon jakamisen ja edesauttavat ndin opettajien ammatillista oppimista ja kehit-
tymistd. Facebook-ryhmien on havaittu tarjoavan opettajille myo6s kdaytannollisia
neuvoja tyohonsd (Kelly & Antonio, 2016; Mercieca & Kelly, 2018). Sosiaalisen
median kanavilla voikin olla merkittava rooli kollegiaalisen tuen tarjonnassa
etenkin niille opettajille, jotka tyoskentelevdt omassa koulussaan ainoina oman
ammattinsa edustajina.

Lisdksi opettajien henkilokohtaisiin verkostoihin kuului erilaisten koulu-
tusten kautta saadut verkostot. Yksi opettajien mainitsemista koulutuksista koski
toiminta-alueittaista opetusta ja sen osallistujiksi kutsuttiin nimenomaan vain
TOl-opettajia tai asiasta kiinnostuneita. Aineistosta selvisi, ettd opettajat kokevat
kollegoiden kohtaamisen tarkednd. Tilastojen mukaan erityisluokanopettajat ja
erityisopettajat ndyttdvat olevan aktiivisia kdymddn tdydennyskoulutuksissa,
silld erityisluokanopettajat ja erityisopettajat olivat vuonna 2019 toiseksi suurin

ryhméd rehtoreiden jdlkeen perusopetuksen opettajien tdydennyskoulutuksiin
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osallistuneista (Vipunen.fi, 2021). Myds aiemmin tutkimuksissa on havaittu, etta
opettajat suhtautuvat koulutuksiin myotamielisesti ja opettajat pitivdt etenkin
sen tuomaa yhteisollisyyttd tarkedand (Helin, 2014).

Toisaalta opettajat toivat haastatteluissaan ilmi, ettd omalla alalla on huo-
nosti loydettdvissd tdydennyskoulutusta. Helinin (2014) tutkimuksessa opettajat
toivat ilmi tdydennyskoulutuksen ongelmia. Opettajien tdydennyskoulutusten
on arvosteltu olevan satunnaista, suunnittelematonta ja lyhytjanteistd ja asian-
tuntijoiden mukaan Suomen tdydennyskoulutuksen organisointi kaipaisi uudis-
tusta (Heikkinen, Aho & Korhonen, 2015, s. 34). TOI-opettajat nadyttavatkin kai-
paavan ja tarvitsevan tiydennyskoulutusta heiddn haastaviin ja moninaisiin teh-
taviin. Tdydennyskoulutukset vaikuttavat olevan hyva verkostoitumisen kanava
etenkin TOI-opettajille, joiden ammatillinen ryhma koostuu melko pienestd opet-

tajien joukosta.

7.2 Kollegiaaliset verkostot sosiaalisena paiomana

TOl-opettajien kollegiaalisten verkostojen merkitykset jakautuivat kahteen yla-
luokkaan: “tydtavat” ja “tyohyvinvointi”. Toisiin TOI-opettajiin turvauduttiin
erilaisten vinkkien ja materiaalien sekd vertaistuen osalta. Yhteisty© kollegoiden
kanssa oli vdhdistd, mutta se koettiin merkitykselliseksi. Tyo6tavat ja tyohyvin-
vointi TOI-opettajien verkostoissa tuottivat opettajille sosiaalista pddomaa.

Toiminta-alueittaisessa opetuksessa hyodynnettédvit siséllot ovat sdilyneet
pitkalti samanlaisena useita vuosikymmenid (Kontu & Pirttimaa, 2010) ja nykyi-
sessd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, s. 71-72) TOI-ope-
tusta kuvataan alle kahden sivun verran. Tutkimuksen TOI-opettajat kokivat kol-
legiaalisten verkostojen olevan hyodyllisid vinkkien ja tyttapojen jakamisessa.
Vaativan erityisen tuen kontekstissa on korostettu aiemmissakin tutkimuksissa
opettajien keskindisten kokemusten ja ideoiden jakamisen tarkeyttd (Kokko ym.,
2014, s. 54; Ojala ym., 2015, s. 30).

Haastatellut opettajat kaipasivat kollegoilta tukea arviointiin ja pedagogis-

ten asiakirjojen laatimiseen. Oppilaiden, joilla on vaikea kehitysvamma, arviointi
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voi olla haastavaa johtuen vammojen kirjon laajuudesta ja spesifiydestad (Nakken
& Vlaskamp, 2007). Arvioinnista keskusteleminen ja toisten toimintamallien
kuuleminen oletettavasti helpottavat sen toteuttamista. Toiminta-alueittaisen
opetuksen HOJKS:ssa kuvataan oppilaan yksilolliset sisdllot, tavoitteet ja arvi-
ointi, ja sithen voidaan sisdllyttdd monipuolisesti esimerkiksi eri oppiaineita
(POPS, 2014, s. 71). Tastd syystd TOI-opetuksessa olevien oppilaiden HOJKS:n
sisdllot voivat poiketa toisistaan laajastikin.

Vanhemmilla TOI-opettajilla koettiin olevan arvokasta tietotaitoa toiminta-
alueittain jdrjestettdavan opetuksen sisdlldissd ja kdytanteissd. Vanhemman ja uu-
demman opettajan vilinen yhteisty6 liittyy mentoroinnin kasitteeseen. Geera-
ertsin, Tynjdldn ja Heikkisen (2018) tutkimuksen mukaan nuoret opettajat saivat
vanhempien opettajien mentoroinnista erityisesti kdytdnnon tietoa sekd luokan-
hallinta- ja itsesddtelytaitojen kehittamiseen vinkkejd. Suomalainen malli vertais-
ryhmédmentoroinnista (Verme), joka pohjautuu konstruktivismiin ja vastavuoroi-
seen vertaisoppimiseen, on koettu hyodylliseksi opettajien keskuudessa asian-
tuntijuuden ja hyvinvoinnin kehittdmisessd (Tynjdld, Pennonen, Markkanen &
Heikkinen, 2021). On aiheellista pohtia, tulisiko TOI-opettajilla olla enemmaén
mentorointia tyon tukena opetusmateriaalien ja kdytdnnon tiedon ollessa va-
héista.

Kollegiaalisille verkostoille annettiin tdrkeitd tyohyvinvointiin liittyvid
merkityksid, joista tuotiin eniten esille vertaistuki. Nykypédiviand opettajat saavat
vertaistukea esimerkiksi aiemmin mainittujen Facebook-ryhmien kautta (ks.
Kelly & Antonio, 2016; Mercieca & Kelly, 2018), mika tuli ilmi my6s tamdn tutki-
mubksen tuloksista. Vertaistukea hyodynnetddan myos muilla tavoin. Skotlantilai-
sen tutkimuksen mukaan opettajat, jotka opettivat erityisid tarpeita omaavia op-
pilaita, kokivat vertaistuen hyvin tarkedksi tyoskennelldkseen tehokkaasti (Bo-
yle, Topping, Jindal-Snape & Norwich, 2011). Rahmanin (2019) tutkimuksen mu-
kaan opettajat madrittelivdt vertaistuen kahdella tapaa: oppituntien yhteisena
suunnitteluna ja toteuttamisena sekd kollegiaalisten suhteiden vahvistamisena.

Todellisuudessa kuitenkin ajanpuutteen ja suuren tyomadran vuoksi vertaistuen
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jakaminen jdi vahdisemmaéksi kuin oli suositeltua (Rahman, 2019). Nama asiat
nostettiin esille my6s tdmdn tutkimuksen tuloksissa.

Tutkimusten mukaan vaativan erityisen tuen kontekstin opettajista suurin
osa koki tarvitsevansa vertaistukea tyossdan (Kokko ym., 2014, s. 54; Ojala ym.,
2015, s. 30). Tamdn opinndytetyon tulokset vahvistavat aiempien tutkimusten tu-
loksia toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa toteuttavien opettajien osalta,
silld vertaistukea toivottiin enemmdn kuin sitd oli. Tichenorin ja Tichenorin
(2019) tutkimuksen mukaan opettajan tydssd ajan puute ja heikot mahdollisuu-
det yhteistyon jdrjestdmiselle nédhtiin esteend toimivaan yhteistyohon, vaikka
suurin osa yhteistyotoimista koettiin hyodyllisiksi sekd tehokkaiksi. Tyokiireet ja
yksindisyys nostettiin esille my0s tdssd tutkimuksessa liittyen vertaistuen puut-
teeseen. Tulosten mukaan kouluissa tulisi kiinnittdd tulevaisuudessa enemman
huomiota (TOI-)opettajien vertaistuen mahdollistamiseen liittyviin tekijoihin.
Myos Vainikaisen, Thunebergin, Greiffin ja Hautaméen (2015) tutkimuksessa to-
detaan, ettd koulun pitdisi saada yhteistyon toteuttamiseen riittdvét resurssit.

Vertaistuella ja opettajien keskindiselld vuorovaikutuksella on todettu ole-
van yhteyttd opettajien tyohyvinvointiin (Lerkkanen ym., 2020; Soini ym., 2008).
Haastattelujen perusteella TOI-opettajat ajattelivat vertaistuella olevan merki-
tystd tyossd jaksamiseen, jota on tutkittu opettajien osalta paljon. Tutkimusten
mukaan opettajat kokevat, ettd tyoyhteison positiivinen ilmapiiri ja kollegoiden
tuki edistavét tyossad jaksamista ja ehkdisevit stressid erityisesti emotionaalisella
tasolla (Soini ym., 2008; Unterbrink ym., 2008). Ty6ssa jaksamista uhkaa kuiten-
kin tyduupumus. Opettajien tyduupumus tai stressi voivat johtua esimerkiksi tu-
kea tarvitsevien oppilaiden suuresta lukumaééarastd (Lerkkanen ym., 2020; Salo-
viita & Pakarinen, 2021) sekd koetun ponnistelun ja palkkion epdsuhdasta
(Gluschkoff, 2017; Unterbrink ym., 2007). Tyoterveyslaitoksen (2016) Kuntal0-
tutkimushankkeen tuloksista selvisi, ettd iso osa luokanopettajista ja erityisopet-
tajista kokivat tyomédaran lisddntyneen yli sietokyvyn. TOI-opettajien tyon kii-
reellisyys ja vaativuus heikensividt mahdollisuuksia verkostoitua, mika voi olla

uhka ty6hyvinvoinnin kannalta.
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Tyossd jaksaminen ja vertaistuki siséltyvét olennaisesti opettajan tyohyvin-
vointiin. Lerkkasen ja kumppaneiden (2020) tutkimuksen mukaan opettajien tyo-
hyvinvointia uhkaava stressi johtui muun muassa liian suuresta tyomaéarastd ja
tuen puutteesta, jolloin yksi stressin késittelykeino oli kollegojen tuki. Opettajien
kollegojen tuen puutteella on 16ydetty olevan yhteyttd jopa mielenterveysongel-
miin (Kovess-Masfety, Rios-Seidel & Sevilla-Dediu, 2007). Useissa tutkimuksissa
on todettu, ettd opettajan tydhyvinvointi on yhteydessd pedagogian laatuun,
luokkahuonevuorovaikutukseen sekd myo6s oppilaiden koulusuoriutumiseen
(Herman, Hickmon-Rosa & Reinke, 2018; Klusmann, Richter & Liidkte, 2018;
Lerkkanen , 2020).

Yldluokat “tyotavat” ja “tyShyvinvointi” muodostivat pddluokan “TOI-
opettajien kollegiaaliset verkostot sosiaalisena pdadomana”. Tyotavoista keskus-
teleminen kollegan kanssa tuotti sosiaalista pddomaa siten, ettd opettajat saivat
toisiltaan ideoita ja tukea opetukseen, arviointiin ja pedagogisten asiakirjojen si-
saltoihin. Opettajien keskindinen avoin tiedonjako voidaan maaritelld koulun si-
sdiseksi sosiaaliseksi padomaksi. On tutkittu, ettd tdllainen koulun sisdinen sosi-
aalinen pddoma voi ennustaa oppilaan menestystd esimerkiksi matematiikassa
(Leana & Pil, 2006). Muijsin ja kumppaneiden (2010) mukaan tiedonsiirto ja yh-
teistyd koulujen vililld on yksi sosiaalisen pddoman tavoitteista. Tdlld tavoin
koulut voivat esimerkiksi kehittdd toistensa tarjoamia palveluitaan (Muijs ym.,
2010). Tassa tutkimuksessa opettajat kehittivit toistensa tyoskentelyd jakamalla
toisilleen hyviksi todettuja tyotapoja. Opettajien kesken jaetun osaamisen on to-
dettu lisddvan innostusta yhteistyotd ja omaa tyotd kohtaan sekd vahvistavan
heidadn keskindistd arvostustansa (Jyrkidinen, 2007).

Tyotapojen lisdksi myos tyohyvinvointi liittyy sosiaaliseen padoman késit-
teeseen. Opettajien sosiaalista pddomaa kartutti kollegoilta saatu vertaistuki, jota
toivottiin enemmaén kuin mité oli tarjolla. Vertaistukea saatiin omasta kouluym-
péristostd ja toisten koulujen TOI-opettajilta. Linin (1999) teorian mukaan sosiaa-

lisen pddoman tuotot voivat olla instrumentaalisia (varallisuus, voima, maine) tai
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ekspressiivisid (fyysinen ja psyykkinen hyvinvointi, elamén tyytyvdisyys). Ver-
taistuki sosiaalisena pddomana voidaan ajatella tuottavan opettajille ekspressii-
visesti hyvinvointia ty6elamaéssa.

Haastateltujen TOI-opettajien mukaan kollegiaalisilla verkostoilla on tarkea
merkitys sekd tyotapojen ettd tyohyvinvoinnin kannalta. Opettajat kokivat kui-
tenkin olevansa tyossddn yksindisid johtuen kiireestd ja siitd, ettd usein koulussa
saattaa olla vain yksi toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa toteuttava opet-
taja. On aiheellista pohtia, mikd merkitys TOI-opettajien vertaistuen puutteella
on heidédn tydssd jaksamiseensa ja luokkaansa. Tdssa tutkimuksessa vertaistuki
ja verkostot koettiin suureksi voimavaraksi tyossd, mikd olisi hyvd huomioida
kouluympéristdssd. TOI-opettajien verkostoitumista olisi hyva tukea myos hei-

dén asiantuntijuutensa kehittdmisen kannalta.
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8 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

Téssd luvussa esitimme tutkimuksen arvioinnin ja jatkotutkimusaiheet. Ensim-
mdisessd luvussa 8.1 arvioimme tutkimuksen luotettavuutta Lincolnin ja Guban
(1985) esittelemien kasitteiden mukaan. Lisdksi tarkastelemme tutkimuksen eet-
tisid ndkokulmia ja sen mahdollisia rajoituksia. Luvussa 8.2 pohdimme jatkotut-

kimusaiheita, joita tdimdn tutkimuksen pohjalta olisi hyddyllistd toteuttaa.

8.1 Luotettavuus

Arvioimme tutkimuksemme luotettavuutta (trustworthiness) Lincolnin ja Guban
(1985) totuusarvon (truth value), sovellettavuuden (applicability), pysyvyyden
(consistency) ja neutraalisuuden (neutrality) kédsitteiden pohjalta. Olemme suo-
mentaneet kyseiset kidsitteet Tynjdlan (1991) mukaan.

Totuusarvon kriteerind toimii vastaavuus (credibility) (Lincoln & Guba,
1985, s. 296; Tynjdld, 1991). Totuusarvo pohjautuu sisdiseen validiteettiin, jolloin
tutkimuksen tulosten tulisi vastata todellisuutta mahdollisimman hyvin (Lincoln
& Guba, 1985, s. 294). Tutkimuksen totuusarvoa vahvistaa laaja ja monipuolinen
aineisto. Suuret otokset laadullisessa tutkimuksessa auttavat ymmartamaan il-
miotd yleiselld tasolla yksityiskohtaisen tiedon sijaan (Patton, 2015, s. 313). Arvi-
oidusti TOI-opettajia on Suomessa hieman yli 100 (ks. Jahnukainen & Korhonen,
2003; Pirttimaa ym., 2015), joten timdn tutkimuksen 88 haastattelua kuvaa hyvin
kyseistd tutkimusjoukkoa.

Téassd tutkimuksessa tarkasteltiin ihmisten kokemuksia, jotka ovat itsessdan
merkityksellisid, mutta eivat valttamattd vastaa taysin koko todellisuutta. Lincol-
nin ja Guban (1985, s. 295) mukaan todellisuus koostuu useista mentaalisista kon-
struktioista, jolloin tutkimusten tulosten voi olla vaikeaa vastata kokonaisuudes-
saan todellisuutta. Tutkimuksen luotettavuutta olisi voinut lisitd, jos olisimme

tutkineet opettajien kokemusten lisdksi esimerkiksi koulun resursseja.
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Tutkimuksen sovellettavuutta voidaan arvioida siirrettdvyyden (transfera-
bility) késitteelld (Lincoln & Guba, 1985, s. 297; Tynjdld, 1991). Kuvaamme tutki-
muksen etenemisen, toteutumisen ja analyysin perusteellisesti, mikd Lincolnin ja
Guban (1985, s. 297) mukaan vahvistaa sen siirrettdvyyttd eri konteksteihin.
Olemme tuoneet aineiston lukijalle mahdollisimman nékyvéksi aineistosta otet-
tujen sitaattien ja lainausten avulla sekd havainnollistaneet analyysid esimerkein.

Tutkimuksen luotettavuutta saattaa rajoittaa se, ettd emme itse osallistuneet
haastatteluiden laatimiseen tai toteuttamiseen, silld kdytossamme oli valmis tut-
kimusaineisto. Tutkimustulosten pysyvyyttd samanlaisena voidaan arvioida tut-
kimustilanteen (dependability) kautta (Lincoln & Guba, 1985, s. 299; Tynjdld, 1991).
Tutkimustilanteen arviointia hankaloittaa se, ettd haastattelut toteutettiin tutki-
mushankkeen toimesta. Toisaalta se, ettd emme itse osallistuneet tutkimustilan-
teeseen mahdollistaa aineiston tarkastelemisen ilman, ettd olisimme itse ohjan-
neet haastateltavien vastauksia haluttuun suuntaan. Pyrimme tutkimaan aineis-
ton tarkasti lapi, minka jalkeen toteutimme huolellisen sisdllonanalyysin.

Sisdllonanalyysi on tyypillinen tapa analysoida laadullista aineistoa, mutta
se on kuitenkin saanut osakseen my®os kritiikkid. Salo (2015) tuo artikkelissaan
esille, ettd sisdllonanalyysi jdd helposti vain aineiston kuvailemisen tasolle, jol-
loin reflektiivinen pohdinta jda vajavaiseksi. Pyrimme tdssd opinndytetyossa pel-
kdn kuvailun sijaan pddsemddn pohdinnassa syvemmadlle ja pohtimaan, mika
merkitys tutkimustuloksilla on myos yhteiskunnallisessa mittakaavassa. Kvali-
tatiivisessa tutkimuksessa kysymykseksi nousee myo6s sanoille annetut merki-
tykset ja niiden eroavaisuudet yksiloiden sekd kulttuurien vililld (Kortteinen,
2005, s. 29). Tarkan litteroinnin ansiosta pystyimme tulkitsemaan haastattelun si-
sdltod yksityiskohtaisemmin, mutta on huomioitava, ettd taysin objektiivinen na-
kokulma tutkimusaineistoon laadullisessa tutkimuksessa on harvoin mahdol-
lista.

Tutkimustamme on tarkastellut ulkopuoliset henkiltt, ja heiltd saaman pa-
lautteen pohjalta olemme pyrkineet reflektoimaan omaa tutkimusta kriittisesti.

Lincolnin & Guban (1985, s. 300) ja Tynjédlan (1991) mukaan tutkimuksen neut-
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raalisuuden kriteerind toimii vahvistettavuus (confirmability), joka voidaan saa-
vuttaa erilaisin menetelmin ja ulkopuolisen tarkastajan kautta. Téassd tutkimuk-
sessa olemme kayttaneet vain kvalitatiivisia tutkimusmetodeja. Useamman me-
todin kdyttdminen olisi voinut lisdtd tutkimuksen vahvistettavuutta ja siten myos
neutraalisuutta. Kuitenkin laadullisessa tutkimuksessa suositaan metodeja,
joissa tutkittavien on mahdollista tuoda omia ndkokulmiaan esille (Hirsjarvi ym.,
2009, s. 164). T4std syystd teemahaastattelun kéytto aineistonkeruumenetelméana

on perusteltua.

8.2 Jatkotutkimus

Suomessa toiminta-alueittaista opetussuunnitelmaa toteuttavien opettajien tai
yleisemmin erityisopettajien verkostoja ei ole juurikaan tutkittu. Tassa tutkimuk-
sessa keskityimme TOIl-opettajien verkostoitumiseen ja moniammatilliseen yh-
teistyohon terapeuttien, koulunkdynninohjaajien ja kollegoiden kanssa. Opetta-
jilen verkostoilla on todettu olevan merkitystd tyohyvinvointiin ja tyotapojen
muodostumiseen, minkd vuoksi tutkimusta olisi tarpeellista olla enemman.
Opettajien ja koulun henkil6ston viliselld yhteistyolld on havaittu olevan merki-
tystd myos inkluusion toteutumisessa ja edistamisessa (Paju, 2021).

INTO-hankkeen haastatteluissa kysyttiin opettajilta heiddn kokemuksiaan
ja tarpeitaan liittyen tydnohjaukseen. TOI-opettajien tyon vaativuuden ja siind
esiintyvien vaikeiden tilanteiden (ks. Kokko, 2014; Ojala, 2015) vuoksi tycnoh-
jaus olisi mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe opettajien tyohyvinvoinnin kehit-
tamisen kannalta. Tdssd opinndytety0ssd rajasimme tarkemman tyonohjauksen
ja tdydennyskoulutuksen kisittelyn pois, silld se ei vastannut tdysin tutkimusky-
symyksiimme. Emme myoskéédn tarkastelleet opettajien verkostoja oppilaiden
vanhempiin vaan keskityimme toisiin ammattilaisiin aineiston rajaamisen
vuoksi. Jatkossa olisi hyodyllistd tutkia, mikd merkitys vanhemmilla ja heidan
asiantuntijuudellaan on vaativan erityisen tuen kontekstissa.

Tutkimuksen haastatteluista nousi esille, ettd TOI-opettajilla ei ollut aikaa

tai mahdollisuutta verkostoitua niin laajasti kollegoiden kanssa kuin oli tarvetta
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tyon vaativuuden vuoksi. Tastd syystd olisikin mielekésta tutkia sitd, miten kou-
lun johto tukee erityisopettajien verkostoitumista. T4lld voisi olla laajemmin mer-
kitystd erityisopettajien tyohyvinvointiin ja sitd kautta tyossd pysymiseen. Kady-
tannossad verkostoitumista voitaisiin vahvistaa luomalla sille puitteita kouluym-
péristoon esimerkiksi mentoroinnin avulla ja kuntarajat ylittavan TOI-opettajien
vilisen yhteistyon kehittdmiselld, mikd voisi myos tukea opettajien tychyvin-

vointia.
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LUOTTEET

Liite 1. Tutkimustiedote ja suostumuslomake

Hyva vastaanottaja

Kiitos kiinnostuksestasi osallistua Helsingin ja Jyvaskyldan yliopistojen aloitta-
maan IN-TO tutkimukseen, jossa selvitetddn vaikeimmin vammaisten oppilai-
den opetukseen tarkoitetun toiminta-alueittaisen opetuksen nykyistd tilannetta.
Aineisto hankitaan eripuolilta Suomea. Kyseessd on haastatellen tehtdva tutki-
mus, jossa on sekd strukturoitu osuus ettd avoimempi ja keskustelevampi osuus.
Emme etsi tietoja yksittdisistd oppilaista vaan kysymme opettajilta yleisesti, mi-
ten he kuvailevat omaa opetusryhmadnsa. Lisdksi keskustellaan, miten toiminta-
alueittaisen opetussuunnitelman kayttoon paadytddn, miten tavoitteita ja mene-
telmid valitaan, mitd mieltd opettajat ovat opetuksen tulevaisuudesta
yms. Koottu ja anonymisoitu aineisto sdilytetdan Helsingin yliopistossa tieteel-
listen sddntojen mukaisesti, timad tarkoittaa, ettd ddninauhasta kirjoitettu teksti ei
sisdlld paikkojen, henkil6iden yms. nimid tai muita tunnistetieoja. Nauhoja sdi-
lytetddn litteroinnin ajan kdyttdjatunnusten takana ja niithin paasevat kasiksi vain
tutkijat ja tutkimusapulaiset. Aéninauhat tuhotaan litteroinnin jilkeen. Aineis-
toa kdytetddn tieteelliseen tutkimukseen. Tulokset raportoidaan suomeksi ja osin
englanniksi. Laadullinen tutkimus voi sisdltdd suoria sitaatteja aineistosta, niiden
yhteydessd voidaan mainita ikd ja sukupuoli tai asema koulussa. Tutkimus lupa
on saatu Jyvdskyldn kaupungilta ja koulun johto on tietoinen haastattelusta ja on
antanut luvan tutkimukselle. Osallistuminen on kuitenkin vapaaehtoista ja
haastateltava voi myos keskeyttdd osallistumisensa tai kieltdytyd vastaamasta
yksittdisiin kysymyksiin.

Vastaamme kaikkiin kysymyksiinne mielellimme, IN-TO tiimin puolesta

Raija Pirttimaa, dosentti Elina Kontu, dosentti

P XXX P XXX
raija.pirttimaa@jyu.fi elina.kontu@helsinki.fi
Jyvaskylan yliopisto Helsingin yliopisto
Kasvatustieteiden laitos Kasvatustieteen tiedekunta

TAMA OSA JAA HAASTATTELIJALLE

Olen saanut tietoa IN-TO tutkimuksesta, joka koskee toiminta-alueittaista ope-
tusta ja osallistun haastatteluun, jolla aineisto kerataan.

Paikkakunta
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Paivamaara

Allekirjoitus ja nimen selvennys

Liite 2. Haastattelurunko

IN-TO haastattelu: Anna haastateltavalle materiaali, jossa tietoa haastattelusta
ja allekirjoitusta varten suostumus (ota allekirjoitettu osa itsellesi). Muista oma
allekirjoitus my6s. Sano haastattelun alkuun nauhalle INTO 2018 [oman nimesi
eka kirjain] ja tekemaisi haastattelun jarjestysnumero.

HAASTATELTAVAN TIEDOT

Koulutus Tyodkokemusvuodet perusopetuksessa/ erityisopetuksessa/toiminta-
alueittaisessa opetuksessa/ muussa alan tyossa

Miten olet verkostoitunut muiden toi opettajien kanssa tai ylipaataan? Mikd sen
merkitys on tai olisi?

Saatko tyonohjausta? Onko/olisiko se tarpeellista ja miksi?
Minkdlaista tdydennyskoulutusta toivoisit?
Minkilaista yhteisty6td opettajankoulutuksen kanssa tarvitset tai toivot?

TIETOJA OPETUSRYHMASTA TANA LUKUVUONNA (haastatteluhet-
kells)

Onko kyseessd ryhmdmuotoinen opetus, jossa kaikilla toiminta-alueittainen
opetussuunnitelmakaytossa?

Kuinka monta oppilasta on ryhmadssa? Kuinka monella TOI opetussuunni-
telma?

Mitd henkilokuntaa ryhmassad on?

TOI-opetuksen oppilaiden
ika
sukupuoli
monivammaisuus: Kuinka monta oppilaistasi voisit kuvailla sanalla moni-
vammainen? Mitd vammoja heilld on?
koulumatkat kilometreina ja aikana
asuminen
viikkotuntimaarat
henkilokohtaiset avustajat
integraatioluokka: Kuinka monella on opsissa vapaaehtoisuus pohjalta
ehdotettu integraatiosuunnitelma.
oppilaiden terapiat koululla tai muualla (luettelo)
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kuinka monelle lapselle on lukemaan opetusta. Kuvaile sitd: millaisia me-
netelmid ja materiaaleja kadytadt. Oppivatko oppilaat lukemaan (tavuja/sa-
noja/lauseita) entd miten luetun ymmartaminen kehittyy?

Avoimia kysymyksia:

MIKSI OPPILAITTESI OPETUS ON JARJESTETTY TOIMINTA-ALUEIT-
TAIN? KUKA ASIASTA TEKI ALUN PERIN PAATOKSEN? MITA VAIH-
TOEHTOJA OLI? ONKO TOI OPETUS MIELESTASI JOKAISELLE OPPI-
LAALLESI SOPIVIN OPETUSSUUNNITELMAN MUOTO? Ja mill4 pe-
rusteilla?

KUVAILE TOIMINTA-ALUEITTAISTA OPETUSTA PAAPIIRTEIS-
SAAN? (Mika toistuu? Miten pédivd rakentuu? Mitd tapahtuu useimmin?
Toimitteko ryhmdssa? Mitd poikkeuksia esiintyy? Miten yksilollisyys huo-
mioidaan? Minkilainen tyonjako ryhmassdnne on? Miten seuraat oppimi-
sen edistymistd? Mitd pedagogisia periaatteita tai teorioita noudatat?

TIEDATKO TAPAUKSIA JOISSA OPPILAS OLISI SIIRTYNYT TOI OPE-
TUKSESTA YKSILOLLISTETTYYN TAI PAINVASTOIN. Kerro miten asia
perusteltiin tai miten sithen paadyttiin?

TIEDATKO TAPAUKSIA JOISSA SIIRTO KUMPAANSUUNTAAN TA-
HANSA OLISI TAPAHTUNUT AIVAN PERUSOPETUKSEN PAATTO-
VAIHEESSA? MITEN TATA SILLOIN PERUSTELTIIN?

KUVAILE RYHMASI INTEGRAATIO- TAI INKLUUSIO RATKAISUJA.
Jos oli integraatio-opetusluokka miten se on jdrjestetty?

MISSA ASIOISSA KOET ONNISTUVASI KUN OPETAT OPPILAITASI?
Kuvaile yksi onnistunut tilanne.

MIKA ASIA SINUA HUOLESTUTTAA KUN OPETAT OPPILAITASI?
Osaatko kertoa mistd huoli syntyy?( 16ytyyko huolen aiheet yhteison sdan-
noistd, tai laajemminkin normeista (ops), yhteison rooleista, reaktioista,
asenteista,opetuksen tavoitteista, tuloksista tms).

MITEN SOVELLAT LAAJA-ALAISIA OSAAMISALUEITA TOIMINTA-
ALUEITTAIN JARJESTETYSSA OPETUKSESSA? (ndytd kuva opsista)

JOS SINULLA OLISI KAIKKI MAAILMAN VOIMAT, RAHAT TAI APU
MITEN UUDISTAISIT TOIMINTA-ALUEITTAISTA OPETUSTA JA
MIKSI?

MITA MUUTA HALUAISIT LISATA?



