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Tutkimuksessa perehdyttiin  oppilashuoltoty6hdon sen  moniammatillisesta  ndkokulmasta.
Tutkimuksessa pyrittiin selvittamaan niita kokemuksia ja ndkemyksig joita moniammatillisen
oppilashuoltoryhman jasenilla on tyon tekemisesta. Tutkimustehtéviné oli selvittda millaisia etuja ja
haasteita oppilashuoltoryhman jasenet nékivét moniammatillisessa yhteistytssg, miten he kokivat
oman ja ryhman toisten jéasenten roolit ryhméassa ja oppilashuoltotydn toteuttamisessa seké millaiset
henkilokohtaiset valmiudet oppilashuollon toimijat kokivat omaavansa oppilashuollollisen ja
moniammatillisen tyon tekemiseen.

Tutkimuksen kohteeksi valittiin eras Forssan seudun terveydenhuollon kuntayhtyman
toimialueella tyodskentelevad oppilashuoltoryhméa Kuntayhtyman kehittdmiskohteena on viime
vuosina ollut erityisesti oppilashuolto, joten tutkimuksen kohteena olleen oppilashuoltoryhman
toimintaa oli tietoisesti tyostetty ja reflektoitu alueella toteutetun kehittémisprosessin aikana.
Aineistonkeruumenetelmé@nd toimi  avoimia kysymyksid sisdltavd haastattelulomake, joka
podtitettiin  yhdelletoista kyseisen oppilashuoltoryhman asiantuntijalle. Lomakkeeseen vastasi
yhdeksan ryhman tyontekijéd. Saatu aineisto analysoitiin fenomenologis-hermeneuttisen perinteen
hengessa ja kéasiteltiin aineistolahttisen ja teoriaohjaavan sisdllonanal yysin keinoin.

Tutkimuksen tuloksena havaittiin, ettd moniammatillisen tyon rikkaudet ovat samalla myos
sen haasteita. Moniammatillista tyota tekevat asiantuntijat kokivat kyseisen yhteistydn muodon
antavan paremmat resurssit ja mahdollisuudet oppilaiden yha monimutkaistuvien ongelmien
késittelyyn sekda mahdollistavan oikeamman ja tehokkaamman avun antamisen oppilaille. Eri
ammattikuntien edustgjien myo6ta kyettiin saamaan monipuolisempi kuva oppilaasta ja hanen
tilanteestaan. Lisaksi moniammatillisen tyon katsottiin auttavan tydssa jaksamista, silla ryhman
jasenilta sai tukea ja apua vaikeiden asioiden ja ongelmien késittelemiseen. Tyon haasteina nahtiin
useista eri ndkokulmista johtuva asioiden etenemisen hitaus, lainsdddannollinen kirjavuus seka
vastuullisen toimijan nimeamisen hankaluudet. Myos omasta nakokulmasta irrottautuminen ja kyky
ndhdd ongelma toisen asiantuntijan ndkokulmasta koettiin haasteina tyon onnistumiselle. Osa
vastagjista kamppaili liséksi oman ammatillisen identiteetin ja autonomian sdilyttémisen kanssa.
Omasta ja toistenkin rooleista osana ryhméaa vastagjilla oli varsin selked ndkemys. Monet opettajat
kuitenkin kokivat roolinsa vdhemman merkitykselliseksi suhteessa ryhman vakituisiin jaseniin.
Omiin valmiuksiinsa tehda oppilashuollollista ja moniammatillista tyota sodaali- ja terveysalan
valmiuksiensa nousevan kokemuksesta ja omista persoonal lisista ominaisuuksistaan.

Tutkimus osoitti  selkeitd  onnistuneen  kehitystydn  kohteita moniammatillisessa
oppilashuoltotydssd, mutta samalla se paljasti myods sen, miten paljon viela on tehtavas, jotta
saavutettaisiin kaikkien hyvinvointia tukeva ja kaikille tarvitseville parasta mahdollista apua
tarjoava oppilashuoltojarjestelmé. Toimivamman oppilashuollon toteuttaminen vaatii muun muassa
oppilashuoltoa koskevan lainséddannon selkiyttamistd ja yhdenmukaistamista, liséresurssgja tyon
tekemiseen, oppilashuoltoa ja moniammatillisuutta kéasittelevien sisdltojen sisdllyttdmista
koulutukseen ja erityisesti opettgjankoulutukseen, yhteisollisen tyokulttuurin rakentamista seka
vuorovaikutustaitojen harjaannuttamista tyoyhteisojen sisalla
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1 JOHDANTO

Nyky-yhteiskunta kiireineen ja uudliberalistisine aatteineen tunkeutuu jokaisen ihmisen arkeen ja
elamadan. Aikuisillakin on usein huomattavia vaikeuksia selviytyd yhteiskunnan vaatimuksista,
joten miten valtaisia vaikutukset voivatkaan olla lasten kohdalla, joilla ei vield ole kognitiivisia
nyky-yhteiskunnan vaikutuksia kuvastaa se, etta kouluikéisten lasten pahoinvointi on yleistynyt ja
muuttunut yha vaikeammaksi. Joka kymmenennella oppilaalla on jokin 188ketieteellistd hoitoa
edellyttava vamma tai tauti ja kun huomioon otetaan my0s vuorovaikutuksen ja oppimisen
ongelmat, noin kolmasosalle oppilaista kasautuu ongelmia, jotka vaativat selvittamist, tukea ja
apua. (Kouluterveydenhuolto 2002, 14.) Tama tilasto ja toistuva uutisointi lasten pahoinvoinnin
lisdantymisestéa kertovat omaa karua kieltdan siité, ettd avun tarve lapsilla on suuri.

Kouluyhteisbssa tata avuntarvetta tayttda oppilashuolto seka sen tyontekijat. Niin merkittava
tekija kuin oppilashuolto lasten hyvinvoinnin edistémiseksi onkin, on se ainakin toistaiseksi jaanyt
tieteellisella kentdlla paitsioon, silla oppilashuollosta on tehty sekd kansallisesti etta
kansainvalisesti hdmmastyttavan vahan tieteellistd tutkimusta siihen ndhden, miten térkea ja
olennainen asia se kouluyhteison ja laajemmin g ateltuna koko yhteiskunnan ja sen tulevaisuuden
seka hyvinvoinnin kannalta on. Oppilashuollosta on |6ydettavissa jonkin verran Kirjoitettuja
oppaita, mutta tieteellistéa tutkimusta atheesta on tehty varsin vahan. Tama tutkimus pyrkii omalta
osaltaan paikkaamaan tuota tieteellisell& kentdlla vallitsevaa aukkoa.

Oppilashuoltoa toteutetaan moniammatillisena yhteistyond, mutta toistaiseksi myos
moniammatillisuuden tieteellinen tutkimus on painottunut 1&hinn& terveydenhuoltoalalla tehtéavaan
moniammatilliseen tyohon. Moniammatillista tyotd koulukontekstissa on tutkittu tieteellisesti
varsin vahan ja talla tutkimuksella pyritdan kartoittamaan nimenomaan tuota oppilashuoltotyon
ulottuvuutta. Tutkimustehtdvana on selvittda millaisia etuja ja haasteita moniammatillisen
tyoryhman jasenet ndkeva moniammatillisessa oppilashuoltotydssd, miten he kokevat oman
roolinsa ja ryhman toisten jasenten roolit seka millaisena he kokevat henkilokohtaiset valmiutensa
oppilashuoltotydn ja moniammatillisen tyon tekemiseen.

Syvemman ymmarryksen ja uuden tiedon saavuttamiseksi taman tutkimuksen kohteena on

erés Forssan  seudun  terveydenhuollon  kuntayhtyman  toimialueella  tyoskenteleva



oppilashuoltoryhmé.  Kyseinen oppilashuoltoryhma valikoitui tutkimuskohteeksi siksi, etta
kuntayhtyman alueella on erityisesti panostettu oppilashuoltoon ja seutukunnassa on laadittu
oppilashuollosta oma toimintamalli, josta on otettu vaikutteita myds erdaiden muiden kuntien
oppilashuoltotydn toteuttamiseen. Alueella tapahtuvan oppilashuoltotyon kartoittaminen ja
tutkiminen voi antaa arvokasta lisétietoa siitd, millaisia tuloksia kyseisella lisgpanostuksella on
saavutettu ja millaisia toimia viela tarvittaisiin sujuvan ja kaikkia avuntarvitsijoita kohtaavan ja
auttavan oppilashuoltotydn rakentamiseen. Tété uutta tietoa voitaisiin mahdollisesti soveltaa myds
muualla Suomessa tehtévaan oppilashuoltotydhon.

Erityisen huomionarvoista oppilashuoltotyon tutkimuksessa on se, efta vaikka
oppilashuoltotyd useimmiten mielletddn nimenomaan lapsia ja nuoria tukevaks ja auttavaksi
toiminnaksi, on silla suuri merkitys myos oppilashuollon tyontekijoiden jaksamiselle ja
hyvinvoinnille. Oppilashuollon tydntekijoiden hyvinvointi on tyon onnistumisen kannalta
valttaméaontd, sillailman hyvin voivia aikuisiael meilla voi olla mydskaén hyvin voivia lapsia



2 TUTKIMUKSEN METODOLOGINEN
VIITEKEHYS

Tutkimuksen metodologisen viitekehyksen kuvaamisella pyritddn hahmottamaan niita kasitteita,
joita tassa tutkimuksessa on kaytetty todellisuuden hahmottamiseksi (Tuomi & Sarajarvi 2002, 11).
Taustasitoumusten méarittely on tarkedd, silla ne vaikuttavat siihen millaisena tutkimuskohde
tutkimuksessa késitetéén (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2009, 130).

2.1 Kvalitatiivinen tutkimus

Kvalitatiivisen tutkimuksen kuvaaminen tiivistetysti on haastavaa, ellei peréi mahdotonta, silla
jatkuvasti muokkautuva yhteiskunta ja muuttuvat paradigmat ovat aikaansaaneet sen, ettd on
entistd vaikeampaa méaaritella kvalitatiivista tutkimusta siten, ettd koko tiedeyhteisd voisi yhtya
esitettyyn ndkemykseen. Kvalitatiivinen tutkimus on saanut niin monenlaisia erilaisia [ahestymis-
ja tutkimustapoja, ettd termin alle kétkeytyy hyvinkin erilaisia metodeja ja metodologioita eika
slla ole olemassa mitédn tiettyd teoriaa tai paradigmaa, joka olisi selkeésti tunnistettavissa
yksinomaan juuri kvalitatiiviselle tutkimukselle kuuluvaksi. Kvalitatiivinen tutkimus merkitseekin
eri asioita eri ihmisille. Menetelmallisesta kirjavuudesta huolimatta myos kaikelle kvalitatiiviselle
tutkimukselle yhteisid piirteitd on havaittavissa. (Flick 2007; Denzin & Lincoln 2000, 6-8.)
Kvalitatiivinen tutkimus on koulutuksen kentdlla varsin kaytetty tutkimusperinne, silla se
pystyy tavoittamaan koulutuksen ja kasvatuksen rikkaat interpersoonalliset, sosiaaliset ja
kulttuuriset  ulottuvuudet paremmin  kuin  kvantitatiivinen  tutkimus.  Kvalitatiiviselle
tutkimusotteelle on ominaista, ettd lahtokohtana on todellisen elaméan kuvaaminen. Todellinen
elama, tutkittava ilmio ja todellisuus ovat moninaisia, jolloin tapahtumat ovat vuorovaikutuksessa
keskendan giten, ettd ne muokkaavat toisiaan. Maailma ja todellisuus hahmotetaan sosiaalisten
konstruktioiden rakennelmana ja tutkimusta tehdessdan tutkija on osa téa konstruktioiden
kokonaisuutta. Kokemusta ja konstruktioita tutkittaessa yksilon uskomukset ja toiminta kohtaavat
ja risteava kulttuurin kanssa. Kvalitatiivisen tutkimuksen pyrkimyksend on kuvailla ilmiota
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti sen moninaiset ulottuvuudet huomioon ottaen. (Denzin &



Lincoln 2000, 8; Hirgjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 161; Soltis 1990, 249.) Té&ssa tutkimuksessa
tuo kokonaisvaltainen kuvailemispyrkimys kohdistuu oppilashuollon ilmidon ja erityisesti sen
moniammatilliseen ulottuvuuteen.

Kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus |&htee olettamuksesta, ettatieto on aina linkittyneena
subjekteihin ja naméa subjektit vaikuttavat tiedon muotoutumiseen. Tutkimusotteen mukaan ei Siis
ole olemassa luonteeltaan puhtaan objektiivista tietoa, vaan siihen vaikuttavat muun muassa
tutkijan subjektiiviset paétokset tutkimusasetelmasta seka tutkijan oma ymmarrys. Tutkittavat
ilmiotkin ovat vahvasti riippuvaisia ihmisesta. Tutkimuksen kohteena olevat yhteiskunnalliset
ilmi6t ndhdddn olevan tutkimuskohteena vain ihmisen kautta Yhteiskunnassa esiintyvilla
voidaan ymmartda ainoastaan niiden tulkintojen kautta, joita yksilét niille antavat. (Tuomi &
Sargjdrvi 2002, 19-31.) Kvalitatiivisen tutkimuksen térkein tavoite on siis inhimillisen
ymmarryksen lisd8minen (Syrjaléanen, Eronen & Varri 2007,8).

Kvalitatiivisen tutkimuksen keskiossa on merkityksen tutkiminen (Bogdan & Biklen 1982,
29). Koska tadméan tutkimuksen tarkoitus on nimenomaan tutkia oppilashuoltoa ja
moniammatillisuutta sitd nékokulmasta, miten moniammeatillisen ryhmén jasenet kokevat tyonsa
ja millaisia merkityksid he antavat ilmidlle ja omille kokemuksilleen, on tarkoituksenmukaista
kayttaa kvalitatiivista tutkimusotetta. Bogdan ja Biklen (1982, 29-30) mérittelevat merkityksen
tutkimisen siten, etta tutkija kiinnittéd huomionsa niihin tapoihin, joilla ihmiset késittavat oman
elamansa. Tutkimuksen kohteena ovat télloin osallistuvat ndkokulmat. Nakokulmien oikeanlaiseen
hahmottamiseen ja ymmartamiseen kiinnitetdan erityisesti huomiota, silla ilmién oikeanlaisen
ymmartamisen edellytys on, etta tutkittavien henkildiden ndkokulmat ja mielipiteet késitetaan
oikealla tavalla. Tutkittavien ndkokulmien tavoittamisen ja ymmaértamisen kautta kvalitatiivinen
tutkimus heijastelee tilanteiden ja ilmididen sisdisia dynaamisia suhteita Tdlaiset sisiiset
dynaamiset suhteet ovat useimmiten nakyméttomia ulkopuoliselle tarkkailijoille ja jopa prosessiin
osallistujille itselleenkin. Kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoituksena on siis tehdd tdlaisista
nakyméttomista prosesseista ja maailmoista nakyvid Néiden prosessien nakyvaksi tekeminen on
tarpedllista, silla ne muuttavat maailmaa. (Bogdan & Biklen 1982, 29-30; Denzin & Lincoln 2000,
3).

Erés kvalitatiivisen tutkimuksen epistemologisista taustasitoumuksista on tutkijan keskeinen
asema. Tutkija kiinnittdd huomionsa ilmion asiayhteyksiin voidakseen ymmartdd ilmiéta
kokonaisvaltaisesti. Jotta ilmiGta voitaisiin ymmartag, tulee tuntea ne institutionaaliset kontekstit,
joihin ilmi6 on kiinnittynyt. Tutkija on kiinnostunut erityisesti niisté prosesseista, joita ilmion
yhteydessa esiintyy. Kvalitatiivisen tutkimuksen kohteena el siis ole ainoastaan lopputulos, vaan



tarkastelun kohteena on ennen kaikkea se prosessi, jonka kautta tiettyyn lopputulokseen paadytaan.
Kvalitatiivisen tutkimuksen tekoa voidaankin verrata palapelin rakentamiseen, jossa e rakenneta
kuvaa, joka jo entuudestaan tiedetddn, vaan kuva muotoutuu jatkuvasti sitd mukaan, kun uusia
paloja kerdtdan ja tutkitaan. Tutkimusta tehdessdén tutkija paneutuu tutkimuksen kannalta
olennaisten kysymysten loytamiseen. Kysymyksid nousee aineistoa analysoidessa, jolloin tutkija ei
sis ennalta pdatd ilmion ymmértamisen kannalta olennaisia kysymyksid Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa térkedd on aineiston ” kuunteleminen”. (Bogdan & Biklen 1982, 27-29.)

Laadullinen tutkimus on useimmiten kuvailevaa. Aineisto koostuu yleensa ennemminkin
teksteistda  kuin numeroista.  Aineisso voi  koostua  esimerkiksi  haastatteluista,
kenttdmuistiinpanoista, valokuvista, videoista ja paivakirjoista. Kaikki ndma aineistot muokataan
tutkimuksen kuluessa tekstelksi, jotka ovat aneistona ja merkitykseltddn varsin rikkaita
Kvalitatiivisen tutkimuksen pyrkimyksena on tavoittaa tuo rikkaus niin tarkasti kuin mahdollista.
Aineistoa tarkastellessa l8hdetdan olettamuksesta, ettd aineistossa mik&an el ole turhaa tai
yliméarasta. Jokainen ilmaisu saattaa pitéda sisdlldan sen mahdollisen ratkaisun, joka auttaa ilmion
syvemmassd ymmartamisessd. Aineistossa siis perehdytéén huolella jokaiseen osaseen. Mitaan
0Saa el oteta itsestdanselvyytend, vaan jokainen ilmaisu on tarkastelun kohteena. Kvalitatiivinen
tutkimus vaatii siis tutkijalta 88rimmaista herkkyyttd omaa aineistoaan kohtaan seké kykya tulkita
saamiaan tuloksia. (Bogdan & Biklen 1982, 28; Syrjalainen, Eronen & Varri 2007,8.)

Kvalitatiivisen tutkimuksen puitteissakin aineistoa voidaan kasitella monella eri tavalla ja eri
ndkokulmista. Nama erilaiset tarkastelunakokulmat kasitteellistavédt ja kuvailevat maailmaa eri
tavoin.  Kvalitatiivinen tutkimus sisdltdd tutkijan  aktiivisen roolin  ja erilaisten
tarkastelundkokulmien johdosta tulkinnallisen ldhestymistavan maailmaan. Tulkinnallisuudella
tarkoitetaan tassa sitd, ettd tutkimusta ohjaavat arvot, uskomukset ja nékemykset maailmasta seka
Sitd, miten maailmaa tulisi ymmartda ja tutkia. Jotkut ndista ndkemyksista ovat itsestdan selvig,
toiset taas ndkymdattomid ja vain oletettuja ja jotkut ndkemykset sangen ongelmallisa ja
kiistanalaisia. Tulkinnallisen luonteensa liséksi kvalitatiivinen tutkimus on myds varsin luova
prosessi. (Denzin & Lincoln 2000, 3-23; Syrjalainen, Eronen & Varri 2007,8.)

2.2 Fenomenologis-hermeneuttinen lahestymistapa

Koska kasil1& olevassa tutkimuksessa kasitellaan yksil6iden kokemuksia ja niita merkityksig, joita
he kokemuksilleen antavat, on fenomenologis-hermeneuttinen viitekehys tarkoituksenmukainen
lahestymistapa. Ontologisesti fenomenologisessa ja hermeneuttisessa perinteessd keskeisia



kasitteitd ovat kokemus, merkitys ja yhteisollisyys. Epistemologisesti térkeita kasitteitd ovat
ymmartaminen jatulkinta. (Laine 2001, 26.)

2.2.1 Fenomenologia ja kokemuksen k&site

Merkityksen ja ymmarryksen etsiminen ovat olennainen osa ihmisyytta ja ihmisena olemista
Fenomenologia jakaa tdméan ihmisolemuksen ymmartamisen etsimisen, silla sen pyrkimyksené on
tavoittaa jotakin syvéa ja perustavanlaatuista merkityksistd, ihmisen olemuksesta ja ihmisena
olemisesta. Se tarkoittaa tutkimusta maailmasta sellaisena kuin yksilét sen omien kokemustensa
kautta havaitsevat. Fenomenologisen tutkimuksen tarkoituksena on siis ymmartda miten yksilot
rakentavat todellisuutta. (Ehrich 2003, 65; Gall,Gall & Borg 2007; 495.)

Fenomenologian isdksikin kutsutun Edmund Husserlin mukaan merkityksen tutkimisessa
kokemus ja tuon kokemuksen ydin ovat keskeisessi osassa (Ehrich 2003, 46; Kusch 1989, 56).
Fenomenologisessa tutkimuksessa pyritéan tutkimaan yksilon vélitonta kokemusta asiasta ja sita,
miten han kyseisen asian kokee. (Ehrich 2003, 4546). Ontologinen haaste on méaritella, mita
kokemuksella tarkoitetaan. Tassa tutkimuksessa kokemus nahdédn yksilon kokemuksellisena
suhteena omaan todellisuuteensa sekd maailmaan, jossa han eldd. Kokemukset eivédt sis ole
eristettyja, vaan ne rakentuvat aina jossakin kontekstissa tai merkityshorisontissa. Kokemuksen
katsotaan sisdltavan niin toimivan subjektin, itse toiminnan kuin toiminnan kohteenkin. Kokemus
ndhdaan merkityssuhteena, joka saa merkityksensa subjektin ja toiminnan kohteen valisesta
suhteesta. Kokemus siis syntyy vuorovaikutuksessa todellisuuden kanssa ja niiden merkitysten
mukaan, joita yksilo tapahtumille antaa. Tama ndkokulma huomioi myo6s sen, etta todellisuus on
yksiloille aina merkityksellinen. Merkityksellisyys nousee ditd, ettd koetut asiat ovat
elamyksellisia. Elamyksellisyys puolestaan aikaansaa sen, ettd toiminnan kohde ja todellisuus
merkitsevét yksilolle jotakin. Elamys ja toiminnan merkityksellisyys ovat siis varsin kiintedssa
suhteessa keskendan ekd ihmista voi tutkia huomioimatta hénen suhdettaan omaan
elamantoddllisuuteensa. Taman suhteen huomioiminen on vattaméaonta ihmisen ymmartamiseksi.
(Ehrich 2003, 51; Laine 2001, 26-27; Perttula 2005, 116-139.)

Tutkittua kokemusta voidaan kuvata myos termilla elava kokemus. Talla tarkoitetaan sita,
ettd kokemus on elavg, silla se kuvaa yksilon tapaa suuntautua oman toimintansa ulkopuolelle ja
antaa merkitys toiminnan kohteena olevalle aiheelle. Elavdks kokemuksen tekee sen yhteys
yksilon elamantilanteeseen. Kokemukset siis ilmentévét yksiloiden sisdista suhdetodellisuutta ja
ovat tutkittaville ainatosia. (Perttula 2005, 135-137).
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Fenomenologinen teoria sisdltéd kasityksen, etta ihminen on luonteeltaan yhteisollinen.
Merkitykset, joita yksilot tapahtumille antavat, eivét ole ihmisissd synnynndisesti, vaan ne
nousevat yhteisostd, johon jokainen elamansid aikana sosiaalistuu. Annetuissa merkityksissa
kuvastuvat siis yhteison kautta opitut arvot, asenteet ja tulkintatavat. Yksilot ovat aina osa jonkin
yhteison merkityksellistd, yhteista perinnetta ja taéméan vuoksi yksilon kokemusten ja merkitysten
tutkimus kertoo myos jotakin yleistd. Fenomenologisessa perinteessa huomioidaan kuitenkin myos
se, ettd jokainen ihminen on yksilo ja téten eroaa muista yhteisonsd edustgjista. Tama erilaisuus
ndhdd&n tutkimuksellisesti rikastavana ominaisuutena, silla jokaisen yksilon erilaisilla
kokemuksilla on myds merkitysta. (Laine 2001, 28.) Téassa tutkimuksessa pyritdan hyodyntamaan
yhteisollitd ryhméoimintaa, mutta samalla perentyd myds siihen, millaisia yksilollisia
merkityksid ryhman jasenet télle yhteisolliselle toiminnalle antavat.

Fenomenologiaan siséltyy kuvaileva fenomenologinen elementti sek& tulkinnallinen
hermeneuttinen elementti (Ehrich 2003, 52). Seuraavassa perehdytddn ldhemmin t&han

hermeneuttiseen ulottuvuuteen.

2.2.2 Hermeneutiikka

Tassd tutkimuksessa on viitekehyksend saksalaisen filosofin, Hans-Georg Gadamerin
ldhestymistapa hermeneutiikkaan, joka edustaa filosofista hermeneutiikkaa. Filosofisen
hermeneutiikan perustana on gjatus Sitd, etta jokaisen olemista kasittelevan kysymyksen taustalla
on kysymys tuon olemisen tarkoituksesta ja merkityksestd sekd niiden tulkitsemisesta
Hermeneutiikka on siis pohjimmiltaan filosofia el&véasta kokemuksesta ja tulkitsemisesta. (Ricoeur
1983, 114.) Tassa fenomenologia ja hermeneutiikka yhtyvét selkeasti toisiinsa, silla molemmissa
elavd kokemus on tarkastelun kohteena. Gadamerin ndkemykset hermeneutiikasta kohdistuvat
varsin lagjalle alueelle, joten tassa tarkastellaan l&hemmin vain Gadamerin tulkintaa kielen ja
ymmartamisen suhteesta, sillé ne ovat tdman tutkimuksen kannalta keskeiset ulottuvuudet.

Gadamerin (2004, 40) mukaan hermeneutiikka perustuu keskindisen ymmartamisen taidon
varaan. Hermeneutiikka voidaan hdnen mukaansa méaritella taidoksi ymmartéa ja taman taidon
harjoittamiseksi. Y mmartaminen on ihmiselle luonnollinen ominaisuus ja téta taitoatarvitaan aina,
kun jonkin asian merkitys e ole tdysin selva ta ilmeinen. Ymmértdminen ja keskindinen
ymmarrys ovat inhimillisen eldman toteutumisen muotoja, jotka perustuvat keskusteluyhteyteen.
Vuoropuhelun kautta rakentuu yhteisyys, joka on suurempi kuin yksilo ja se ryhmé, johon han
kuuluu. (Gadamer 2004, 40; Gadamer 2005b, 214-238.)
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Téarkea valine ymmartamisessa on kieli. Gadamerin gjattelussa kielen ja todellisuuden yhteys
tilvistyy siing, ettéa hanen mukaansa kieli on kuva, mutta ei kuitenkaan kopio todellisuudesta. Kieli
ja maalma ovat erottamattomassa yhteydessd toisiinsa.  Kieli ilmaisee inhimillisen
kokemuksemme maailmasta ja on siten valineend niin tarked, ettd se on saanut hermeneutiikassa
keskeisen aseman. Gadamerin mukaan kieltd ja kahden osapuolen vélista dialogia voidaan pitda
hermeneutiikan perusolemuksena. Kieli ei koskaan esiinny irrallisena, vaan se sisdltyy osapuolten
véliseen dialogiin. Y mmarrys tapahtuu keskustelun kautta. Y mmartaminen edellyttdd yhteisen
kielen puhumista, mutta jokainen puhuu lisdks my6s omaa kieltddn. Y mmarryksen
saavuttamisessa on kyse toisen ihmisen puheen ja hdnen maailmansa kohtaamisesta. Dialogin
tavoitteena on siis kohdata toinen ihminen ja hyvéksya hanen ndkokantansa pohdinnan arvoiseksi.
Viestinndssa on olennaista pyrkia 16ytamaan ne ilmaisut, joiden kautta vastaanottgja kykenee
tavoittamaan viestijan. Kielen arvo e kuitenkaan perustu ainoastaan sen funktioon
viestintévalineend, vaan myds sen suhteeseen jarjen kanssa. Jarki toteutuu kommunikatiivisessa
viestinnassa ja kieli toimii tdmén viestinnan valineend. (Gadamer 2004, 64-129; Gadamer 1977,
1757, Gadamer 1981, 347-414; Gadamer 2005a, 131; Kusch 1989, 64-252.) Ymmarrys,
ymmaértaminen ja kieli ovat siis erottamattoman tiiviissd yhteydessa toisiinsa. Téaman yhteyden
tilviytta kuvaa Gadamerin tees " Oleminen, joka on ymmarrettavissa on kieltd”. (Gadamer 2005a,
132))

Hermeneutiikka voidaan méaritelld myos taidoks saada kirjoitettu tai sanottu puhumaan
uudelleen. Tulkitsija kay tekstin kanssa dialogia, jossa han asettaa tekgtille kysymyksié ja tekstissé
esitetty voidaan ndhda vastauksena nadihin kysymyksiin. Myos teksti voi asettaa lukijalle
kysymyksia ja téta kautta pyrkii haastamaan lukijan kéasityksia. Teksti ndhdaan vain valivaiheena,
askeleena kohti keskindisen ymmaérryksen rakentumista. Olennaista on tiedostaa, ettd seka
tulkitsijalla ettéa tekstilla on omat ’'horisonttinsa’. N&den horisonttien yhdist&minen on
ymmartamisen edellytys. Kirjoitetun tekstin kohdalla tama tarkoittaa sitd, etta kirjoittaja avaa
tulkinta- ja ymmartamishorisontin, jonka lukija téydentéd. Tavoitteena on yhteisymmarrys asiasta.
(Gadamer 2004, 64—226; Gadamer 1977, 57; Raatikainen 2004, 97.)

Tekstikin on hermeneuttista keskustelua. Keskustelussa ilmenevét kirjoittgjan ja tulkitsijan
ndkokulmat, mutta myds se, ettd se sisdltéa jotakin kirjoittgjalle ja tulkitsijalle yhteistd Teksti saa
muotonsa tulkitsijan kautta Tekstia lukiessa ja pyrittéessa ymmartamaéan sitd, huomio tulee
kiinnittéa siihen, mita tekstilla halutaan sanoa sen sijaan, ettd huomioitaisiin se, miten asia on
sanottu. Tekstin todellinen merkitys ja tapa, jolla lukija tulkitsee tekstia el ole niinkdan
riippuvainen Kirjoittgjan gjatuksista, vaan hanen ymmartamistddn muokkaa ennen kaikkea se

historiallinen perinne, jonka osa han on. Usein tekstin merkitys nousee kirjoittajankin ylgpuolelle.
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Y mmértdminen el ole siis vain luetun toistamista, vaan se tuottaa samalla jotakin uutta. Tasté
kertoo myos ymmartdmisen reflektiivinen luonne. Gadamer tiivistdakin tulkinnan ja
ymmartamisen valisen yhteyden toteamalla, etta pohjimmiltaan ne ovat sama asia. Kaikki
ymmaértaminen on myos tulkintaa. (Gadamer 1981, 237-350; Gadamer 1977, 45.)

Gadamerin gjattelussa historiallisella perspektiivilla on térkea osa. Menneisyys on se, joka
mahdollistaa kaiken ymmartdamisen. Menneen ymmartaminen on olennainen osa nykyisen
ymmartamistd (Gadamer 1977, 5-58). Historian kautta ihmisille on muodostunut
ennakkokasityksig, jotka vaikuttavat tapaan tulkita ja ymmaértéa asioita. Yksilon kokemushistoria
on siis muodostanut héanelle tietynlaisen tulkintahorisontin. Tama tulkintahorisontti ei kuitenkaan
ole muuttumaton, vaan se muokkautuu ymmértamis- ja tulkintaprosessen my6ta ja nan
ennakkokasitykset korvautuvat uusilla, sopivammilla nékemyksilla. N&ma prosessit tapahtuvat
vuorovaikutuksen ja dialogin kautta ja siksi ymmartamista el tulisikaan nédhda ainoastaan yksilon
subjektiivisena toimintana, vaan paikan |6ytdmisena osana perinteitd, joissa menneisyys ja
nykyisyys ovat yhtdaikaisesti lasnd Perinteilla el kuitenkaan tarkoiteta ainoastaan historian
méadrittelemaa tilaa, vaan ymmartamisen ja méarittelemisen kautta ihmiset muokkaavat perinteita
jatkuvasti. (Gadamer 1981, 236-261; Kusch 1989, 233; Ricoeur 1983,62.)

2.3 Tapaustutkimus

Tapaustutkimus el varsinaisesti ole metodologinen valinta, silla se el ole tutkimusmetodi, vaan
tutkimusstrategia, joka sisdltda useita eri tutkimusmenetelmia. Tapaustutkimus on nimensa
mukaisesti kiinnostunut jostakin tietysta tapauksesta. Se voidaan méaritelld tutkimukseksi, joka
syvaluotaavasti tutkii yhtda tal useampaa ilmioon liittyvda tahoa siind todellisen eldman
kontekstissa, jossa ilmi6 esiintyy kuvaten samalla ilmion kanssa tekemisissa olevien henkilGiden
ndkokulmia. Tapaustutkimuksen perimmaisena tarkoituksena on saada tutkittava ilmio elavéks ja
tehda tapauksesta ja sen merkityksesta ymmarrettavia Tapaustutkimuksessa merkittavda on
erityisesti sen kautta saatavan aineiston rikkaus. Siks se onkin tutkimusstrategiana sangen
kéaytetty. (Donmoyer 1990, 195-196; Gall, Gall & Borg 2007, 446-447; Laine, Bamberg &
Jokinen 2007,9-31.)

Epistemologisena kysymyksend tapaustutkimuksessa kiinnitetddn huomioita erityisesti
siihen, mita yksittaisesta tapauksesta voidaan oppia. Tapauksen valinnassa olennaista on jonkin
tietyn tapauksen sisdltama potentiaali oppia uutta. Tapaus on siis valine tutkimuksen kohteena
olevan ilmidn ymmartamisessa. Tapaustutkimuksen kautta voidaan tutkia hyvinkin erilaisia asioita.
Tutkimuksen kohteena oleva tapaus voi olla yksinkertainen tai monimutkainen. Tapaus voi olla
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esimerkiksi yksilo, koululuokka tai jokin tietty ilmid. Tapaustutkimuksen tavoitteena on
kokonaisvaltainen tarkastelu ja kuvaus valitusta ndkokulmasta Metodina tapaustutkimus
mahdollistaa holistisen ja ymmaértamiseen pyrkivan kuvan hahmottamisen todellisen el&man
ilmidista. Jottatodellisesta eldmasta kyettéisiin ssaamaan mahdollisimman totuudenmukaista tietoa,
on tarkeda tutkia ilmiétd sen luonnollisessa ilmenemisympéristdssa. Itse tutkimus kohdistuu
enemmankin ilmeneviin prosesseihin kuin niiden tuotteisiin. Tutkimuksen kohteena on yksilon
kyky tulkita tapahtumia sekd ne merkitykset, joita yksilot néille tapahtumille antavat.
Pyrkimyksend on uudenlaisen tiedon saavuttaminen tutkittavasta ilmiostaé. Usen
tapaustutkimuksen avulla tutkitaan myos taysin uudenlaista ilmiéta. (Gall, Gall & Borg 2007, 447;
Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 29; Stake 2000, 435-447; Syrjala 1995, 11-13; Yin 2003, 2-13.)

Tutkimuksen kohteena olevalla ilmidlla on monta ulottuvuutta. Uudenlaisen tiedon
saavuttamiseksi tutkittavaa ilmiota on siks rajattava. My0s tutkittavat tapaukset siséltavét niin
monia ulottuvuuksia, etta on mahdotonta yrittd4 saavuttaa kaikkea tapauksen sisiltdméa tietoa
Tutkijan on térkeda osata pohtia mitka tapauksen sisdltamista piirteista ovat tarkeita tutkimuksen
kannalta. (Gall, Gall & Borg 2007, 448; Stake 2000, 439; Yin 2003, 23.)

Tapaustutkimuksia voidaan luokitella usealla eri tavalla. Tassa tutkimuksessa kaytetéan
Staken (2000, 437) jaottelua kolmeen eri luokkaan niiden syiden mukaisesti, joiden perusteella
tapaus on valikoitunut tutkimuksen kohteeks. Hanen mukaansa tapaus on voinut valikoitua
tutkittavaksi siksi, ettd tutkija haluaa saavuttaa syvemman ymmarryksen juuri Kyseisestd
tapauksesta. Tapausta ei ole valittu siksl, etta se edustaisi useampaa tapausta eika tarkoituksena ole
pyrkia ymmartamaan mitdan yleisempaa ilmiota. Toiseks tapaus voidaan valita sen perusteella,
ettd sen avulla pyritédn ymmartamaan jotakin muuta. Tapaus on siis vain valine jonkin laajemman
ilmion tutkimiseksi. Tapauksen arvo on siing, etta se tukee tutkijan pyrkimystd ymmartéaa jotakin
muuta. Kolmannessa tapaustutkimuksen muodossa tutkija tutkii useampaa tapausta. Tapaukset
valitaan silla perusteella, etta niiden uskotaan antavan tutkijalle paremmat mahdollisuudet
ymmartamiseen ja mahdollisesti myos teorian kehittamiseen. (Stake 2000, 437.) Tama tutkimus
edustaa padasiassa ensiksi mainittua tapaustutkimuksen lgjia. Tarkoituksena on perehtya yhteen
tiettyyn tapaukseen, jonka avulla voidaan mahdollisesti saavuttaa myos yleisempdd ymmarrysta
ilmi6sta nimelta oppilashuolto, mutta ensisijaisena tarkoituksena on pyrkid ymméartamaan juuri tété
kyseista tapausta ja sitd, mita annettavaa silla olisi yleisemminkin oppilashuollolle.

Tapaustutkimus on aina arvosidonnaista. Télla tarkoitetaan sita, etta tutkija on osa tutkimusta
koko persoonallaan. Tall6in tutkijan arvomaailma on l&snd vaikuttamassa siihen, miten han
muodostaa nakemyksensa tutkittavasta ilmidsta Tarkeda on tiedostaa nama arvot ja tuoda ne esiin
tutkimusta tehtéessa. (Syrjala 1995,15.)
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2.4 Sisalléonanalyysi

Tutkimuksen aineistoa késitelléan ja analysoidaan sisdllénanalyysin keinoin. Sisdllonanalyysi on
padsaantoisesti tekstianalyysid, joka tassa tutkimuksessa kohdentuu haastattelulomakkeiden avulla
saatujen tekstien analysointiin. Sisallénanalyysin avulla pyritéédn saamaan tutkittavasta ilmiosta
tilvistetty ja yleinen kuvaus. Analyysissa el kuitenkaan ole tarkoitus vain jarjestéa aineistoa yleisiksi
johtopéételmiksi, vaan olennaisena tavoitteena ovat myos tutkijan tekemét johtopddtokset. Jarjestetty
aineisto e sis itsessaan ole siséllénanalyysin ainoa tulos. Aineiston katsotaan kuvaavan jotakin
tiettya ilmiota ja analyysin avulla ilmiosta pyritéan luomaan tiivis, sanallinen kuvaus. Aineisto
pyritdan tiivistamadan selked&n muotoon kuitenkaan kadottamatta sen antamaa informaatiota
Sisdllonanalyysi etsii jatarkastelee teksteissa esiintyvia inhimillisia merkityksia ja pyrkii kuvaamaan
aineiston sisdltéa sanalisesti. (Tuomi & Sargjarvi 2009, 103-108.) Muun muassa ndista syista
kyseinen analyysmenetelmd on tarkoituksenmukainen tassd tutkimuksessa. Tutkimuksen
oppilashuoltoryhmén jasenet antavat moniammatilliselle yhteistydlle ja jasenten erilaisille rooleille
ryhmassa.

Laadullinen analyysi, ja siten my0s sisdllonanalyysi voi olla joko aineistolahtoista,
teoriaohjaavaa tai teorialdhttista analyysid (Tuomi & Sargjarvi 2009, 95). Tassa tutkimuksessa on
elementtejd seka aineistoléhtdisestd etta teoriaohjaavasta analyysista. Aineistoldhtdinen analyysi
perustuu nimensa mukaisesti aineistoon. Aineiston analyysiyksikot valitaan siten, ettd ne ovat
tarkoituksenmukaisia tutkimuksen tehtdvan kannalta. Analyysiyksikoitd ja teoreettisia kasitteita e
ole etukdteen padtetty, vaan ne nousevat aineistosta Analyysin kautta aneistosta pyritéén
hahmottamaan teoreettinen kokonaisuus. Teoreettinen kokonaisuus pyritdan rakentamaan aineiston
pelkistamisen, ryhmittelyn sek& teoreettisten késitteiden luomisen kautta Aineistoldhtoisen
analyysin ongelmana on kuitenkin se, etta siina oletetaan, ettei tutkittavaa ilmiota koskettavilla
ailemmilla havainnoilla, tiedoilla tali teorioilla ole vaikutusta aineiston analyysiin. Téa ongelmaa
voidaan véalttéa teoriaohjaavan analyysin avulla. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 95-117.)

Teoriaohjaavassa analyysissa el tukeuduta tiettyyn yksittéiseen teoriaan, vaan analyysilla on
joitakin teoreettisia kytkentoja. Analyysiyksikot valitaan aineistosta kuten aineistolahttisessi
analyysissakin, mutta teoriaohjaavassa analyysi ssa ailempien tietojen ohjaava vaikutus tiedostetaan ja
ndin ollen aiemmat tiedot ja teoreettiset kasitteet ohjaavat analyysia Aiemman tiedon merkitys
ndhdaan siing, ett se avaa uusia gjattelun uria. Analyysiprosessissa ovat kiintedsti yhdessa seka
aineisto etta valmiit mallit. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 96 — 117.)
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Aineistolahtdinen sisdlldnanalyysi on soveltuva tdhan tydhon sen vuoksi, etta sen lahtokohtana
ovat tulkinta ja paéttely, joiden kautta empiirisesta aineistosta pyritéédn luomaan teoreettisempi
kasitys tutkittavasta ilmiostéd. Aineistolahtdisen analyysin ominaisuuksista on tassa tutkimuksessa
kaytetty myos tutkijan tavoitetta ymmartaa tutkittuja henkildita juuri heidan ndkokulmastaan kasin.
(Tuomi & Sargjarvi 2009, 112-113.) Tutkimuksessa tiedostetaan aiempien tietojen ohjaava vaikutus.
Taman vuoks teoriaohjaava analyys on tutkimuksessa tarkoituksenmukainen, silla pyrkimyksena
on kasitella empiirisesti saatua tietoa teoreettisten kasitteiden varassa. Analyysissa on mukana

alempaa teoriaa sekd teoreettisesti médriteltyja kasitteitd. Nailtd osin analyysi on siten

teoriaohjaavaa.
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3 OPPILASHUOLTO

Lapset ja nuoret tarvitsevat kasvunsa ja kehityksensa tueksi heistd ja heidan asioistaan aidosti
kiinnostuneita valittavia aikuisia. Aikuiset voidaan ndhdd erddnlaisna matkaoppaina, jotka
haluavat kulkea lapsen ja nuoren rinnalla ja tukea hantd oman polkunsa l6ytéamisessd, silloinkin
kun laps tai nuori itse kokee ympardivan maailman kaoottisena ja eldmén ongelmat tuntuvat
ylitsepddseméttomilta eivétkd omat voimat tunnu riittavan. (Lamsa & Kiviniemi 2009, 230.)

Oppilashuoltoryhmé koostuu juuri tallaisista matkaoppaista.

3.1 Oppilashuollon toiminnasta

Oppilashuolto on oppilaan oppimisen perusedellytysten, hyvan psyykkisen ja fyysisen terveyden,
hyvan oppimisen sekd sosiaalisen hyvinvoinnin edist@mista ja tukemista (Perusopetudaki
628/1998; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004). Lisaksi oppilashuollolla
tarkoitetaan opiskeluhyvinvoinnin yllgpitoa, ennaltaehkéasevaa toimintaa sekd oppilaan ja hanen
vanhempiensa tukena olemista oppimiseen ja kasvatukseen liittyvissa kysymyksissi. (Honkala &
Suomala 2009, 5).

Oppilashuollon perustehtédvédt voidaan jakaa kahteen eri tyyppiin. Ensiksikin ty® on
ennaltaehkaisevad, jonka avulla pyritéén tavoittamaan vaikeudet jo ennen niiden kehittymista seké
edistamaan oppilaiden hyvinvointia ja oppimista. Tallainen tyo ulottuu lagjimmillaan koko koulun
organisaatioon ja rakenteisiin asti. Toiseksi tyd on oppilaiden, opettgiien ja muun henkil6ston
auttamista ja tukemista ongelmatilanteiden ilmetessa. Télla spesifilla yksilétasolla tehty tyo lisda
oppilaiden tasa-arvoa tukemalla niit4, joilla on vaikeuksia kehityksessd, oppimisessa, terveydessa
seka elamantilanteissa. Naiden kahden tehtéavan kautta oppilashuollon toiminta toteutuisi
ihanteellisessa tilanteessa kouluyhteisbissa sekd yksilollisella ettéd yhteisollisella tasolla
Kaytannossd oppilashuoltoryhmien ennaltaehkdiseva tyd on kuitenkin viime vuosina jaanyt
resurssien puutteessa vahemmalle ja tyo on keskittynyt oppilaskohtaiseen tydskentelyyn. (Ikonen,
Ronty & Linnila 2003, 284—285; Peltonen & Saévala 2001, 186; Pesonen & Heinonen 2005, 7.)

lhminen on psykofyysinen kokonaisuus, joka tarkoittaa sSitd, ettd yksilon hyvinvointiin
vaikuttavat hyvin monet erilaiset tekijét. Tallaisia tekijoitd ovat muun muassa kokemus omasta
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hyvinvoinnin tunteesta, psyykkinen ja fyysinen terveys, elinolot seka sosioemotionaaliset suhteet.
Koska nama tekija vaikuttavat olennaisesti yksilon hyvinvointiin, ne vaikuttavat myos
oppimiseen. Tuen tarve voi oppilailla liittya siis mit& erilaisimpiin syihin (Honkala & Suomala
2009, 11; Ikonen, Ronty & Linnila 2003, 278).

Oppilashuoltoryhméssa kéasiteltavét asiat voivat liittya lagjalla kirjolla erilaisiin vaikeuksiin
ja haridihin ihmisen psykofyysisessa kokonaisuudessa. Ryhman huolenaiheena voivat olla
esimerkiksi oppilaan psykosomaattiset oireet, joista tavallisimpia ovat padnsérky, vatsakipu ja
huimaus. Naiden fyysisten oireiden taustalla on erilaisia henkiseen hyvinvointiin liittyvia tekijoita,
joita ovat esimerkiks vasymys, stress ja jannittaminen. Psyykkiseen hyvinvointiin ja
mielenterveyteen liittyvéat kysymykset ovat lagjemminkin oppilashuollossa kéasiteltavia asioita
Mielenterveyden ongelmien laatu ja vakavuusaste vaihtelevat lievésta pahoinvoinnista aina
neurooseihin, mielialahéiridihin, sydmishairidihin, riippuvuushairidihin, itsetuhoiseen kéytokseen
ja masennukseen asti. Viime vuosina oppilashuoltotyd on painottunut yha enenevassi méarin
psykososiaalisiin nakokulmiin fyysisen hyvinvoinnin sijasta. (Honkanen & Suomala 2009, 51-68;
Jauhiainen 1993, 247; Peltonen & S&avala 2001, 182.)

Oppilashuollossa keskitytédn myds erilaisten oppimisvaikeuksien ehkéisemiseen ja niista
kérsivien oppilaiden tukemiseen. Oppilashuollon toiminta voidaan kohdistaa oppilaan haastavaan
kayttaytymiseen, kuten aggressiiviseen, passiiviseen tai impulsiiviseen kaytOkseen. Lisaksi
oppilashuollollisia toimenpiteitd kohdistetaan kiusaamiseen, joka koulumaailmassa saa niin
psyykkisen, fyysisen kuin sosiaalisenkin vakivallan muotoja. (Honkanen & Suomala 2009, 56-59.)
Oppilashuollon rooli on tdten merkittdvd kouluyhteisbn psykososiaalisten riskitekijoiden
ennakoinnissa ja ehkdisemisessa sekd& ongelmatilanteisiin  tarttumisessa.  Parhaimmillaan
oppilashuollon toiminnan seurauksena oppilaan oikeus ja mahdollisuudet oppia ja osalistua
tasavertaisena jé&senend ikatoveriensa toimintaan paranevat olennaisesti. Nain oppilashuolto
toteuttaa sille laissa séadettya velvollisuutta turvallisen oppimisympériston turvagjana. (Ikonen,
Ronty & Linnila 2003, 285.)

Oppilashuollon tavoitteiden tulee olla lapsilahtoisid. Sen lisdksi oppilashuollon tavoitteita ja
toimintaa tarkastellaan kokonaisuutena. Keskeisena tavoitteiden ja toiminnan maarittgana toimii
lastensuojelulaki, joka on laadittu takaamaan lapsen oikeus tasapainoiseen ja turvaliseen
kasvuymparistéon ja kehitykseen seka lapsen tarvitsemaan erityiseen suojeluun. Lain tarkoitus
painottuu ennaltaehkaisevaan tyohon, jolloin huolenpito oppilaista seka ongelmien ja vaikeuksien
ennakointi ovat koko oppilashuoltotytn keskiossa. (Honkanen & Suomala 2009, 18-40).

Koska oppilashuollossa késitellyt asiat ja ongelmat ovat edella kuvatun mukaisesti varsin

monimuotoisia ja — tahoisia, tarvitaan niiden kasittelyssa monen eri alan asiantuntijoiden

18



osaamigta. Siksi oppilashuoltoryhmé koostuvat moniammatillisista tiimeistd Nama tiimit
koostuvat asiantuntijoista, joilla on ndkemysta ja kokemusta oppilaiden tukemisesta ja heidén
asioidensa hoitamisesta (Huhtanen 2007, 188). Tiimien kokoonpano on kunta- ja koulukohtainen,
mutta  yleisesti ryhman  ydinjoukossa tyoskentelevét  rehtori,  erityisopettga ja
kouluterveydenhoitaja. Yl&luokkien oppilashuoltoryhméssd on mukana myos opinto-ohjagja.
Koulukuraattori ja koululd8kéri ovat osa oppilashuoltoryhmés, mikadli ndiden ammattikuntien
asiantuntijat ovat kouluyhteison kaytettavissd. Lisdksi opettgakunnan edustgja on térked osa
ryhméa On myds mahdollista, ettd oppilashuoltoryhméan ydinjoukko kokoontuu tihedmmin ja
lagjempi ryhma aina tarvittaessa. (Pietikdinen & Ala-Laurila 2002, 221-222.)

Termi kokonaisvaltaisuus kuvaa oppilashuollon tehtévien laatua. Tavoitteena on huolehtia
kouluyhteisbn hyvinvoinnista, joka koostuu monista osa-alueista. Yhteison hyvinvointiin
heijastuvat muun muassa yksiléiden hyvinvointi, vuorovaikutussuhteiden laatu oppijoiden ja
henkilokunnan valilla, vuorovaikutussuhteet henkilokunnan kesken sekd yhteisollisyyden
kokeminen. Moniammatillista tyoryhmaa tarvitaan ennakoimaan kouluyhteisdssa tapahtuvia
muutoksia, reagoimaan niihin sekd ennaltaehkdisemddn kiussamigta, péihteiden kayttéa ja
syrjdytymista. (Honkala & Suomala 2009, 40-41). Moniammatillisuuden ja oppilashuollon
yhteytta kasitelléan tutkimuksessa mydhemmin erikseen.

Oppilashuoltoryhmé ei ole ainoa instanssi, joka koulussa toteuttaa oppilashuollollista ty6téa.
Oppilashuollollinen toiminta koskee koko oppilaitoksen henkilokuntaa ja kaikki kouluyhteison
jasenet ovat omalta osdtaan vastuussa arjen sujumisesta ja hyvinvointia edistavan
koulun arjessa esimerkiksi luokissa ja valituntipihoilla ilman suunniteltua organisointia (Ikonen,
Ronty & Linnila 2003, 285). Oppilaiden ja henkiloston jaksamisen ja hyvinvoinnin tukeminen
sek& oppimisen edistaminen vaativat kuitenkin my0ds organisoitua toimintaa tuekseen, sillé ne ovat
koulun henkil6ston yhteisid haasteita, jotka voidaan parhaiten ottaa vastaan yhdessd, tekemdlla
moniammatillista yhteisty6ta Moniammatillinen oppilashuoltoryhmé& on merkityksellinen koko
koulun oppilashuollollisen tydn kannalta, silla sen my6ta yhteisvastuu ja yhteistyd kasvavat
kouluyhteistn sisdlla. Koulun henkilokunnan lisdksi oppilashuoltotyohdon on térkedd ja jopa
valttamatonta ottaa mukaan myads oppilaiden huoltajat, silla he vastaavat lastensa kasvatuksesta ja
tuntevat heidéat parhaiten. (Ikonen, Ronty & Linnila 2003, 285; Honkanen & Suomala 2009, 33—
37; Laaksonen & Wiegand 1990, 13.)

Oppilashuoltoty6hon vaikuttavat merkittavasti ne arvot, joita yhteisd kantaa sisalléén, joko
tietoisesti tai tiedostamatta. Oppilashuoltotyotd muokkaavat muun muassa yhteison ontologiset
arvot, oppimiskasitykset, kasitykset ongelmista, ndkemykset asiantuntijuudesta sekd nékemykset
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gitd, mita pidetédn normaalina. Normaaliuden médrittely on yks oppilashuoltotyon keskeisia
ongelmia, silla yhteisen ndkemyksen muodostaminen siitd, miké on hyvaksyttavaa ja normaalia ja
mika poikkeavaa kaytosta ta toimintaa, vaatii henkilostolta paljon pohdintaa, arvokeskusteluja
seka sopimuksia (Ké&ariainen, Laaksonen & Wiegand 1997, 162-163; Honkanen & Suomala 20009,
19). Lisaksi oppilashuoltoon kohdistuvat odotukset muokkaavat oppilashuoltoryhmén toimintaa
(Wiegand 1989, 157).

3.2 Oppilashuoltoa koskeva lainsdadanto ja saddokset

Oppilashuoltoa sdételee normisto, joka koostuu monesta eri osa-alueesta. Oppilashuollosta
séddetdan laeissa, Sitd kastelladn asetuksissa ja sitd koskeva kokonaisuus on siséllytetty myods
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin.

Oppilashuoltotyon jarjestdmisestd el ole erikseen laadittu lain sddnnoksid, mutta
perusopetuslain mukaan opetuksen jérjestgjan tulee vastata opetussuunnitelmassa médritellyn
asianmukaisen oppilashuollon jarjestamisestd (Perusopetuslaki  (628/1998). Sen sSijaan
oppilashuollon eri osa-alueita on kasitelty useassa eri laissa, kuten esimerkiksi perusopetuslaissa,
lastensuojelulaissa  sekd kansanterveyslaissa.  Oppilashuoltoa késittelevan  lainsdadannon
tavoitteena on turvata oppilashuollon palvelujen saatavuus, selkeyttéa tietojen saantia ja antamista
koskevia kaytant6ja, tukea yksittaisten oppilaiden oikeuksien toteutumista, edesauttaa kuntien ja
oppilaitosten mahdollisuuksia toteuttaa oppilashuolto oppilaiden kannalta parhaalla mahdollisella
tavalla seka selvittdd oppilashuoltopalveluista vastaavan henkiloston tehtévét, vastuut ja
kelpoisuudet. (Oppilashuoltoon liittyvan lainsdddannon uudistamistyéryhman muistio 2006.) Kun
oppilashuoltoryhma koostuu moniammatillisesta tiimistd, niin jokaisen ammattikunnan edustajalla
on lisdksi omaa tytténsd ohjaava lainséadantd, joka vaikuttaa myds oppilashuoltoryhman

toimintaan.

3.2.1 Perusopetuslaki

Perusopetuslain (628/1998) 15 8:n mukaan opetuksen jarjestgid on velvollinen toteuttamaan
oppilashuollon  jérjestelyt sSiten, ettd ne noudattavat opetussuunnitelman perusteita
Opetussuunnitelma tulee laatia soveltuvin osin yhteistydssd niiden henkildiden kanssa, jotka
kunnassa hoitavat sosiaali- ja terveydenhuollon toimeenpanoon kuuluvia tehtavia. Lisiksi
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Perusopetuslain (628/1998) pykdlassa 31 a kéasitellddn erikseen oppilashuoltoa. Taman
kohdan mukaan oppilaalla on oikeus saada opetukseen osallistumisen edellyttdma oppilashuolto.
Laissa oppilashuolto méaritelléan oppilaan hyvan oppimisen, hyvan psyykkisen ja fyysisen
terveyden sek& sosiaalisen hyvinvoinnin edistdmiseks ja yll&pitdmiseksi seka niiden edellytyksia
lisBdvaks toiminnaksi. Oppilashuoltoon sisdltyvét opetussuunnitelman mukainen ja opetuksen
(66/1972) maaritelty kouluterveydenhuolto sekd lastensuojelulaissa (417/2007) méaritelty
kasvatuksen tukeminen.

Lain 40. pykdla kasittelee salassapitoa. Sen mukaan opetuksen jarjestamisesta vastaavat
toimielinten jasenet, 37 8:ssa tarkoitetut henkil6t sekd opetusharjoittelua tekevét opiskelijat eivéat
saa ilmaista sivullisille ilman lupaa, mitd he ovat koulutukseen liittyvid tehtévid hoitaessaan
saaneet tietéd oppilaiden, oppilaitoksen henkiloston tai  heiddn  perheenjasentensd
henkilokohtaisista asioista ja taloudellisesta asemasta Opetustoimen henkil6std ja
kouluterveydenhuollosta seka muusta oppilashuollosta vastaavat henkilot saavat kuitenkin sen,
mitd pykdldan 1 momentissa tai salassapitovelvollisuudesta sdddettyjen madrdysten estamétta
valittda toisilleen ja koulutuksesta vastaaville viranomaisille opetuksen asianmukaisen
jarjestamisen edellyttamat valttamattomat tiedot. (Perusopetuslaki 628/1998.)

3.2.2 Kansanterveyslaki

Kansanterveydain (66/1972) 14 8:n 1 momentin 5 kohdan mukaan kansanterveystyohdn kuuluvina
tehtdvind kunnan tulee yllapitéd kouluterveydenhuoltoa, johon sisdltyy perusopetusta antavien
koulujen ja oppilaitosten kouluyhteison terveellisyyden ja turvallisuuden valvonta ja edistdminen
yhteistydssa henkilokunnan tyoterveyshuollon kanssa. Lisaksi kouluterveydenhuoltoon sisaltyvét
oppilaan terveyden seuraaminen ja edistdminen, yhteistyd muun oppilashuolto- ja

opetushenkil6ston kanssa seka terveydentilan toteamista varten tehty erikoistutkimus.,

3.2.3 Lastensuojelulaki

Lastensuojelulain (417/2007) 7 § marittelee, ettd kunnan sosiaalihuollosta vastaavien toimielinten
on yhteistydssa muiden kunnan viranomaisten kanssa seurattava ja edistettéva lasten ja nuorten
hyvinvointia ja poistettava kasvuolojen epdkohtia seka ehkdistdva niiden syntymista

Sosiaalihuollosta vastaavien toimielinten on vélitettéava tietoa lasten ja nuorten kasvuoloista ja
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sosiaalisista ongelmista seka toimittava asiantuntijagpuna muille viranomaisille, kunnan
asukkaille ja kunnassa toimiville yhteisoille.

Pykalassd 9 sdddetdan koulunk&ynnin tuesta. Pykalassd velvoitetaan kunta jarjestamaan
koulupsykologi- ja koulukuraattoripalveluita, jotka antavat perusopetuslaissa tarkoitetun esi-,
perus- ja lisdopetuksen sekd valmistavan opetuksen oppilaille riittdvan tuen ja ohjauksen
koulunk&yntiin. Kunnan tulee myos jarjestéd edella mainittuja palveluja oppilaiden kehitykseen
liittyvien psyykkisten ja sosiaalisten vaikeuksien ehkéisemiseksi ja poistamiseksi. Kyseisilla
palveluilla tulee lisdksi edistéa kodin ja koulun valistd yhteistyotd seka tdman yhteyden
kehittamista.

Lastensuojelulain 25 § kasittelee ilmoitusvelvollisuutta. Sen mukaan muun muassa sosiaali-
ja terveydenhuollon, opetustoimen, nuorisotoimen ja poliisitoimen palveluksessa tai
luottamustoimessa olevat henkilot sek& muun sosiaalipalvelujen tai terveydenhuollon palvelujen
harjoittavan yksikon palveluksessa olevat henkilot ja terveydenhuollon ammattilaiset ovat
velvoitettuja ilmoittamaan valittomasti salassapitosaanndsten estamétta kunnan sosiaalihuollosta
vastaavalle toimielimelle, jos he teht&vassaéan ovat saaneet tietda lapsesta, jonka puutteellinen hoito
ja huolenpito, kehitysta vaarantavat olosuhteet tai oma kayttdytyminen edellyttdd lastensuojelun
tarpeen selvittamistda. Myods muu henkild voi tehda tallaisen ilmoituksen salassapitoséadosten
estamatta

3.2.4 Laki viranomaisten toiminnan julkisuudesta

Laissa viranomaisten toiminnan julkisuudesta (621/1999) pykda 23 kasittelee
vaitiolovelvollisuutta. Sen mukaan viranomaisen palveluksessa, luottamustehtdvéd hoitava tai
harjoittelua tekeva henkil6 el saa paljastaa asiakirjan salassa pidettavéd sisaltoa tai tietoa, joka
asiakirjaan merkittyna olisi pidettava salassa. Kyseisessi toimessa oleva henkilé el mydskdan saa
paljastaa muutakaan tietoa, joka lain mukaan on vaitiolovelvollisuuden piirissa.

Lain 24 § koskee salassa pidettavia viranomaisten asiakirjoja. Pykdlan 24 ensimmaisen
momentin kohdassa 25 sdadetdan, etta salassa pidettavia viranomaisen asiakirjoja ovat asiakirjat,
joissa on tietoa sosiaalihuollon henkilOasiakkaasta ja taman saamasta etuudesta tai tukitoimesta tai
sosiadlihuollon palvelusta. Samassa kohdassa mééritellddn salassa pidettéviksi asiakirjoiksi
sellaiset asiakirjat, joissa on tietoa henkilon terveydentilasta, vammaisuudesta tai hdnen saamistaan
terveydenhuollon ja kuntoutuksen palveluista. Kohdassa 29 salassa pidettaviksi madarétéan myos
asiakirjat, jotka sisdltavét tietoja henkildlle suoritetusta psykologisestatestista tai sen tuloksista.
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Pykdlan 24 ensmmdisen momentin kohdassa 30 sd&detdan, ettd salassa pidettaviksi
viranomaisen asiakirjoiksi oppilashuoltoa ja oppilaan opetuksesta vapauttamista koskevat
asiakirjat, oppilaan ja kokelaan koesuoritukset seké sellaiset oppilaitoksen antamat todistukset ja
muut asiakirjat, jotka sisdltévat oppilaan henkilokohtaisten ominaisuuksien sanallista arviointia
koskeviatietoja.

26 8:ssa todetaan, ettd viranomainen voi antaa salassa pidettavéasta viranomaisen asiakirjasta
tiedon miké&li tiedon antamisesta tai oikeudesta tiedon saamiseen on erikseen laissa séadetty tai se,
jonka etujen suojaamiseksi salassapitovelvollisuus on sd&detty, antaa siihen suostumuksensa.
Viranomainen voi my0s salassapitoséadosten estdmétta antaa tietoa muun muassa toisen
terveydenhuollon tai sosiaalihuollon asiakassuhteesta tai etuudesta, jos tieto on tarpeen yksityisen
ta toisen viranomaisen laissa sd&detyn tiedonantovelvollisuuden toteuttamiseksi. Lisdksi
viranomainen voi vdlittda salassa pidettdvasti asiakirjasta tiedon antamansa virka-aputehtavan
suorittamiseksi seka toimeksiannostaan tai muuten suoritettavaa tehtdvdd varten, mikéli se on
tehtavan suorittamisen kannalta valttaméaonta  (Laki viranomaisten toiminnan julkisuudesta
621/1999.)

3.2.5 Laki potilaan asemasta ja oikeuksista

Laki potilaan asemasta ja oikeuksista (785/1992) sddtda pykdassa 13 potilasasiakirjoihin
ssdltyvien tietojen salassapidosta. Pykdan 1 momentissa s8&detédn, etta potilasasiakirjoihin
ssdtyvat tiedot ovat sdassa pidettavia Momentissa 2 todetaan, ettel terveydenhuollon
ammattihenkild tai muu terveydenhuollon toimintayksikossa tyOskenteleva tai sen tehtévia
suorittava henkil6 saa antaa sivulliselle potilasasiakirjoihin sisdltyvid tietoja ilman potilaan
kirjallista suostumusta. Mikali potilaalla ei ole edellytyksia arvioida annettavan suostumuksen
merkitystd, tietoja saa luovuttaa hanen laillisen edustgan suostumuksella. Tassa laissa sivullisella
tarkoitetaan muita kuin asianomaisessa toimintayksikossd tai sen toimeksiannosta potilaan hoitoon
ta siihen liittyviin tehtéviin osallistuvia henkildita Potilasasiakirjoihin sisédltyvia tietoja saa
kuitenkin 2 momentissa sdadetyn estaméttd antaa, mikali tiedon antamisesta tai oikeudesta tiedon
saamiseen on laissa nimenomaisesti erikseen sdddetty. (Laki potilaan asemasta ja oikeuksista
785/1992.)
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3.2.6 Laki sosiaalihuollon asiakkaan asemasta ja oikeuksista

Lain 10 8§ koskee alaikdisen asiakkaan asemaa. Pykdlassa sdadetddn, ettd alaikdisen asiakkaan
toivomukset ja mielipide on selvitettava ja otettava huomioon hanen ikansa ja kehitystasonsa
edellyttamalla tavalla. Kaikissa alaikdistd koskevissa sosiaalihuollon toimissa on ensisijaisesti
otettava huomioon lapsen etu.

Sosiaalihuollon toimijoiden vaitiolovelvollisuudesta séétéé 15 8. Sen mukaan sosiaalihuollon
jarjestgja ta sen palveluksessa oleva henkil® el saa paljastaa asiakirjan salassa pidettavaa sisaltod
ta muutakaan tehtavassédan toimiessaan tietoonsa ssamaansa asiaa, josta lailla on sd&detty
vaitiolovelvollisuus.

Tietojen antamiseen on asiakkaalta tai hanen lailliselta edustajaltaan pyydettava aina ensin
suostumus. Mikali suostumusta el voida saada tai asiakas tai hanen laillinen edustajansa kieltéa
asiakirjasta tietoja, jotka ovat valttamattomid asiakkaan hoidon, huollon tai koulutuksen tarpeen
selvittdmiseksi tai hoidon, huollon tai koulutuksen jérjestdmiseksi tai toteuttamiseksi. Tietoja
voidaan antaa kuitenkin vain, mikéli henkild, jota asiakirja koskee, on hoidon tai huollon
ilmeisessa tarpeessa terveytenssa, kehityksensa tai turvallisuutensa vaarantumisen vuoks eika
hoidon ja huollon tarvetta voida muutoin selvittda tai toteuttaa. Tietoja saa luovuttaa myds, jos ne
ovat tarpeen lapsen edun vuoksi tai tieto on tarpeen asiakkaan valttamattomien etujen ja oikeuksien
turvaamiseksi eika asiakkaalla ole itselléén edellytyksia arvioida asian merkityksellisyytta. (Laki
sosiaalihuollon asiakkaan asemasta ja oikeuksista 812/2000.)

3.2.7 Lastensuojeluasetus

Lastensuojeluasetuksen 2 a 8:n mukaan koulupsykologien ja koulukuraattorien tyd on pyrittava
jarjestdmaan paikallisiin olosuhteisiin soveltuvalla tavalla oppilasmééréan ja saatavilla oleviin
palveluihin suhteutettuna. Koulupsykologien ja koulukuraattorien toiminnan tulee tapahtua p&&osin
koulussa. Koulupsykologin ja koulukuraattorin on osdlistuttava alansa asiantuntijoina
kouluyhteisdn toiminnan seka kasvatus- ja opetustydn suunnitteluun ja kehittamiseen. Heidan tulee
toimia yhteistydssa oppilaan, hénen huoltajiensa, hantéa hoitavien ja kasvattavien henkildiden,
kouluyhteison sek& koulutoimen, sosiaali- ja terveydenhuollon viranomaisten seka muiden
viranomaisten kanssa. (Lastensuojeluasetus 1010/1983.)
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3.2.8 Julkisuus ja tietosuoja opetustoimessa

Oppilaitoksessa asiakirjojen salassapito voi perustua vain harvoin oppilaitoksen etuun, silla
salassapidon el ole tarkoitus salata oppilaitoksen toimintaa. Asiakirjojen salassa pitdmisen
tarkoitus on suojata henkilon yksityisyytta tai yleistd etua. Oppilaitoksissa on varsin runsaasti
asiakirjoja, jotka on tarpeen pitéd salassa yksityisyydensuojan tai yleisen edun vuoks. Téllaisia
asiakirjoja ovat esimerkiks tiedot oppilaan tai opettajan terveydentilasta tai vammaisuudesta seké
tiedot henkilon elintavoistatai perheoloista. Oppilaitoksissa tietosuojaan kuuluu se, ettd oppilaiden
henkilokohtaisia tietoja koskevia asiakirjoja késitelldan asianmukaisesti ja ainoastaan silloin, kun
se on oppilaitoksen toiminnan kannalta perusteltua. Henkil6tietoja saavat kéasitella vain ne, jotka
tietoja tarvitsevat. Muilta tiedot on salattava. (Vehkaméki & Tamminen-Dahlman 2004, 10.)

Salassapidosta voidaan poiketa tiettyjen koululaeissa kirjattujen erityissddnndsten nojalla.
Esimerkiksi oppilaitoksissa henkil6t, jotka on nimetty salassapitovelvollisiksi saavat antaa seka
toisilleen ettd koulutuksesta vastaaville viranomaistahoille tietoja, jotka ovat valttaméttomia
tarkoituksenmukaisen opetuksen jérjestamisen kannalta. Tamé koskee myds oppilashuollon parissa
tyoskentel evda henkilostoa (Vehkamaki & Tamminen-Dahlman 2004, 28.)

Kunnallista opetussuunnitelmaa laatiessa tulisi samalla laatia ohjeet oppilaiden
henkilGtietojen kasittelysta oppilashuoltotydssa, silla eri hallinnonalojen yhteisty6ta vaetiva
moniammatillinen ty6 aiheuttaa tulkintaongelmia eri aloja koskevien lainsdadantdjen valilla.
Opetussuunnitelmaan kirjatut ohjeet selkeyttdvét moniammatillista ty6ta seké tiedon jakamista
oppilashuoltotydryhman sisdlla. (Vehkaméaki & Tamminen-Dahlman 2004, 62.)

Eri ammattikuntien erilaiset salassapitovelvollisuudet asettavat tydlle omat haasteensa.
Kouluterveydenhuollon asiakirjat ovat salassa pidettavid, silla ne ovat osa terveyskeskuksen
potilasrekisteria ja potilastiedot ovat salassa pidettavid. Koulukuraattori ja koulupsykologi pitévét
kumpikin asiakkaistaan koulun muista rekistereista erillista rekisterid, joiden tiedot ovat niin ikaan
sdlassa pidettdvia Rekigerin tietoja saa luovuttaa vain asianomaisen ta hanen huoltgjansa
kirjallisella suostumuksellatal jonkin erityislain nojalla. (Vehkaméaki & Tamminen-Dahlman 2004,
64-65.)

Lisdksi oppilashuoltoryhmalla tulisi olla huoltgjien suostumus késitella oppilaan salassa
pidettavia tietoja Kuten edelld mainittu, perusopetuslaissa todetaan, ettd mikali lupaa e ole,
oppilashuoltoryhmén j&senet voivat jakaa toisilleen vain sellaisia oppilasta ja hdnen perhettdan
koskevia tietoja, jotka ovat olennaisia opetuksen jarjestdmisen kannalta. Ryhméssa jokainen
jasenistd vastaa omalta osaltaan siitd, mita tietoja han jakaa ryhman muille jasenille. Jasenten tulee
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aina pystya perustelemaan, miksi jokin tieto on vdlitetty eteenpéin. (Vehkaméki & Tamminen-
Dahlman 2004, 63.)

Oppilashuoltoryhméssa kasitellyt asiat tulee kirjata. Y16s merkitéan yksittéisen oppilaan
tapauksessa yleensa vain henkild, joka asian on tuonut oppilashuoltoryhmélle, aihe seké paétetyt
jatkotoimenpiteet. Kun mahdollisista jatkotoimenpiteista on péétetty, kirjauksessa tulisi ndkya
kenen ryhman jasenen vastuulle jatkotoimenpiteistd huolehtiminen on annettu. Kirjaukset on
tehtava niin, ettd salassa pidettavat merkinnét ovat tarvittaessa eroteltavissa muista merkinndista,
jottayksittaista oppilasta koskevat tiedot pysyvét salassa. Kirjaukset ovat tarkeitd myds sen vuoks,
ettd niiden avulla koulu voi jalkeenpdin osoittaa millaisiin toimenpiteisiin oppilashuolto on
ryhtynyt jossakin tietyssa asiassa. Rehtori vastaa oppilashuoltotyon organisoijana siitg, ettéa ryhman
tyoskentelysta tehdddn asianmukaiset kirjaukset muistioon tai poytékirjaan. (Vehkamaki &
Tamminen-Dahlman 2004, 63.)

3.3 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppilashuoltotyd kuuluu kaikille
kouluyhteisossa tyoskenteleville aikuisille sekd oppilashuoltopalveluista vastaaville viranomaisille.
Perusopetuksen opetussuunnitelma méérittelee oppilashuoltoon sisdltyviksi oppilashuollon ja sen
palvelut seka kouluterveydenhuollon ja kasvatuksen tukemisen. Oppilashuollon tulee tukea ja
edistda lapsen ja nuoren oppimista seké kasvua ja kehitysta. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004.)

Kuntakohtaiseen opetussuunnitelmaan tulee sisallyttéa oppilashuollon keskeiset tavoitteet ja
periaatteet, joita ovat muun muassa toiminta koko kouluyhteisdn turvallisuuden, terveyden ja
hyvinvoinnin edistamiseksi, oppilaalle tarjottava oppilashuollollinen tuki koulunkaynnissa seka
erilaisissa vaikeuksissa ja kurinpitotoimien yhteydessa, oppilaan psyykkisen, fyysisen ja
sosiaalisen kasvun tukeminen, oppimissuunnitelman tai henkilokohtaisen opetuksen jarjestamista
koskevan suunnitelman laatiminen yhteistydssd, toimenpiteet ja vastuunjako ongelma- ja
kriisitilanteissa seka oppilashuollon yhteistyd kodin ja koulun vélilla sek& oppilashuollon
asiantuntijoiden ja paikallisten tukiverkostojen kanssa. Oppilashuollollisiin toimenpiteisiin
kuuluvat myds poissaolojen seuranta, mielenterveyskysymykset ja kiusaamisen ja vakivallan seka
tupakoinnin ja paihteiden kayton ehkdiseminen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004.)

Yksittaista oppilasta koskevien oppilashuollon toimenpiteiden toteuttamista varten tulee
kuulla lasta ja hdnen huoltajaansa. Oppilashuoltotyo perustuu luottamuksellisuuteen ja lapsen ja
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hénen huoltajansa kunnioittamiseen. Oppilashuoltoty6ta tulee siis toteuttaa hyvassa yhteistydssa
kotien kanssa. Koulu ja koti ovat kumpikin lapselle keskeisia kasvuympéristoja ja siksi lapsen
kasvun kokonaisvaltaiseen tukemiseen tarvitaan kummankin osapuolen panosta ja keskinasté
yhteisty6ta Huoltgjilla on ensisijainen vastuu kasvatuksesta, mutta kouluyhteison térkea tehtava
on tukea huoltgjia heidan kasvatustehtavassdan. Y hteisvastuullinen kasvatus tukee lapsen
koulunkdyntid, kasvua ja kehitystd sekd parantaa oppilaantuntemusta, jolloin hénen kasvuaan
voidaan tukea entitd kokonaisvaltaisemmin. Kodin ja koulun vélisen yhteistyon lisaksi
oppilashuollollinen toiminta perustuu vahvasti moniammatillisuuden voimaan. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa todetaankin, etté oppilashuoltoty6ta kehitetddn ja koordinoidaan

moniammatillisessa oppilashuoltoryhméssé. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004.)
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4 MONIAMMATILLINEN YHTEISTYO

Moniammatillinen yhteistyd on terveydenhuollon piirissi kaytetty termi, jota on viime vuosina
alettu soveltaa myos muille aloille. Termi alkoi esiintya kirjallisuudessa 1980-luvulla ja Suomessa
se yleistyi ja vakiinnutti paikkansa 1990-luvun puolella. Moniammatillisen yhteistyon kasitetta
k&ytetéan varsin monenlaisissa yhteyksissa ja sen méaritelmétkin ovat toisinaan sangen kirjavia.
Kasitteen méarittelyyn vaikuttaa olennaisesti myds se ndkokulma, josta ilmitta tarkastellaan.
Oman haasteensa méérittelyyn antaa sekin, ettd moniammatillisuus tuo mukanaan useita erilaisia
tiedon ja osaamisen nakokulmia. (Isoherranen 2005, 14; Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008,
33)

4.1 Moniammatillisuuden maarittelya

Taméan paivan yhad monimutkaistuvammassa ja erikoistuvammassa yhteiskunnassa ei kukaan voi
hallita tarpeeksi kykyja, tietoa ja taitoa selvitédkseen yksin jokaisen tilanteen ja ongelman
ratkaisemisesta. Siksi tarvitaan yhteistyotd ja toisten asiantuntijoiden konsultointia, jotta
padmaérien tavoittaminen mahdollistuisi. (Dettmer, Thurston & Dyck 2002, 1.) Erés tdlainen
yhteistyon muoto on moniammatillinen yhteistyd, joka on tédméan tutkimuksen keskeinen
ulottuvuus.

Tassa tutkimuksessa moniammatillisella yhteistyolla tarkoitetaan oppimis-, auttamis- ja
hoitoketjussa toimivien organisaatioiden ja henkildiden kesken tapahtuvaa monitieteellista
yhteisty6td, jonka tarkoituksena on auttaa ja tukea lapsia ja nuoria yhteistydssa heidan perheidensa
kanssa. Moniammatillisessa tydssa on kyse ditd, etta asiantuntijoilla on yhteinen pd@maéra
toteutettavanaan ja taman paamaaran saavuttaakseen he yhdistévét asiantuntemuksensa, tietonsa ja
taitonsa. Voimien yhdistaminen on térkeédd senkin vuoksi, ettd ndin tukea tarvitsevan lapsen ja
hénen perheensa tilanteesta saadaan kuva kokonaisuutena. Jokaisella asiantuntijalla on tilanteesta
sellaigta tietoa ja kokemusta, jota muiden alojen koulutuksen saaneilla henkil6illa e ole.
Moniammatillisen tyon paaméarana on siis saavuttaa enemman osaamista ja tuen mahdollisuuksia
kuin yksi asiantuntija kykenee tarjoamaan. (Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 33; Honkanen
& Suomala 2009, 88; Ponkkd & Tervonen-Rossi 2009, 146.)
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Moniammatillisessa tyoskentelyssa pyritédn mahdollisimman holistisen kuvan luomiseen
késiteltavasta tilanteesta. Jotta tdlainen systeeminen kuva olisi mahdollista saavuttaa, tarvitaan
useita eri tiedon ja osaamisen nakokulmia. Keskeistéa moniammatillisessa yhteistydssa on talléin
se, miten voidaan |6ytéd, koota yhteen ja prosessoida kaikki se tieto ja osaaminen, joka on
tarpeellista kokonaiskuvan muodostamiseksi. Olennaista on osata tunnistaa kaikkien
asiantuntijoiden erityistieto ja — osaaminen, jotta jokaisen asiantuntijan tdysi osaaminen saadaan
parhaalla mahdollisella tavalla kayttdon. Asiantuntijoilta moniammatillinen ty0 edellyttda myds
oman alansa tiedon ja osaamisen riittdvan hyvaa hallintaa, jotta he kykenevéat jakamaan téta tietoa
ryhman muille j&senille. Kun omat osaamisalueet ja oma erityisosaaminen tunnistetaan selkeasti,
hel pottuu my6s omaa tieteenalaa koskevan olennai sen tiedon tunnistaminen ja téta kautta erilaisten
nakokulmien yhteensovittaminen selkiytyy. (Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 33-76.)

Moniammatilliselle tydlle on ominaista se, etta eri tieteenaloja edustavat ryhman jésenet ovat
tasavertaisia keskenédén. |hanteellisessa tapauksessa tukitoimien suunnitteluun kaytetdan riittavasti
aikaa ja padtokset tuen tarpeesta, méérasta ja laadusta tehdddn yhdesséd huomioiden kaikki lapsen
toimintaympéristét. Jokainen toimija sitoutuu yhteiseen ongelmanratkaisuun ja yhteisen vastuun
kantamiseen. (Ikonen, Ronty & Linnil& 2003, 288.) Tasavertaisuuden ja yhteisen vastuun lisaksi
moniammatillisessa tydssa keskeista on asiakaslahtdisyys, tiedon kokoamisen mahdollisuus,
vuorovaikutustaidot, roolien muutokset seka yhteydet muihin yhteistydverkostoihin (Isoherranen,
Rekola & Nurminen 2008, 35).

Moniammatillisen tyon toteutuminen edellyttéa yhteistydomenetelmien hallintaa, motivaatiota
ja yhteisd tahtotilaa asioiden edistd@miseksi, tasavertaista ryhman jasenyyttd, toisten
asiantuntijuuden arvostamista ja niiden kaytantojen selvittdmista ja rakentamista, jotka toimivat
kyseisessd yhteisgssa. Toiminnan organisointi, suunnittelu ja yhteisten kaytantdjen, yhteisen kielen
ja kasitysten luominen, sdannolliset tapaamiset, aktiivinen tyoote seka tavoitteellinen yhteistyo
ovat edellytyksia toimivan moniammatillisen tydyhteison saavuttamiseksi. Tyodyhteisdn toimivuus
perustuu ndkemyksien jakamiseen, kuuntelemiseen ja erilaisten nakokulmien yhteen
sovittamiseen, jaettuun asiantuntijuuteen, ammatilliseen kehittymiseen sekd ryhmén toisilta
jasenilta oppimiseen. (Earley & Bubb 2005, 91; Honkanen & Suomala 2009, 91; Isoherranen,
Rekola & Nurminen 2008,47.)

Jotta yhteisten tavoitteiden toteuttaminen, yhteisymmarrys ja toisilta oppiminen olisi
mahdollista, tarvitaan tyoryhman jasenten valista dialogia. Keskustelun tavoitteena on saavuttaa
ryhman jasenille yhteinen kognitio. Avoin dialogi mahdollistaa sen, ettd kaikki jasenet saavat
ilmaista mielipiteensa eikd mielipiteitd arvoteta. Avoimen dialogin kautta myos hankalien

tilanteiden ratkaiseminen mahdollisimman objektiivisesti helpottuu. Moniammatillisuus tarjoaa
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foorumin keskustelulle niin ryhmén jasenten vélilla kuin lapsen ja hanen perheensdkin kanssa.
(Honkanen & Suomala 2009, 42—43; | soherranen, Rekola & Nurminen 2008,72.)

Moniammatillisuuden mérittelyssa on té&rkedd huomioida se, ettei moniammatillinen
osaaminen ole sama asia kuin moniammatillisen tiimin toiminta. Tydyhteisdssi saattaa toimia
moniammatillinen tyoryhm&, mutta se el automaattisesti takaa moniammatillisen osaamisen
kehittymista ja hyddyntamista yhteisossd. Pelkk& moniammatillisen tiimin olemassa olo ei siis
viela takaa moniammatillisen osaamisen syntymistd Moniammatillinen tiimi on vasta
mahdollisuus toteuttaa ja kehittéd moniammatillista osaamista. Tiimin taytyy tyoskentelyssddn
omaksua aktiivinen tyotapa seka ottaa huomioon sosiaalinen ja emotionaalinen ulottuvuus, jotka
ovat kiintedsti yhteydessa moniammatilliseen osaamiseen. Lisdksi tiimin taytyy tietoisesti pohtia
omaa tulkintaansa moniammatillisuudesta ja kiinnittéd huomiota yhteistybosaamiseen,
vuorovaikutustaitoihin seka luottamuksellisen ilmapiirin luomiseen. Y hteinen tulkinta toiminnan
tavoitteista, ryhman osaamisen analysointi, yhteinen suunnittelu seké& osaamisen johtaminen tulee
myos ottaa tarkastelun kohteeksi. Vasta naiden prosessien kautta moniammetillinen tiimi kykenee
toteuttamaan aidosti moniammatillista osaamista, joka ndin muodostuu myos koko tyoyhteisdn
yhteiseksi resurssiksi. (Karila& Nummenmaa 2001, 76-147; Payne 2000, 220.)

4.2 Ryhmatytskentely

Ryhma médritellédn joukoksi ihmisid, jotka tyOskentelevat yhteisen péaméarédn eteen. Erés
ryhméassa tyoskentelyn muodoista on tiimityoskentely, jonka on havaittu sopivan erinomaisesti
moniammatillisuuden kehittdmiseen. Termellla ryhma ja tiimi tarkoitetaan usein samaa asiaa,
mutta niiden valinen ero on siing, ettd ryhmét voivat syntya myods spontaanisti, kun taas tiimit
muodostetaan tavallisesti tarkoituksellisesti ja niiden toiminta on tarkoitettu pysyvaksi. (Ikonen
2002,16.)

4.2.1 Tiimit

Tiimilla tarkoitetaan pienta ryhmaa henkil6itd, jotka toimivat yhdessid saavuttaakseen jonkin
yhteisen pddméaéran, jonka ssavuttamiseen he eiva yksin pystyis (Qvretveit 1994, 93).
Oppilashuollon moniammatillinen tyoryhmékin on téten siis tiimi. Moniammatillinen tiimi
koostuu pienestéa ryhmastd eri koulutuksen saaneita henkilGitd, jotka siten edustavat eri
ammattiryhmia Téallaiselle tiimille ovat ominaisia séanndlliset tapaamiset, joissa koordinoidaan
ryhman tyota asiakkaiden tarpeisiin vastaamiseksi. (@vretveit 1994, 29.) Néihin tarpeisiin pyritaan
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vastaamaan sovittamalla yhteen henkilon tarpeet ja kaytettvissa olevat resurssit, kuten taidot ja
voimavarat (dvretveit 1994, 92).

Tiimityoskentelyn perusgjatus pohjautuu siihen, ettd yhdistamalla ryhman jasenten
asiantuntijuus ja tydpanos saavutetaan enemman kuin saavutettaisiin samalla méaralla yksittaisia
tyopanoksia. Tiimi ndhddan siis keinona koordinoida yksildiden toimintaa siten, etta kokonaisuus
on enemman kuin osiensa summa. Taman kokonaisuuden toimimisen kannalta henkilésuhteilla on
keskeinen merkitys. (@vretveit 1994, 94.) Kommunikaatio ja kommunikatiivisen toiminnan
reflektointi ovat ryhman muodostumisen ja kehittymisen kannalta olennaisia tekijoita. Haasteensa
téhan kommunikointiin tuo se, ettd vuorovaikutukseen osallistujat viestivét erilaisista lahtokohdista
jatulkintakehyksista kasin. (Engestrom 1993, 130-132.)

Engestrom (1993, 129) nimittéa kooperaatioks vuorovaikutuksen tyyppid, jossa osanottajat
méérittelevét, jasentévét jaratkaisevat yhtelstd ongelmaa sen sijaan, ettd jokainen keskittyisi omien
intressiensa esiintuomiseen. Y hteisestd kohteesta keskustellaan ja vaihdetaan gjatuksia ja néin
vuorovaikutus muuttuu intensiivisemmaéksi. Tallaisen vuorovaikutuksen tuloksena syntyy uusia
konkreettisa ratkaisuja kasiteltavddn ongelmaan. Kooperaation kautta tiimityoskentelyssa
korostuvat my6s joustavuus, yhteistoiminnallisuus, luottamus seké yhteisollisyys. (Engestrom
1993, 126-131.)

Tiimin tyoskentely on luonteeltaan siis yhteistoiminnallista ja sen tydskentelyyn kuuluu
olennaisesti  tiimin  tyOskentelyprosessien  tietoinen  tarkaselu ja  analysoiminen.
Yhteistoiminnallisuuteen  sisdltyvéat  tiimitaitojen  kehittdminen,  yhteisten tavoitteiden
hahmottaminen ja niihin pyrkiminen, ongelmanratkaisuprosessien hyodyntaminen, padtosten
tekeminen kollektiivisesti, yhteisten arvojen muodostaminen sekétoinen toiseltaan oppiminen seka
toinen toisensa opettaminen. Liséksi yhteistoiminnallisessa tiimitydssa tyostetdan kommunikaatio-
ongelmia, rakennetaan keskindistd luottamusta seka etsitdan yhteisia toimintamalleja. Tiimin
jasenten valilla vallitsee siis keskindinen riippuvuus ja néin ollen tiimin toiminnan onnistumiseksi
tiimiin tarvitaan yhteistyokykyisia jasenia. (Heikkila 2002, 19; Ikonen, Ronty & Linnil&2003,293—
294.)

4.2.2 Roolit

Ryhman normit eivét ole kaikille jésenille samanlaisia ja talléin my6s jasenten roolit eroavat
toisistaan. Rooli méaritelladn odotuksiksi, joita tietyssd asemassa olevaan henkil6on kohdistuu
hénen asemaansa liittyen. Rooleilla on erilaisia statuksia, jotka voivat liittya muun muassa

koulutukseen, koulutusajan pituuteen tai suoritetun tutkinnon tasoon. Rooli toimii valineend, jonka
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avulla yksilo subjektina toimii yhdessa toisten yksildiden kanssa. Roolit ryhméssa voivat olla joko
virallisiarooleja, jotka muodostuvat asiantuntijuuden ja mahdollisen ryhméan antaman roolin, kuten
puheenjohtajuuden perusteella tai epévirallisia roolga, jotka rakentuvat muun muassa
persoonallisuuden piirteistd, tavoista sekéa kayttaytymisesta ryhman sisalla. (1soherranen, Rekola &
Nurminen 2008,94-95; Niemistd 1998, 95). Tassa tutkimuksessa keskitytéan virallisiin rooleihin,
slla tutkimustehtdvat koskevat moniammatillisuuden toimivuutta asiantuntijuuden ja
asiantuntijaroolien pohjalta.

Vaikka asiantuntijuus tuokin tiettyja rooliodotuksia, ei kuitenkaan ole olemassa valmista
ryhman jasenen roolia, johon asiantuntija voisi vain astua. Sen sijaan on olemassa asiantuntijan
toimintaan kohdistuvia virallisia vaatimuksia, joiden ymmartaminen on lahtokohta oman roolin
selvittamiselle ja tasmentamiselle. Jokainen ryhman jasen siis luo oman roolinsa ja muokkaa sita
Néain ollen roolin luomiseen ja muokkautumiseen vaikuttavat seka ulkopuolelta rooliin kohdistuvat
odotukset etté yksilon omat henkilokohtaiset ominaisuudet. Oman roolin selventéminen seka sen
sisdlloistd neuvotteleminen ovat tarkeita taitoja yhdessa toimittaessa. Rooliin kuuluvista toimista
yhteisesti neuvotteleminen on térkedd myos roolikonfliktien ehkéisemiseksi. Roolikonflikti syntyy
silloin, kun oma rooli ryhméssa ei tunnu sopivalta, sitéd ei ole selkeasti méaritelty tai oman roolin
kuormitus tuntuu liian suurelta. Roolikonflikti vaikuttaa merkittavasti yksilon tyéssa jaksamiseen,
silla se aiheuttaa roolin haltijalle stressig, itseluottamuksen puutetta, uupumista ja ahdistuneisuutta.
Rooliautonomia eli kokemus oman roolin hallitsemisesta vaikuttaa siihen, miten mielekkdana tyo
ja ryhman jasenyys koetaan sek& siihen, miten roolin ylikuormitusta voi vahentda Lisaksi
kokemus omasta rooliautonomiasta vaikuttaa positiivisesti yksilon motivaatioon ja tehtdvadn
suuntautumiseen. (Heikkila 2002, 125; Jauhiainen & Eskola 1994, 119; @vretveit 1994, 155-176.)

lhmisilla on useita eri rooleja. Heilld on ikéén kuin roolivarasto, josta roolit aktivoituvat
tilanteen mukaan. Tama varasto tdydentyy uusilla rooleilla uusien elamantilanteiden mukaan.
Usein yksil6 samaistuu rooleihinsa eli kokee olevansa tuo rooli. T&ma tuo rooliin mukanaan tunne-
elamyksen ja henkilokohtaisen mindelamyksen eli tunteen siitd, millainen yksilo kokee olevansa.
Taa mindelamysta kutsutaan myds identiteetiksi. Jokaisella ammatti-ihmisella on ammattiinsa ja
sen mukanaan tuomaan rooliin liittyvd ammatti-identiteetti. Ammatti-identiteetti vaikuttaa
keskeisesti siihen, miten yksil6 kokee oman merkityksensa ryhméan toiminnan kannalta. Tama
ammatti-identiteetti kehittyy toiminnan kautta, aivan kuten roolikin. Roolit kuitenkin ilmenevét
toiminnan kautta, kun ammatti-identiteetti puolestaan ilmenee kokemuksina. (Niemist6 1998,94.)

Moniammatillisessa tydssa kaytetdan hyvaksi roolien vaihtoa. Talla tarkoitetaan sitg, etta
ryhman jasenet jakavat keskenddn yleistd tietoa niista ldhestymistavoista ja kaytanteistg, joita
heidén osaamisalansa késittéd. Lisdks roolien vaihdolla tarkoitetaan my6s ammatillisen tiedon
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jakamista, joka tarkoittaa yksityiskohtaisemman tiedon jakamista erityisista kaytanteistd ja
menetelmistd. Roolien vaihtaminen on siis oman ammattitaidon jakamista ryhman muille jasenille.
Tata kautta pyritédn opettamaan ryhméan muille jasenille kulloinkin tarvittavia taitoja ja t&ssa
yhteydessa jokainen ryhman jasen saa myos esittéd omat nékemyksensa oppilaan vahvuuksista ja
kehitettavista alueista. (Ikonen 2002, 14.)

Roolit eivét liity yksinomaan ryhman jasenten ominaisuuksiin, vaan myos ryhmallé itsell&an
on jokin rooli suhteessa ympéréivaan organisaatioon. Moniammatillisen oppilashuoltoryhman
tapauksessa  rooli  rakentuu tehtyjen ja tekemétta jatettyjen toimintojen  kautta
Oppilashuoltoryhmén tapa suhtautua ongelmatilanteisiin ja kyky toimia niissd maarittavat
keskeisesti sen roolia kouluyhteisossa. Mikéli haastavissa tilanteissa toimitaan aina samalla tavalla
rutiininomaisten ratkaisujen varassa, oppilashuoltoryhmé rakentaa itselleen roolin, joka yll&pitéa
ongelmallista toimintaa ja yksilollistévia ratkaisuja. Jos oppilashuoltoryhméd sen sijaan auttaa
kouluyhteisba hahmottamaan ongelmia eri nakokulmista ja systeemisind
vuorovaikutusverkostoina, se luo roolinsa joustavana ja erilaisuutta hyvaksyvana ryhmang, joka
tukee myOs koulun kehitysta kyseiseen suuntaan. (Oppilaan monet auttgjat 1992, 26.)
Oppilashuoltoryhmén jasenten roolit seka ryhman rooli puolestaan vaikuttavat sithen, millaiseksi
oppilashuollon rooli koulussa muodostuu. Oppilashuollon rooli yhteistssa rakentuu oppilashuollon
edustajien seké& koulun odotusten vuorovaikutuksen tuloksena. (Laaksonen & Wiegand 1990, 15.)

4.3 Asiantuntijuus

Oppilashuoltoryhmé on asiantuntijaorganisaatio, jossa toimii useiden eri alojen asiantuntijoita
(Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 15). Asiantuntijuus mééritelléén téssa tutkimuksessa
jotakin tiettya alaa koskevaksi tiedoksi, taidoksi ja osaamiseksi (Ikonen, Ronty & Linnila 2003,
282). Asiantuntijuutta voidaan tarkastella vertikaalisesti yksilon asiantuntijuuden ndkoékulmasta tai
koko organisaation asiantuntijuutta koskevasta horisontaalisesta ndkdkulmasta. Asiantuntijuutta
voidaan tarkastella myOs staattisena paikallaan pysyvana tilana tai dynaamisena, kehittyvana
olotilana.  Moniammatillisuus perustuu  dynaamiseen ndkemykseen asiantuntijuudesta.
Moniammatillisessa yhteistydssa asiantuntijuus e ole kenenkdan yksittaisen toimijan ominaisuus
sinansd, vaan moniammatillisen tydryhméan asiantuntijuus syntyy yhteistyossa. Tarve télaiselle
yhteistydlle ja uudenlaisen asiantuntijuuden rakentamiselle on syntynyt yhteiskunnallisten
muutosten my6td, joiden seurauksena ongelmat eivét ole enda yksiselitteisia ja yksinkertaisesti
hahmotettavissa. Sen sijaan nyky-yhteiskunnan ongelmat ilmenevéd haastavina ja varsin
moniulotteisina ja lisdksi niilld on monenlaisia yhteyksia toisiinsa. Moniammatillisen yhteistyon
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ndkokulmasta ryhman asiantuntijuus ja kokemus ndhdddn koulun térkeimpéana voimavarana.
(Earley & Bubb 2005, 3; Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 16; Karila & Nummenmaa 2001,
22; Kaariainen, Laaksonen & Wiegand 1997,165; Launis 1997, 122.)

Tapa gjatella asiantuntijuutta yhteison ominaisuutena on suhteellisen tuore. Pitkéén vallinnut
ndkemys asiantuntijuuden yksilollisestd luonteesta vaikuttaa edelleen varsin vahvasti ihmisten
gjattelussa. Nama kaksi vastakkaista nakemystd aiheuttavat asiantuntijoille ristipaineen. Toisaalta
halutaan pitéa kiinni yksilollisestd, erikoistuvasta asiantuntijuudesta, mutta toisaalta tiedostetaan
asiantuntijoiden valisen yhteistyon kehittdmisen tarkeys. (Launis 1997, 123.) Launiksen (1997,
124-125) mukaan erikoistuvalla asiantuntijuudella on myo6s kdantbpuolensa: Mitd kapeammalle
alalle yksil6 erikoistuu, sitd enemman han menettda kykya néhda ja ymmartda inhimillisen eldman
kokonaisuuksia. Téaman seurauksena erikoistuva asiantuntijuus kaventaa nékokulmaa elamastéa.

Erikoistuva asiantuntijuus vastaa varsin huonosti nyky-yhteiskunnan tarpeisiin, kun
ongelmista on tullut yha monimutkaisempia ja niiden valiset suhteet ovat muuttuneet yha
valkeammin ndkyviksi. Asiantuntijoilta onkin alettu odottaa ratkaisuja, jotka eivéat rakennu
yksilokeskeisen asiantuntijuuden varaan, vaan perustuvat moniammatillisuuden ja
monitieteisyyden varaan. Perinteisessd gjattelussa yhteistyd on luokiteltu 18hinnd yksilon
ominaisuudeksi olla yhteistyokykyinen, kun taas moniammatillisesta nékokulmasta yhteistyo
tarkoittaa koko toimintatavan ja vuorovaikutuskaytantdjen tarkastelemista. (Launis 1997, 125-
126.)

Asiantuntijuus koostuu jakamisesta, tulkitsemisesta ja tiedon selville ottamisesta. Nama ovat
asioita, joissa e ana vdttaméttd olla oikeassa, joten asiantuntijuuden Kkollektiivisuuden
saavuttamiseks on térkeda neuvotella niista ndkemyksistd, joita eri asiantuntijoilla on.
Asiantuntijuuden tulisi olla joustavaa, ennakoivaa, luovaa ja kykyd hallita asioita lagasti.
Olennaista on my0s taito osata soveltaa tietoaan kaytantoon. Lisdksi asiantuntijuuteen kuuluu
itsensa ja osaamisensa jatkuva kehittéaminen sek& halu oppia uutta. Kyseessa on eldaman mittainen
oppimisprosess, jonka seurauksena kyetéén vastaamaan paremmin yha muuttuviin haasteisiin seké
kayttdmédn omaa osaamista luovasti. Keskeinen véline tdhdn itsen ja oman osaamisensa
kehittamiseen on itsereflektio. Asiantuntijuudessa on siis kyse oman toiminnan reflektoinnista seké
yksilon tietojen, taitojen ja kokemusten nivoutumisesta yhteen yhteistoiminnallisuuden kanssa.
(Earley & Bubb 2005, 14; Karila& Nummenmaa 2001, 132.)



4.3.1 Jaettu asiantuntijuus

Moniammatillinen ty0 perustuu jaettuun asiantuntijuuteen. Jaettu eli hajautettu asiantuntijuus
perustuu siihen, etta kukin yksilo jakaa sosiaalisesti omaa asiantuntijuuttaan. Silla tarkoitetaan
prosessia, jossa useat ihmiset jakavat keskenddn tietoon, osaamiseen ja tavoitteisiin liittyvia
alyllisia voimavaroja voidakseen saavuttaa jotakin, johon he eivét yksittéisina toimijoina pystyisi.
Jaettu asiantuntijuus mahdollistaa laadullisesti erilaisen tiedon ja osaamisen jakamista yhteisten
padmaarien hyvaks. Jagtun asiantuntijuuden voima perustuu siis siihen, ettd asiantuntijuuttaan
jakamalla yksilot pystyvét ratkaisemaan monimutkaisempia ongelmia kuin heille muutoin olisi
mahdollista. Téallaisten asiantuntijuuden jakamisprosessien tuloksena syntyy kollektiivinen
asiantuntijuus. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 184-185; Karila & Nummenmaa 2001,23.)

Jaettu asiantuntijuus rakentuu sosiaalisesti hajautetun kognition varaan. Talla tarkoitetaan
prosessia, jonka kautta useat ihmiset jakavat keskendén tietoon, suunnitelmiin seka tavoitteisiin
liittyvia voimavarojaan. Nain yhdessa toimimalla yksilot kykenevé kasvattamaan alyllista
suorituskapasiteettiaan. Hajautettu kognitio voi olla luonteeltaan fysikaalisesti hajautettua, jolloin
kognitiiviset prosessit jakautuvat ihmisen ja &ykk&in toiminnan tyovélineiden vdlille tal
sosiaalisesti hajautunutta, jolloin kognitiivinen toiminta hajautuu sosiaalisen yhteisdn jasenten
vdlille. Sosiaalisesti hajautetuissa kognitioissa sosiaalisella vuorovaikutuksella on merkittava rooli
alykkdan toiminnan tukemisessa, sill& vuorovaikutuksen kautta yksilot, joilla on rajalliset
gjattelemisen ja pééttelemisen resurssit, pystyvéat ratkaisemaan monimutkaisempia tehtévia kuin
heille yksin toimiessaan olis mahdollista. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 145-387.)

Asiantuntijuuden jakamisen kautta yksilon gjatteluprosessit ja oppiminen muokkaantuvat ja
kehittyvét. Vuorovaikutuksessa saadun palautteen avulla voidaan testata, muokata ja tarkastella
omia nakemyksid ja uusia gatuksia eri ndkokulmista. Tama tukee syvemman ymmaéartamisen
saavuttamista. Jaettu asiantuntijuus mahdollistaa my6s yksilollistéa ratkaisua abstraktimman
ké&sityksen muodostumisen kasiteltavasta ilmiosta. Jaetun asiantuntijuuden kautta voidaan havaita,
miten toisten ihmisten erilaiset ndkokulmat ja osaaminen rikastuttavat yksilon gattelua ja
osaamista. Asiantuntijat toimivat tdlla tavoin omalla ldhikehityksen vyohykkeellééan, kun
sosiaalinen yhteisd auttaa heitd saavuttamaan jotain, mihin he eiva yksin pystyis. Myos
sosiadlisella yhteisolla on oma lahikehityksen vyohykkeensd, joka ilmenee silloin, kun yhteiso
kohtaa toiminnassaan ristiriitoja ja joutuu perehtymaan ja ottamaan kantaa ulkopéin esitettyihin
toimintamalleihin ja vaihtoehtoihin, joilla kehittéd omaa toimintaa. (Engestrom 1993, 136;
Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 186-190; Karila& Nummenmaa 2001, 24.)
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Jaettu asiantuntijuus el kartuta ainoastaan yksilon ja yhteison kognitiivista péédomaa, vaan se
mahdollistaa verkostoitumisen muiden asiantuntijoiden kanssa sekd ldheisen yhteistyon myota
tukee ja kehittéa toimijoiden itseluottamusta. Y hteisd antaa yksilolle voimavaroja, joita oman
alykk&n toiminnan ylittdminen ja sosioemotionaalisesti raskas rajojen rikkominen vaativat.
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 186—209.)

Jaettu asiantuntijuus on vaativa tydmuoto, slla se edellyttda asiantuntijoilta monenlaista
tietoa ja osaamista sekd erilaisia yhdessa toimimisen taitoja.  Se vaatii osallistujilta my6s rajojen
ylityksi 4, jotta yksintekemisen perinne murtuisi. Pohjimmiltaan jaetussa asiantuntijuudessa on kyse
kollektiivisen kasitteenmuodostuksen prosessista, joka mahdollistaa uudenlaisten ja muuttuvien

ongelmien ratkaisemisen. (Karila& Nummenmaa 2001, 23.)

4.3.2 Moniammatillisen asiantuntijuuden mallit

Moniammatillisen asiantuntijuuden mallit voidaan jakaa kolmeen eri kategoriaan. Lokeroituneessa
asiantuntijuudessa jokainen asiantuntija tyoskentelee omillaan eika asiantuntijoiden valista
kommunikaatiota ole. Y hteiset tavoitteet puuttuvat tai hdmartyvét kommunikaation puutteessa eiké
tarvetta yhteistydohon edes koeta. Omassa yksindisyydesséan tyoskentely johtaa kuitenkin helposti
nakokulmien kapenemiseen ja siihen, ettd vastuu tavoitteiden saavuttamisesta kasautuu vain yhden
ihmisen harteille. Téma saattaa kuormittaa vastuuseen joutunutta henkil®d niinkin paljon, etta han
uupuu tydssaan. (Honkanen & Suomala 2009, 99-100.)

Latistunut asiantuntijuus on kyseessa silloin, kun asiantuntijaryhman kaikille jasenille on
tehtavid, mutta yhteisia tavoitteita ei ole pohdittu. Tama asiantuntijamalli perustuu ajatukseen, etta
jokainen on vastuussa lahimmaisestddn ja silloin kuka tahansa voi toimia milla alueella tahansa
rilppumatta omasta asiantuntija-alueestaan. Tavoitteista keskustelemattomuus johtaa siihen, etta
useat ihmiset saattavat tehda paallekkdin samoja asioita tai toimia alueella, joka el kuulu heidan
asiantuntijuutensa  piiriin.  Koska tyoskentely on jasentymétontd, se uuvuttaa tyontekijét.
Tyouupumisen lisdks seké lokeroituneessa etta latistuneessa asiantuntijuudessa on vaarana, etta
tukea tarvitsevat lapset ja heidan perheensa esineellistetéan hoitamisen kohteiks eika heidan
inhimillisyyttéén ndhda objektina kohtelemisen vuoksi. (Honkanen & Suomala 2009, 100;
Oppilaan monet auttajat 1992, 15-16.)

Kolmas moniammatillisen asiantuntijuuden malli on hyvin toimiva asiantuntijuus. Tassa
mallissa jokaisella ryhmén toimijalla on oma asiantuntemuksen alueensa, jota arvostetaan.
Toiminnan tavoitteet pohditaan yhdessd ja ne pohjautuvat asiantuntijoiden tietoihin ja

kokemuksiin. Ryhmén jasenten keskindiseen tutusumiseen, suunnitteluun, tavoitteiden
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asettamiseen ja toiminnan organisointiin on kaytetty riittévasti aikaa ja resurssgja. Hyvin
toimivassa asantuntijuudessa  vastuu  toiminnasta sek& itse toiminta  jakautuvat
asiantuntemusal uei den mukaisesti. (Honkanen & Suomala 2009, 100.)

4.4 Moniammatillisuus oppilashuollossa

Moniammatillista oppilashuoltotyéta koskevat luonnollisesti edella mainitut
moniammatillisuuteen, ryhméyohon seké& asiantuntijuuteen liittyva mééritelmét. Lisdksi silla on
kuitenkin myOs tiettyja erityispiirteitd, joita tarkastellaan seuraavassa [ahemmin.

Moniammatillisuuden méaritteleminen oppilashuollossa on sidoksissa erilaisiin ammatillisiin
kuraattorin, terveydenhoitajan, l&&karin ja psykologin n&kokulmat. Moniammatilliseen
oppilashuoltoon osallistuu henkildita, joilla on erilainen koulutus, erilaiset ammatilliset taustat, eri
ndkokulmat seka erilaiset teoreettiset ldhestymistavat. (lkonen, Ronty & Linnila 2003, 283;
Honkanen & Suomala 2009, 89.)

Oppilashuollon moniammatillisessa toiminnassa voidaan erottaa kaks ulottuvuutta. Néaita
ovat sgsdinen ja ulkoinen moniammatillinen yhteistyd. Naistd molemmat ovat valttdméttomia
oppilashuollon toteuttamisessa. Sisdisella moniammatillisella tyolla tarkoitetaan suppeampaa,
oppilaitoksen sisilla tehtavaa yhteistyotd, jolloin kasitellaan ennen kaikkea yksittéisten oppijoiden
ta ryhmien asioita. Tal6in moniammatilliset toimijat ovat oppilaitoksessa toimivia henkildita,
jotka toimivat kyseisessd laitoksessa. Suppein muoto sisdisestd moniammatillisesta tyosta on
oppilaan kanssa tehtéva yhteistyd oppilaitoksessa, joka tarkoittaa kontaktia, jossa joku koulun
asiantuntijoista toimii kahden kesken oppilaan kanssa. Hieman lagjempi yhteistydn muoto on
kahden ammattilaisen tekema yhteistyd, jolloin ammattilaiset voivat edustaa samaa
ammattikuntaakin. Tata lagjempi tydmuoto puolestaan on kahden eri ammattikunnan edustajan
valinen moniammatillisesti tehtdvd yhteistyd. Laajin sisdisen yhteissyon muodoista on
oppilashuollon  moniammatillinen yhteistyd. Liséksi sisdisella yhteistyolla tarkoitetaan
ammattilaisten yhteisollisyytta ja yhteisia keskusteluja eli kollegiaalisuutta. (Honkanen & Suomala
2009, 76-77; Syrjaléinen 2002, 39.)

Ulkoinen yhteisty0 kéasittdd moniammatillisen yhteistyon toimintamallit, jotka ylittéavat
hallinnolliset rgjat. Sithen kuuluvat myds yhteinen suunnittelu ja kehittamistoiminta alueel lisesti
eri organisaatioiden kesken. Oppilaitoksen oppilashuoltoryhman yhteistyokumppaneihin kuuluvat
tdloin muun muassa poliisi, nuorisotoimi sek& sosiaalitoimi. Néiden yhteistydverkostojen
henkilostosuhteilla on moniammatillisen tyon onnistumisen kannalta keskeinen rooli, silla
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verkostoyhteistyd ei saa muodostua kilpailuksi, jolloin yhteiset pdaméaréat ja toimintaperiaatteet

hamértyvé. Oppilaitoksessa moniammatillisen tyon toimivasta toteutumisesta vastaa aina

146.)

Sisdisella ja ulkoisella yhteisty6lla on useita yhteisia sisdltdja ja kaytanteitd. Tarkeda on, etté
eri asiantuntijatahojen osaaminen tehddan ndkyvaksi ja ettd osaamista ja toimintaa suunnitellaan ja
jasennetdan tehtévien kannalta tarkoituksenmukaisella tavalla. Téaméa on mahdollista vain, mikali
yhteistyGtahojen toimijat ovat valmiita ylittdmaan perinteisia rajoja seka neuvottelevat ja sopivat
asioista yhteisesti. Ulkoisen yhteistyon perusasetelma on siind mielessd haasteellisempi, etta
toimijat edustavat useimmiten eri organisaatioita, joilla saattaa kullakin olla hyvin erilaiset
kaytdnndt, toimintaa ohjaavat sdadokset sekd& hallinnolliset pohjat. Ragojen  ylitys
moniammatillisessa yhteistytssa ei koske siis ainoastaan osaamisen ja perinteisten roolien rajojen
ylitystd vaan onnistuakseen moniammatillinen yhteistyd vaatii myds hallinnollisten rajojen
ylittdmista. (Karila& Nummenmaa 2001, 146-147.)
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5 OPPILASHUOLTO FORSSAN SEUDULLA

Viime vuosina oppilashuolto on lagentunut kunta- ja koulukohtaisista kokonaisuuksista
seudullisen yhteistydn suuntaan. Muutoksen taustalla vaikuttavat kunnallisen palvelurakenteen
kehittaminen ja resurssien tehokkaampi k&yttoon saanti seudullisesti. Vakka taloudellisissa
sdagtoilla onkin merkittéva osa téssa uudenlaisen mallin kehittymisess, kehitykseen vaikuttaa
vahvasti my6s pyrkimys palveluiden sailymiseen, palveluvalikoiman lagjenemiseen seka
erityisosaamisen turvaamiseen. (Huhtanen 2007, 199.)

Tutkimuksen kohteena ollut oppilashuoltoryhma tyoskentelee Forssan seudulla, jossa
oppilashuoltotyotd tehdéén Kkiintedssa yhteistydssda Forssan seudun terveydenhuollon
kuntayhtyman kanssa. Kuntayhtymassa on toteutettu oppilashuollon kehittamishanke ja laadittu

sen pohjalta Forssan seudun peruskoulujen hyvan oppilashuollon toimintamalli.

5.1 Forssan seudun terveydenhuollon kuntayhtyma

Forssan seudun terveydenhuollon kuntayhtyma (FSTKY') on Forssan kaupungin seka Tammelan,
Jokioisgten, Humppilan ja Ypgéan kuntien terveyden- ja sairaanhoitoa toteuttava kuntayhtyméa.
Vuonna 2001 perustettu yhtyma on hallinnollisesti itsendnen organisaatio, joka omistajakuntiensa
kanssa toteuttaa ja ostaa terveydenhuollon palveluja. Kuntayhtyman tehtdvana on néiden viiden
kunnan alueella asuvien henkildiden sekd ympériston terveyden edistdminen ja sairauksien
hoitaminen,  tutkiminen ja  kuntouttaminen. Kuntayhtymd tarjoaa  kuntalaisilleen
perusterveydenhuollon, erikoissairaanhoidon, mielenterveystyon, ymparistéterveydenhuollon,
tyoterveyshuollon seka A-klinikan palveluita. Yhtyman toimintaa ohjaavina arvoina ovat
asukkaiden ja ympériston terveys, oppiva organisaatio sekd motivoitunut ja ammattitaitoinen
henkilokunta. Kuntayhtymalla on toimialueellaan johtava ja koordinoiva rooli niin véestén kuin
ymparistonkin terveyden edistgjdna Kuntayhtyman organisaatiossa oppilashuolto on osa
mielenterveystyon vastuualuetta. (Forssan seudun terveydenhuollon kuntayhtyma 2009; Toukkari,
Suhonen, Puro, Honkala & Hietanen-Peltola 2007, 11-36.)
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5.2 Oppilashuollon kehittamishanke

Kuntayhtyma toteutti yhdessd omistagjakuntiensa kanssa seudullisen  oppilashuollon
kehittamishankkeen 1.1.2004-31.10.2006. Hanke toteutettiin moniammeatillisena yhteistyona ja se
perustui Forssan seudulla laadittuun hyvinvointi- ja turvallisuusstrategiaan. Hankeen
tarpeellisuuteen vaikutti tuolloin kunnissa meneill&8n ollut uusien opetussuunnitelmien laatiminen,
silla perusopetusakiin tehtyjen muutosten seurauksena koulujen velvollisuus oppilashuollon
jarjest@misestd nousi voimakkaasti esiin. Seudun pienempien kuntien mahdollisuudet jarjestda
kattavia oppilashuollon palveluita olivat varsin rajalliset ja tdmé asetti seudun oppilaat eriarvoiseen
asemaan oppilashuollon toimivuuden suhteen. Hankkeen avulla pyrittiin tasa-arvoistamaan
oppilaiden asemaa oppilashuollon palveluiden saatavuuden osalta. Hankkeen kohderyhmana olivat
seutukunnan peruskouluikéaiset oppilaat. Mukana oli varsin lagja eri toimijoista koostuva joukko,
jonka vélisella yhteisty6lla ja yhteisella moniammatillisella toiminnalla oli tarkoitus hahmottaa ja
luoda niitd kehityssuuntia, joita oppilashuoltotyon ja lasten ja nuorten hyvinvoinnin koettiin
tarvitsevan. (Toukkari ym. 2007, 2-40.)

Hankeen tavoitteena oli selvittdd seutukunnan oppilashuollon kokonaisuus, sisdlto,
saatavuus, kattavuus ja vaikuttavuus. Téarkednd paamédrana oli yhteisen oppilashuollon
toimintamallin kehittdminen, silla sen kautta koettiin olevan mahdollista luoda vakiintuvia
rakenteita, joiden avulla kyettdisiin tuottamaan palveluja riittévasti, oikea-aikaisesti ja joustavasti
ja nain vastaamaan seutukunnan lasten ja perheiden tarpeisiin. Selvityksell& haluttiin erityisesti
perehtyd oppilaan nopean tuen saantiin, palveluiden tarpeeseen, moniammatillisen yhteistyon
toimivuuteen seka mahdollisiin toimintatapojen paallekkdisyyksiin. Lisdks hankkeen tavoitteena
oli kehittéd oppilashuollon toimintaa ja tyon sisdltoja tukea koululddkéaritoimintaa ja la&karin
yhteisty6ta terveydenhoitajan kanssa seka lisdtéa oppilashuollon tyontekijoiden valmiuksia
moniammatillisen tyon tekemiseen. Tarkoituksena oli hankeen kautta suunnitella ja muotoilla
alueellisen oppilashuollon malli kirjalliseksi toimintaohjelmaksi, tarjota kaikille seutukunnan
oppilaille yhtdldiset mahdollisuudet paéstd oppilashuollon palvelujen piiriin seka parantaa
ennaltaehkaisevan tyon asemaa. (Toukkari ym. 2007, 10-40.)

Oppilashuollon kehittdmishanke koostui neljasta vaiheesta, joiden tuloksena valmistui
oppilashuollon seudullinen toimintamalli. Ensimmaisena vaiheena toteutettiin alkuselvitys, johon
sisdltyi  oppilashuollon silloisen tilan kartoittaminen, toisena vaiheena laadittiin alustava
oppilashuollon toimintamalli sek& perustettiin  kehittamishankkeen parissa tydskennelleet
moniammatilliset tyoryhmét, kolmannessa vaiheessa laadittua toimintamallia testattiin ja arvioitiin,

jonka jalkeen mallia tarkennettiin ja neljannessd vaiheessa oppilashuollon malli pyrittiin
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juurruttamaan osaksi  seudullista yhteistyotd sekd tarjoamaan henkildstolle lisédkoulutusta
oppilashuollon parissa tyoskentelemisestd. Hankkeen aikana palautetta kerdttiin  seké
oppilashuoltoryhmilté ettd asiakkailta. Lisaksi johtoryhmé toteutti itsearvioinnin. (Toukkari ym.
2007, 14-25.)

Hankkeen tuloksena seutukunnan oppilashuollon kehittdmis- ja ongelmakohtia kyettiin
tunnissamaan ja tyostamadan. Tallaisia ongelmakohtia olivat muun muassa seudullisesti
havaittavissa olleet ristiriidat ja epdkohdat oppilashuoltotydssd, tiedonkulun puutteet,
oppilashuollollisten asioiden kasittelyyn. Liséks kerdtyn asiakaspalautteen jalkeen havaittiin, etta
suurin osa oppilaista ja huoltgjista el tuntenut oppilashuollon kéasitetté elka pddosa vastagjista
tiennyt mika oppilashuoltoryhmé on tai onko heidan koulullaan sellainen. Hankeen ansiosta
kyettiin [6ytamaan ainakin osittaisia ratkaisuja néihin seudullisen oppilashuollon haasteisiin.

Toteutetut keskustelut harjaannuttivat eri alojen ammattilaisten kykya asettua toisen
asemaan ja havaitsemaan asioita ja ongelmakohtia myds muiden toimijoiden nakokulmista
Projekti toimi oppimiskokemuksena niin kunnille, eri organisaatioille, yhteistyoryhmille kuin
yksittaisille henkil6illekin. Myds koulujen ja Forssan seudun terveydenhuollon kuntayhtyman
valinen yhteisty0 kehittyi ja tiivistyi. Téarkedand tuloksena pidettiin sitd, etta kunnissa ndhtiin
oppilashuollon kehittdminen jatkuvaks prosessiksi, jota oli syyta jatkaa vielda hankkeen
paatyttyakin.  Keskindinen vuoropuhelu oppilashuollon toimijoiden vdlilla lisdantyi ja eri
ammattikuntien valisia rajoja murrettiin. Hanke mahdollisti vanhoista epdkaytannollisista
toimintamalleista ja toimimattomista k&ytannoista luopumisen ja tuki oppilashuoltotyon
uudistamista toimivampaan, tehokkaampaan ja lainsdddant6d paremmin vastaavaan suuntaan.
(Toukkari ym. 2007, 35-45.)

Kehittamishankkeen tuloksena syntyivdt ndkemys oppilashuollon  seudullisesta
jarjestamisestd, yhteiset  oppilashuollon  asiointilomakkeet, oppilashuollosta kertovaa
opetusmateriaalia seké toimintamalli, joka sisélsi teht&vé-, rooli- ja prosessikuvaukset. Lisdksi
syntyi visio Forssan seudun oppilashuollosta vuonna 2011. Hankkeen keskeisin tulos oli kuitenkin
Forssan seudun peruskoulujen hyvéan oppilashuollon toimintamalli. (Toukkari ym. 2007, 25.)

5.3 Forssan seudun peruskoulujen hyvan oppilashuollon toimintamalli

Forssan seudun peruskoulujen hyvén oppilashuollon toimintamalli toimii oppaana oppilashuollon
parissa tyoskenteleville ammettilaisille. Toimintamallissa oppilashuoltoa tarkastellaan niin
oppilaiden, huoltajien, koulun tyontekijoiden, oppilashuollon perustoimijoiden  kuin
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yhteistyokumppanienkin ~ n&kdkulmasta. Malli  toimii  tukena  oppilashuoltotython
perehdyttamisessd, tiedonhaussa seka oppilashuoltotytn ohjeena. Padasiassa toimintamallin
kohderyhména ovat peruskoulussa opiskelevat lapset ja nuoret, mutta sita voidaan soveltavin osin
kayttdd myos toisen asteen oppilaitosten oppilashuollon yhteydessa. (Toukkari ym. 2007, 25.)

Toimintamalli on laadittu moniammatillisena yhteistyond Eri aojen asiantuntijoiden
tietdmystd, osaamista ja nakokulmia yhdistdmalla on luotu uusia toiminnan muotoja, joiden
tarkoituksena on palvella ja tukea eri aloilla tydskentelevien ammattilaisten tyota. Toimintamallin
tavoitteena on kehittéd edelleen seudullista oppilashuoltoty6ta siten, etta oppilaat ja heidan
huoltajansa voisivat kokea saavansa hyvaa palvelua. Lisdksi toimintamallin tavoitteena on yha
edelleen yhtendigtda ja selkiyttéd seudullista yhteistyéta sekd toimia oppilashuollon kasikirjana
peruskouluissa. (Forssan seudun peruskoulujen hyvan oppilashuollon toimintamalli 2006, 6.)

Toimintamallissa mééritelld8n hyvaan oppilashuoltoon kuuluvaksi elava opetussuunnitelma,
ammattitaitoinen ja asiantunteva henkilostd, asianmukaiset opetugarjestelyt, riittéva ja
tarkoituksenmukaisesti  kohdistettu resursointi sekda tarvittavat tilat ja vélineet. Hyvan
oppilashuollon peruslahtokohtiin mainitaan kuuluviksi ryhmakoot, opetustunnit, opetushenkilGsto,
opettgjien peruskoulutus, opettgjien tdydennyskoulutus, oppilashuolto opettgan tydssa,
oppilaanohjaus, muu henkildstd, henkildston tyonohjaus seké oppilashuollon tilaratkaisut. (Forssan
seudun peruskoulujen...2006.)

Opettgjien taydennyskoulutuksesta mainitaan, ettd t&ydennyskoulutuksen tulee olla
tavoitteellisa ja seudullisesti koordinoitua ja sen tulee kohdistua my®s oppilashuoltoa ja
erityisopetusta koskevien kysymysten kasittelemiseen. Oppilashuollosta osana opettgjan tyota
todetaan, ettd jokainen opettgja on ensiarvoisen tarkedssi asemassa huomaamaan ja puuttumaan
lasten ja nuorten ongelmiin. Opettgan tulee oman osaamisensa ja omien kykyjensa mukaan
kiinnittéd huomiota sellaisiin merkkeihin ja oireisiin, jotka kertovat oppilaan vaikeuksista kohdata
tukena tallaisissa tapauksissa. Opettgjan el tarvitse yksin olla ongelman ratkaisija, mutta
havaitessaan oppilaan oirehtivan, hanen tulee puuttua asiaan mahdollisimman varhaisessa
vailheessa ja ohjata oppilas tarvittaessa eteenpdin avun saamista varten. (Forssan seudun
peruskoulujen...2006,12.)

Oppilashuoltoryhmien  tehtdvéksi  toimintamallissa on  kirjattu  koulujen  koko
oppilashuoltotydn tukeminen. Ryhman tehtdvat ovat lagaaaisia, silla ne voivat liittya niin
yksittaisen oppilaan kuin koko kouluyhteisonkin hyvinvoinnin tukemiseen. Kasvatustyon
tukeminen, kouluyhteisbn hyvinvoinnin edistaminen sek& henkilokunnan jaksamisen tukeminen
ovat tarkeita toimintakohteita ryhman tyoskentelyssa. (Forssan seudun peruskoulujen...2006, 23.)
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Hyvan oppilashuoltoryhman toiminnallisia tavoitteita ovat toimintamallin  mukaan
oppilaiden oppimisen ja hyvinvoinnin tukeminen, toimivan havainnointijérjestelman ja rohkean
puuttumisen periaatteen omaaminen, perheiden ja kasvattgjien tukeminen heidan kasvatustytssaan,
vaitiolovelvollisuuden huomioiminen ja noudattaminen, kokoontuminen sdannollisesti ja
moniammatillisella  kokoonpanolla, varhaisen  puuttumisen térkeyden tiedostaminen,
moniammatillisen yhteistyon arvostaminen ja sen merkityksen ymmartaminen, oman tyoskentelyn
suunnitelmallinen seuraaminen ja arviointi sek& henkilokunnan ohjeistaminen. Rehtori tai koulun
johtaja nimetd8n toiminnan vastuuhenkiloksi. Toimintamalli sisdltéd myds tarkemmat
roolikuvaukset rehtorin ja muiden oppilashuollon toimijoiden toiminnasta seka oppilashuollon
palvelujen ja yhteistyokumppaneiden kuvauksia. (Forssan seudun peruskoulujen...2006, 24-25.)

Oppilashuoltoryhmét voivat olla joko koko koulun oppilashuoltoryhmid tai oppilaan
oppilashuoltoryhmi& Koulun oppilashuoltoryhma kasittelee sekd koko koulun oppilashuollollisia
asioita ettd oppilaskohtaisia asioita.  Oppilaskohtaisten asioiden késittelyyn tarvitaan huoltgjien
suostumus. Koulukohtaisen oppilashuoltoryhmén kokoonpano sovitaan lukuvuoden alkaessa ja
ryhmaan voivat kuulua muun muassa rehtori, terveydenhoitaja, opettaja, koulukuraattori, opinto-
ohjagja, erityisopettaja, koulupsykologi ja koululd8kéri. Oppilaan oppilashuoltoryhmad on
yksil6llinen ja kokoontuu aina tarvittaessa. Tallaisen oppilashuoltoryhmén tapaamisissa ovat lasna
vain ne henkil6t, jotka asiaan liittyvét. Asioiden kasittelyyn on pyydettava lupa, mikali oppilas tai
huoltaja eivét itse ole paikalla. (Forssan seudun peruskoulujen...2006, 25.)

Forssan seudun peruskoulujen hyvan oppilashuollon toimintamalli otettiin ensimméisena
kayttoon Tammelan kunnassa lokakuussa 2005. Kayttéonotto koko Forssan seudulla tapahtui
vaheittain niin, ettd viimeiset alueen kunnat aloittivat mallin toteuttamisen vuoden 2006
on sen jalkeen péivitetty ja taydennetty tarpeen mukaan. (Toukkari ym. 2007, 26.)

Kaikki viisi kuntaa seka Forssan seudun terveydenhuollon kuntayhtymé ovat sitoutuneet
toimintamallissa kirjattujen kaytantdjen toteuttamiseen ja yhteistybhon sek& oppilashuollon
kehittamistyohon (Toukkari ym. 2007, 25).
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6 AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA

Oppilashuoltoa ja moniammatillisuutta erikseen kasittelevia tutkimuksia on kylla |0ydettavissa,
mutta yhdessa néitd ilmi6ita on tutkittu varsin vadhan. Moniammatillisuuden tutkimus on viime
vuosiin asti painottunut terveydenhuoltoalan moniammatilliseen yhteistydhon ja vasta hiljattain
moniammatillisuutta on tutkittu my0s kasvatusalan kontekstissa. Tieteellista tutkimusta
oppilashuollogtakin on tehty suhteellisen vahan. Oppilashuollon tutkimus on ollut enemmankin
selvityspainotteista keskittyen pédasiassa siihen, miten oppilashuolto Suomessa toteutuu ja
millaisia toimia oppilashuolto toteuttaa.

6.1 Aikaisempia tutkimuksia oppilashuollosta

Pesonen ja Heinonen (2005) tutkivat oppilashuoltoryhmien tyon merkitystd, arviointia ja
kehittdmistd. He havaitsivat tutkimuksessaan, ettd oppilashuoltoryhmien jasenet kokivat
tarkeimmaksi tehtévakseen oppilaan auttamisen. Seuraavana térkeygarjestyksessa tulivat opettajan
tukeminen ja perheiden auttaminen ja vasta viimeisena tyon merkitys koko koulun hyvinvoinnin
kannalta. Ryhmien gjankayton havaittiin kohdistuvan paéosin oppilasasioiden hoitoon, kun taas
kouluyhteisdon liittyvien asioiden kasittelyyn ja tyon suunnitteluun ja kehittdmiseen jéa varsin
vahan aikaa.

Tuloksista havaittiin - myds, etta oppilashuoltoryhmien j&senet kokivat ryhman
puheenjohtajuuden toimivuuden seka moniammatillisen tyon toteutumisen tarkeimpind
tuloksellisen tyon edellytyksina Erittéin merkittdvana onnistumisen edellytyksenad ilmeni myos
opettgjien luottamus oppilashuoltoryhméan toiminnan onnistumiseen. Lisdks aineistosta oli
havaittavissa, etta eri ammattiryhmien vdlilla oli merkittévia eroja siing miten he kasittivét ja
kokivat salassapitovelvollisuuden. Luottamus ryhmén jasenten salassapitokykyihin vaihteli
ammattiryhmittain. Psykologeilla ja terveydenhoitgjilla oli selkedsti heikoin luottamus muiden
ryhman j&senten salassapitokykyihin. Pa&sdantoisesti rehtorit, jotka yleensd toimivat ryhman
puheenjohtajina, arvioivat ryhmien toimintaa myonteissmmin, kun taas psykologit kaikkein

negatiivisimmin. (Pesonen & Heinonen 2005.)



Koskela (2009) on tuoreessa vaitoskirjassaan tutkinut Lapissa tapahtuvaa perusopetuksen
oppilashuoltoa opettgjien kasitysten mukaan. Tutkimuksessaan Koskela tarkasteli opettajien
kéasityksia oppilashuollon vaatimuksista ja sisalldista seka niita eroja, joita opettgjien késityksissa
ilmeni. Lis&ksi han pyrki hahmottamaan dsta kokonaiskuvaa, joka perusopetuksen
oppilashuoltotydsté syntyy osana opettgjien tyota

Tutkimuksensa tuloksissa Koskela (2009) havaitsi, ettd opettajien mielesté oppilashuoltotydn
tarve syntyi yhteiskunnan rakenteellisista ja asenteellisista muutoksista. Oppilashuollon tarpeen
koettiin viime aikoina lisddntyneen tuntuvasti. Opettgien mielestd oppilashuollollisen tyon
lisdantyminen el liittynyt ainoastaan sen méaralliseen lisdantymiseen, vaan myds sen luonteen ja
sisallon lagjentumiseen. (Koskela 2009, 139.)

Oppilashuollon vaatimukset Koskela (2009) luokitteli opettgjien vastausten perusteella
kasityksiin ammatillisuudesta, tiedosta, vuorovaikutustaidoista ja oppilashuollon palvelujen
jarjest@misestd. Opettgat eivat taysin luottaneet oppilashuollon kattavaan toteutumiseen ja
opettgjan autonomian koettiin - mahdollistavan oppilashuoltotydn sivuuttamisen. Opettgjat
saattoivat rgjata oman tyonkuvansa didaktisiin opetustehtéviin, jolloin oppilashuollollinen ty6 jai
taysin toimenkuvan ulkopuolelle. Koska oppilashuoltotyon tekeminen el vakuta palkkaan
korottavasti opettajat kokevat usein, etta heidan tyonsa koskee vain lukujarjestykseen merkittyja
tuntgja. Kiire, oman gjan riittamattomyys, eristaytyneisyys ja kollegiaalisen tuen puute aiheuttivat
ongelmia paitsi oppilashuoltotydn toteutumisessa, myds opettgjien jaksamisen kannalta. (Koskela
2009, 143-144.)

Opettgjankoulutuksen tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat antaneen heikosti
vamiuksia oppilashuoltotyon tekemiseen. Koskela (2009) toteaa, ettéa opettgien antamien
vastausten perusteella opettgjankoulutuksen suorittaneet opettgjat eivéat niinkdan miella itseddn
ensisijaisesti  perushyvinvoinnista huolehtivana opettgana kasvattgamerkityksessd, vaan
ennemminkin tiettyjen aineiden opettgana. Oppilashuoltotydn oppiminen oli vastagjien mielesta
tapahtunut padasiallisesti tyon kautta. (K oskela 2009, 147-148.)

Tutkimuksessaan Koskela (emt., 161-162) havaits myds, ettd opettagjat pyrkivét tydssaan
valttamadan konfliktitilanteita ja niiden kohtaamista. Hankaliksi koettuja asioita ei mielell&an
nostettu esiin, jonka vuoks vaikeuksiin puututtiin vasta siina vaiheessa, kun ne olivat saaneet
suuremmat mittasuhteet. Konfliktitilanteiden valttely koski vuorovaikutusta niin oppilaiden
vanhempien kuin tyotovereidenkin kanssa. Opettgat esimerkiksi eivédt yleensa antaneet toisilleen
palautetta oppilashuoltotyosta.

Moniammatillinen vuorovaikutus koettiin tarkednd oppilashuoltotyon ulottuvuutena, mutta

samalla moniammatillisten oppilashuoltoryhmien puute vaivasi montaa koulua. Moniammatillisen
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oppilashuoltotydn yhtend keskeisena toimijana opettajat kokivat oppilaiden vanhemmat. Toisaalta
huonojen kokemusten seurauksena syntynyt opettajien pyrkimys karttaa konfliktitilanteita vaikutti
myds tdhén oppilashuoltotydn ulottuvuuteen, sillé osa opettgjista suoranaisesti valtti yhteydenpitoa
kodin kanssa. (Koskela 2009, 162—-174.)

Opettajat kokivat oppilashuollon tehtéavaks myds henkildston hyvinvoinnista huolehtimisen.
Ratkaisemattomien tilanteiden oli havaittu kuluttavan opettgan voimavaroja, johtavan
toivottomuuteen seka lisdavan mielenterveysongelmia. Mikali tyoyhteisd el kyennyt tukemaan
opettgjaa, pahoinvointi purkautui muun muassa tyopaikkakiusaamisena, joka kohdistui
tyotovereihin ta heidan oppilaisiinsa. Vanhempien kanssa toimimisen opettajat kokivat tukevan
omaa tyotdan ja jaksamistaan, silla padsdantoisesti vanhemmat tukivat kouluty6ta (Koskela 20009,
180-181.)

6.2 Aikaisempia tutkimuksia moniammatillisuudesta kasvatuskontekstissa

Karila ja Nummenmaa (2001) ovat kartoittaneet moniammatillisuutta kasvatusalan kontekstissa
paivakotitydoskentelyn ndkdkulmasta. Tutkimuksessa selvitettiin uskomuksia ja kokemuksia, joita
paivakodin tyontekijoillda on moniammatillisuudesta. P&allimmaisena tutkimuksessa nousivat esille
suhteellisen yksilollisesti painottunut tyoorientaatio, tottumattomuus oman ja tyotovereiden
suunnitteluun ja keskusteluun tyotovereiden kanssa. Moniammatillisuus ndhtiin yleisesti hyvana
asiana, mutta sen haasteina ndhtiin erilaisten ihmisten, tyon ja osaamisen arvostaminen, kateus ja
kauna seka koulutuksen kirjavuus. Moniammatillisen toimintakulttuurin keskeisina elementteind
pidettiin vahvuuksien hyddyntamistg, tydssa oppimista seka tiimityotd (Karila & Nummenmaa
2001.)

Seppédld-Pankadldinen (2009) tutki kouluyhteisbn aikuisten oppimisen haasteita ja
mahdollisuuksia. Yks taman tutkimuksen ulottuvuuksista oli koulussa tehtava tiimityd eri
ammattiryhmien valilla Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd osallistujat antoivat tiimille hyvinkin
erilaisia maaritelmi& Toisille kéasite tiimi tarkoitti mita tahansa ryhmétyotd, kun toiset liittivat
késitteeseen vahvan sitoutumisen yhteiseen tyohon ja pdamédrdéan. Tama heijastaa Seppdld
Pankaldisen mukaan sitd, ettei opetustoimen henkilostdlla ollut selvéd kuvaa siitg, mita tiimilla ja
tiimitydskentelyll& tarkoitetaan.

Tutkimuksessaan  Seppdé-Pankdlanen oli  kartoittanut my6ds  tutkimuskohteidensa
oppilashuoltoty6td, silla hdnen mukaansa koulun tiimitydskentely konkretisoituu nimenomaan
oppilashuoltotydryhman toiminnassa. Tutkimuksessa tarkemmin esille nostetusta kouluyhteisosta
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oli tutkimushetkella puuttunut sé&nndllisesti kokoontuva oppilashuoltoryhmé ja ryhmé kokoontui
vain tarvittaessa. Kyseinen kéytantd oli hdmmentdnyt koulun opettagjia ja aiheuttanut
epétietoisuutta yhteison jasenten keskuudessa. Moni opettgja koki, ettéd oppilashuollollisten
asioiden kasittely yhdessa olisi ollut tarpeen. S&annollisten oppilashuoltoryhmén tapaamisten
sijasta kouluun oli kehittynyt epavirallisen oppilashuollon kulttuuri, joka koostui opettajan ja
erityisopettajan keskendén kaymistd keskusteluista. Oppilashuoltoryhmé koettiin tarpeelliseksi
senkin vuoksi, etta kokoontumisten kautta olisi voitu harjoitella vaikeiden tilanteiden ratkaisemista

avustgjat kokivat pdasdantoisesti opettgiien arvostavan heidan tyotddn ja olevansa tasa-arvoisia
opettgjien kanssa. Kaksi aikuista jakamassa samaa tyOtaskkaa koettiin jaksamista lisd&vana
voimavarana ja valkka opettgalla oli viime k&den vastuu tehdyista pddtoksistd, koettiin
mahdollisuus pohtia péétoksia ensin jonkun toisen kanssa arvokkaana tukena. Avustgjakysymys ei
muutenkaan ollut tdysin ongelmaton, silla siihen liittyi myds jannitteitd. Avustgjien koulutus ja
patevyys koettiin yhdeksi suurimmista jannitteiden aiheuttagjista. Y hdeksi ristiriitojen aiheuttajaksi
Seppéld-Pankaldinen (2009, 94) esittdd pohdinnan koulun toimintakulttuurista, jossa tuntuu yha
edelleen painottuva vahva opettajakeskeisyys ja yksin tekemisen perinne.

Lisdks tutkimuksessa selvitettiin sitd, miten koulutus vaikutti valmiuksiin tehda
tulevat opettgjat tottuivat tekemadn yhteisty6td, vaikka tdmé toimintamuoto toisinaan turhautti
opiskelijoita. Y hdessa pidettavat harjoittelutunnit koettiin mielekkaiks ja kehittaviksi. Nama tunnit
jakoko koulutus koettiin kyll&a yhteistyotaitoja kehittaviksi, mutta yhteistyon keskittyminen saman
ammattiryhmén sisdlle el antanut tuoreiden opettgjien mielesta oikeaa kuvaa opettgan tyon
moniammatillisesta ulottuvuudesta. Koulutuksen kehittdminen moniammatillisen yhteistyon
suuntaan nahtiin mahdollisuutena rikkoa yksin tekemisen perinnetta kouluyhteisossa. (Seppéalé
Pankalainen 2009.)
avoimuuden ja kulkemisen rajoittuneisuus tutkituissa kouluyhteisdissa. Samanaikaisesti néiden
yhteisty6ta hankaloittavien seikkojen kanssa yhteistyota pidettiin kuitenkin voimia sdastdvana
toimintana seka perusedellytyksena kaikelle tyonteolle. Y hteistyGtaidot nousivatkin tutkimuksessa
selkedsti yhdeksi opettgan tarkeimmistd ominaisuuksista. Opettgan tyoorientaatiolla oli
merkittédva vaikutus hdnen asenteisiinsa yhteistyota kohtaan seka niihin tasoihin, joilla han
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/ TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN JA
AINEISTON KERUU

Kéasilla olevan tutkimuksen tarkoituksena on perehtya oppilashuoltoty6hon moniammatillisen
yhteistyon nékdkulmasta. 1Imi6té tarkastellaan tapaustutkimuksen kautta. Tutkittavana tapauksena
on yks Forssan seudun terveydenhuollon kuntayhtymén alueella toimiva oppilashuoltoryhmé.
Tutkimukselle asetetut tutkimustehtévét ovat seuraavat:

* Millaisia etuja oppilashuoltoryhman jasenet nékevat moniammatillisessa yhteistyossa?

* Millaisia haasteita oppilashuoltoryhman jasenet nékevat moniammatillisessa yhteisty0ssa?
* Miten oppilashuoltoryhmén jéasenet kokevat oman roolinsa moniammeatillisessa ryhmassa?
* Miten oppilashuoltoryhmén jéasenet kokevat toisten roolit moniammatillisessa ryhmassa?
* Millaisiksi oppilashuoltoryhman jasenet kokevat omat valmiutensa tehda

oppilashuoltotydta sek& moniammatillista yhteisty6ta?

7.1 Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimuksen toteuttaminen l&hti liikkeelle tutkimusidean syntymisesta talvella 2006. Tutkimuksen
konkreettinen toteuttaminen alkoi syksylla 2008, jolloin akoi taustakirjallisuuden lukeminen ja
metodologisten valintojen tekeminen. Tutkimuksen tarkoitukseen sopivaksi katsoin kvalitatiivisen
tutkimusotteen, silla pyrkimyksend oli ymmértda tiettya toddlisen elaman ilmidta yleisten
lainalaisuuksien selvittdmisen sijaan. Lisaksi kvalitatiivinen tutkimus kykenee tavoittamaan
inhimillisia ulottuvuuksia paremmin kuin kvantitatiivinen lahestymistapa (Soltis 1990, 248).
Koska tutkimus selvittdd ihmisten kokemuksia ja pyrkii ymmértdmé&an niitd osana ilmiota, oli
kvalitatiivinen tutkimusote luonnollinen valinta.

Tahan kokemusten ymmartamispyrkimykseen soveltui myds kokemusten ja merkitysten
tutkimukseen  painottuva  fenomenologis-hermeneuttinen  viitekehys.  Fenomenologis-
hermeneuttinen l&hestymistapa oli soveltuva myods sen vuoksi, ettd se painottaa ihmisen
yhteisollistd luonnetta. Lagasta fenomenologis-hermeneuttisesta perinteestd valitsin - tdhan
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tutkimukseen  viitekehykseksi Gadamerin  tulkinnan  hermeneutiikasta, joka painottaa
ymmaértamisen merkitysté ja kielen keskeisté roolia tuon ymmértamisen saavuttamisessa.

Tapaustutkimus oli tarkoituksenmukainen valinta tutkimusstrategiaksi, silla tutkimuksessa
haluttiin tarkastella sellaista oppilashuoltoryhmaa, jossa on selkeésti panostettu oppilashuollollisen
ja moniammatillisen tyon kehittémiseen. Téa ndkokulmaa vasten oli luonnollista toteuttaa
tapaustutkimus  Forssan  seudun terveydenhuollon  kuntayhtyman alueella toimivasta
oppilashuoltoryhmastd, silla kuntayhtyman toimial ueella toteutettu oppilashuollon kehittamishanke
ja sen seurauksena kehittynyt oppilashuoltotoiminta antoivat tarkoituksenmukaisen kontekstin
oppilashuollon tarkasteluun moniammatillisesta nékokulmasta. Tapaustutkimuksen kohteeksi
valitsin lopulta yhdessd Forssan seudun terveydenhuollon kuntayhtyman alueella toimivassa
kunnassa tydskentelevan oppilashuoltoryhman.

Lokakuussa 2008 anoin ja sain tutkimusluvan sen kunnan sivistystoimenjohtajalta, jossa
tutkimuksen kohteena ollut oppilashuoltoryhma toimii. Niin ik&&n lokakuussa 2008 pidin
enssimmaisen palaverin yhden kyseiseen oppilashuoltoryhméaan kuuluvan asiantuntijan kanssa
tarkemman taustatiedon saamiseksi oppilashuollon hankkeesta seka oppilashuollon toiminnasta
kyseisessi kunnassa.

Kevéttalvella 2009 jatkoin taustatiedon kartoittamista ja haastattelulomakkeen
muotoilemista. Haastattelulomakkeen valitsin aineistonkeruumenetelméksi siita syysta, etta se
antavaa mahdollisuuden perehtyd yksiléiden kokemuksiin ja niihin merkityksiin, joita he
kokemuksilleen antavat (Ehrich 2003, 57). Lomakkeeseen valitsin viisi tutkimustehtévien kannalta
keskeista avointa kysymystéa (Liite 1). Haastattelulomakkeet podtitin etukéteen valituille kunnan
suurimman koulun oppilashuoltoryhméan jasenille maaliskuussa 2009. Valitsin lomakkeen
vastaanottgjat siten, ettd aineistoon saataisiin mahdollisimman monipuolinen kuva oppilashuollon
toiminnasta ja oppilashuoltoryhmén jasenten kokemuksista Vastagjissa oli sekd sosiaali- ja
terveysalan ettd kasvatusalan asiantuntijoita. Tavoitteena oli saada kokemuksia my6s ammattiurien
eri vahellta, joten vastagjiksi valittiin eri vaiheessa tyOuriaan olevia henkildita Koska
kouluyhteison kaikki tyontekijé eivat ole oppilashuoltoryhman vakituisia jasenid, vastagjiksi
valittiin niin ryhmén vakituisia jasenia kuin ryhmassa harvemmin lasna olevia jéaseniakin. Téta
kautta pyrin  varmistamaan mahdollisimman kattavan kuvan saaminen kyseisen
oppilashuoltoryhman toiminnasta.

Kaiken kaikkiaan tutkimukseen vastasi yhdeksan oppilashuoltoryhméan tyontekijda niista
yhdestétoista, joille haastattelulomake oli |ahetetty. Vastagjien joukossa oli kouluterveydenhuollon
asiantuntijoita, koulukuraattori, erityisopettajia seka luokanopettajia. Vaikka
oppilashuoltoryhméssa toimii usein myos psykologi, el kyseisessa kunnassa psykologi osallistunut
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oppilashuoltoryhmén toimintaan. Tastd syystd vastauksissa ei ole edustettuna psykologin
ndkokulmaa. Lisdksi kyselyjen toteuttamishetkella kyseisen koulun rehtori vaihtui ja ndin ollen
rehtorin arvokas nékemys jéi tasta tutkimuksesta valitettavasti puuttumaan. Uutta rehtoria el ollut
haastattelujen ajankohtana viela valittu ja koska muiden haastateltavien vastaukset koskivat
edellisen rehtorin aikana tehtya oppilashuoltoty6td, ei koettu tarkoituksenmukaiseksi haastatella
uutta rehtoria hénen astuttuaan virkaan. Hanen johdollaan tyota tehtiin luonnollisesti eri
kontekgstissa kuin edeltavan rehtorin akana, jolloin uuden rehtorin vastaukset muun
tutkimusaineiston kanssa eivét olisi olleet yhteen sovitettavia.

Aineiston litteroinnin suoritin touko-elokuussa 2009, kun viimeisetkin vastaukset olivat
palautuneet. Samalla jatkoin myds taustamateriaalin ja léhdekirjallisuuden lukemista. Tutkimuksen
kirjoittamisen ja aineiston analysoinnin aloitin syyskuussa 20009.

7.2 Aineiston analyysi

Luokittelin ja analysoin aineiston siséllonanalyysin keinoin. Ensin jaottelin kaikkien vastagjien
vastaukset jakiinnitin ne viidelle suurelle kartongille sen mukaan, mité tutkimustehtavaa koskevaa
informaatiota ne sisalsivat. Vaikka lomakkeessa olleet kysymykset késittelivét melko suorasti
tutkimustehtavig, sisdlsivat vastaukset joidenkin kysymysten kohdalla myods muita kysymyksia
késittelevia asioita. Tallaiset vastaukset siirsin vastagjan esittdmasta kysymysyhteydesta paremmin
soveltuvan teeman alle. Tamén jalkeen aloitin aineiston pelkistdmisen, jossa pelkistin
haastateltujen vastaukset mahdollisimman tiiviiseen muotoon siten, ettd niiden sisdltama
informaatio sailyi. Pelkistdmisen tuloksena syntyi kéasitteitd, joiden vélisia suhteita seka
yhtenevaisyyksia ja eroavaisuuksia pohdin klusteroinniks kutsutussa vaiheessa. Ryhmittelin
samaa tarkoittavat kasitteet luokiksi, jotka nimesin sisdltbd vastaavalla késitteelld. Nain saatiin
alaluokkia, jotka sisdltyivét paddluokkina olleisiin tutkimuskysymyksiin. (Tuomi & Sargjarvi 2002,
111-113.) Taman teemoittelun avulla pyrin saamaan selkeasti esille sen, mita kustakin ilmion
tutkimuksessa kéasiteltavista ulottuvuuksista on  sanottu. Lisdksi tein vield jokaisesta
tutkimuskysymyksesta erikseen kasitekartat hahmotellakseni alaluokkien ja niiden sisdltéamien
késitteiden vélisia suhteita (Liite 2).

Alaluokkiin nimedmisen toteutin aineistoldhtdisen siséllonanalyysin ndkdkulmasta,
silla alaluokkia yhdistavéat tekijét nousivat aineistosta. Taméan jalkeen tarkastelin ja muokkasin
hahmoteltuja alaluokkia teoriatiedon valossa. Tassa abstrahoinnin vaiheessa otin siis teoreettiset
késitteet osaks analyysid ja ndin analyysi sai teoriaohjaavan siséllénanalyysin ulottuvuuksia
(Tuomi & Sargjédrvi 2002,116). Alaluokkien luomisen avulla pyrin hahmottamaan tutkittavasta
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ilmiosta tiiviin ja selkedn kuvauksen, joka jasentdis ilmiota lukijallekin mahdollisimman
loogisesti.

Tutkimuksissa esiintyviad suoria lainauksia aineistosta e ole muutettu milléén tavalla. Sitaatit
ovat suoria lainauksia tutkittujen henkildiden vastauksista, joissa on séilytetty myds mahdolliset
kirjoitusvirheet. Vagtagjat on luokiteltu vain kahteen eri luokkaan: opetusalan asiantuntijoihin seka
sosiaali- ja terveysalan asiantuntijoihin. Tahan suhteellisen valjéén luokitteluun paadyin vastagjien
anonymiteetin turvaamiseksi. Tutkimuksen kohteena ollut oppilashuoltoryhmé on sen verran pieni,
etta tarkempien tunnisteiden lisd8minen sitaattien yhteyteen, olisi tehnyt vastaajien tunnistamisen
mahdolliseksi joidenkin vastausten osalta.
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8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimusten tuloksia tarkastellaan asetettujen ja tutkimuksen teon myo6ta tarkentuneiden
tutkimustehtévien valossa. Tuloksissa tarkastellaan ensiksi moniammatillisen oppilashuoltotyon
etuja, jonka jakeen tarkastellaan saman ilmion haasteita vastagjien mielipiteiden ja kokemusten
pohjalta. Seuraavaksi perehdytddn moniammatillisen tydyhteison jasenten tyossgjaksamiseen sen
yhteiskunnallisen merkittavyyden vuoksi seka siksi, ettd se oli olennaisesti |asnd myos tutkittujen
henkildiden  kokemuksissa  moniammatillisesta tyostd  Sen  jdlkeen tarkastellaan
oppilashuoltoryhmén jasenten kokemuksia omasta roolistaan osana moniammatillista tyoryhmaa
seka kokemuksia ja ndkemyksia rynman muiden jasenten rooleista. Lopuks kasitelléén viela
tutkimukseen vastanneiden asiantuntijoiden kasityksida omista valmiuksistaan tehda

oppilashuollollista ja moniammatillista tyota.

8.1 Moniammatillisen tyon etuja

Moniammatillisen tyon etuja kasittelevét vastaukset voitiin jaotella itse moniammatillisuuteen
liittyviin etuihin sekd ryhmétoimintaan liittyviin etuihin. Koska moniammatillisuus perustuu
ryhmétyohon, on ndiden piirteiden toisistaan erottaminen luonnollisesti haastavaa, mutta analyysin
luokittelun pyrkimyksend on tehda ilmi6 selkedammin hahmotettavaksi. Moniammatillisuuteen
liittyviksi eduiksi on luokiteltu ne, jotka selkedsti liittyvéat siihen, ettd eri alojen asiantuntijat
tyoskentelevédt yhdessd. Ryhmétoimintaan liittyvét edut puolestaan koostuvat sellaisista tekijoistg,
jotka ovat yhteydessa siihen, ettd yhdessa tydskentelee useita ihmisia riippumatta siitd, ovatko
heidan ammatilliset koulutus- ja kokemustaustansa yhtenevid vai erilaisia.

8.1.1 Moniammatillisuuteen liittyvia etuja

Tutkittavan oppilashuoltoryhmén jasenten vastauksissa moniammatillisuuteen liittyvét edut
nousivat gitd, etta yhteista tyota tekevét erilaisen koulutuksen saaneet henkil6t. Erilaisen
koulutuksen saaneet ja erilaisia kokemuksia omaavat yksilot tuovat jokainen oman ndkokulmansa
oppilaaseen ja hanen tilanteeseensa. Naiden erilaisten ndkokulmien rikkaus on siing, ettd ne
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taydentavét toisiaan. Mikaan ammattiryhma el yksin kykene tukemaan oppilaiden oppimista ja

hyvinvointia parhaalla mahdollisella tavalla, vaan tarvitaan lagjaa eri ammattiryhmien valista

yhteisty6ta Moniammatillinen yhteistyd mahdollistaa laajemman n&kokulman, suuremman

ammattitaidon ja osaamisen, moninaisemmat auttamisen mahdollisuudet, oppilaalle paremmat

mahdollisuudet saada tukea ja apua, tarkemmin jésennellyn ja tavoitteellisen tuen ja opetuksen,

paremmat mahdollisuudet perustella vanhemmille tehtyja ratkaisuja seka paremmat tulokset kuin
erikseen toimittaessa. (Ikonen, Ronty & Linnila 2003, 296; Laakso & Sohlman 2002, 62; Rief

2005, 374.)

Useimmat vastagjat mainitsivat moniammeatillisen tyon eduksi juuri sen, etté se mahdollistaa

asian tarkastelun monipuolisemmin seka auttaa kokonaiskuvan luomista kasiteltavasta oppilaasta

tal tilanteesta.

Erilaisten

Tietyissa tilantei ssa saadaan laajempaa ndkemysta asiaan; avartaa nakokulmaa.

(opetusalan asiantuntija)

Erilaiset nakokulmat. Mikali yhteistydssd toimisivat vain saman ammatin
edustajat, olisi ndkokulmat paljon ” yksisilméisempia” .

(opetusalan asiantuntija)

Toisinaan moniammatillisuus voi tuoda oppilaan oppimiseen vaikuttavista
asioista uutta tietoa, elkd asiassa edetd sokeasti yhden nakemyksen valossa. (siis
yksipuolisesti)

(opetusalan asiantuntija)

Jos oppilaalle tulee kayttdytymiseen tai oppimiseen liittyvia hairioita,
moniammatillisessa yhteistyossa terveydelliset ja sosaaliset suhteet voivat
selittda oppilaan kaytdsta tai oppimisessa tapahtunutta taantumaa.

(opetusalan asiantuntija)

ammattitaustojen nahtiin - mahdollistavan asioiden kokonaisvaltaisemman ja

monialaisemman kasittel emisen.

Asiat ndhdaan ja voidaan kasitelld monialaisesti. Kagittelyssd onnistutaan jos
paikalla on kaikkien alojen asiantuntijat tai he ovat ainakin saatavilla.

(opetusalan asiantuntija)
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oppilaan kokonaigtilannetta voidaan arvioida ja suunnitella yhdessa
tarvittavia/tarjottavia toimenpiteita. Eri toimijoiden roolit tulevat esiin ja erilaiset
nakokulmat.

(opetusalan asiantuntija)

Nama vastaukset kertovat ~monimutkaisten ongelmien ratkaisemisessa tarvittavasta
moningkokulmaisuudesta. Téllainen gjattelu on luonteeltaan hybridistd, silla siina sulautuvat
rinnakkain erilaiset ja jopa keskenddn ristiriitaiset ndkokulmat. Kyse on gattelumallien
uudenlaisesta ja luovasta yhdistelytavasta, jonka pyrkimyksend on tuottaa uusia ratkaisuja ja uutta
ymmaérrysta késilla olevasta tilanteesta. Tallaisen tyostamisen kautta kootaan yhteen ja késitell88n
eri ndkokulmiatarjoavaatietoa. Néiden kognitiivisten prosessien kautta syntyy holistinen nékemys
késiteltavasta haasteesta. Monindkdkulmainen katsontakanta tarkoittaa siis kokonaisvaltaista tapaa
gjatella. (Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 46-47; Laaksonen & Wiegand 1990,66.)
Ratkaisuja on helpompi etsia yhdessi. Jokaisella toimijalla on paljon arvokasta tietoa ja
kokemusta jaettavanaan toisille. Monindakokulmaisuudessa on kyse jaetun asiantuntijuuden seké
sosiaalisesti jaetun kognition prosesseista. Kun kasiteltdvéa asiaa, ongelmaa ta kysymysté
tarkastellaan jaetun asiantuntijuuden kautta, erilaiset ndkokulmat ja yhteinen tyoskentely liséavét
ongelmanratkaisussa tarvittavia toimintoja ja suorituksia. Tama edellyttdd kuitenkin jokaiselta
ammattikuntansa tehtédvan osana moniammatillista ryhméa. (Isoherranen, Rekola & Nurminen
2008,44; Karila & Nummenmaa 2001, 75; Kiianmaa & Trygg-Jouttijarvi 2001,81; Lamsd &
Kiviniemi 2009, 230.) Tutkimuksen aineistossa jaettu viisaus koettiin tarkeana moniammatillisen

tyon etuna.

Moni&aanisyys (I. monta paata pohtimassa) tuo osaamista, nékdkulmia ja jaettua
viisautta.

(sosiaali- ja terveysalan asiantuntija)

Erilaiset nakokulmat ja niiden tasapuolinen huomioiminen mahdollistavat kasiteltavien asioiden
kontekstin tavoittamisen. Kontekstin huomioon ottaminen on tarkedd, silla mitéan ilmiota el voi
ymmartéd, hallita tai muuttaa, ellel tiedeta niitd asiayhteyksia ja niita tilanteita, joista kyseinen
ilmid nousee. Kun tilanteen tai oppilaan vaikeuksien konteksti tiedostetaan, kyetdan

ongelmatilanne méarittelemaan uudella tavalla. Néin syntyy aiempaa luovempi nékokulma pelkan



ongelman nimedmisen sijasta, joka saattaa usein olla varsin ahdistusta lisdava tekija. (Kaariainen,
Laaksonen & Wiegand 1997,170.)

Moniammatillisessa tyoryhmassa erilaiset ndkokulmat nousevat moniammatillisen ryhman
jasenten erilaisista koulutuksista ja niiden aiheuttamista erilaisista tavoista lahestya ja tarkastella
asioita. Koulutukset ovat tuottaneet myos erilaista osaamista. Erilaiset koulutukset ja niiden
johdosta erilaiset tyonkuvat ovat mahdollistaneet erilaisten kokemusten syntymisen ryhman
jasenille oppilashuoltoryhméssa kasiteltavista asioista. Asiantuntijoiden erilaiset taustat ja
lahtokohdat ovat tydssa suuri etu, silla mita samanlaisempi ryhma on, sitd vaikeampi on ryhman
saada aikaan muutoksia (Laaksonen & Wiegand 1990, 64).

Nama erilaiset kokemukset nahtiin térkedna voimavarana tuloksellisen ja onnistuneen
moniammatillisen yhteistyon toteutumisen kannalta. Tutkimuksen kohteena olleesta ryhméasta
[6ytyi monenlaista kokemusta. Ryhmassa toimi useita eri ammattikuntien edustgjia, joten heilla
jokaisella oli ammatistaan ja tydnkuvastaan johtuvia erilaisia kokemuksia toisiin néhden, mutta
lisskss myds saman ammattiryhman sisdlla jasenilla oli paljon erilaisia kokemuksia
oppilashuoltoon liittyvistd asioista tehtyjen tydvuosien tuloksena

Monet OHR:n jasenet ovat tehneet pitkdhkon virkauran, jolloin heilld on
kokemuksen tuomaa tietamysta kasiteltavista asioi sta.

(opetusalan asiantuntija)

Erilaiset koulutukset ja sen myo6ta erilaiset toimenkuvat ja ammattitentévdt mahdollistivat
vastagjien mielesta monipuolisemman ja rikkaamman kuvan saamisen késiteltdvista asioista ja
oppilaista my6s siksi, ettd oppilashuoltoryhméan jasenet toimivat oppilaiden kanssa erilaisissa
konteksteissa ja ndin ollen saivat erilaisia kokemuksia ja nékemyksia oppilaista.

Eri tyontekijat tapaavat lasta eri tilanteissa, essim. kouluth:ssa kahden kesken,
ryhmanakemys puuttuu meilta.

(sosaali- jaterveysalan asiantuntija)

Terveydenhoitajan,  koulul&akarin,  kuraattorin  ndkokannat  oppilaasta
rikastuttavat oppilaan ” koulumingd” (. siis sita minada, jonka koulu ndkee ja
tuntee.)

(opetusalan asiantuntija)
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Erilaisten ja toisiaan rikastavien nakokulmien ja kokemusten liséksi eri alojen ammattilaisten
yhdessa tyoskentelyn koettiin  tuovan ryhman tyoskentelyn ja oppilashuoltotyon entista
nékyvammaksi.

Moniammatillisuus tuo myos kuuluvuutta ja nakyvyytta tyolle.

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Kuten aiemminkin tutkimuksessa on jo todettu, oppilaiden vaikeudet ja ongelmat ovat muuttuneet
yhéa haastavammiksi ja monimutkaisemmiksi. Taman olivat todenneet myos tutkimuksen kohteena
olleen oppilashuoltoryhmén jasenet. Moniammatillisen tyon etuna nahtiin se, etta yhdessa eri
ratkaisemaan tuloksellisemmin ja tehokkaammin. Yhteinen tytskentely ja jaettu asiantuntijuus
koettiin mahdollisuutena tarjota oppilaille parempaa ja oikeammin kohdennettua tukea.

Tarvittaessa pystytdan ohjaamaan perheitd paremmin oikeanlaisen avun luo, kun
tietdmystéa on laaja-alaisemmin ja spesiaalimmin.
(opetusalan asiantuntija)

Oppilasta ja perhetta voidaan tukea paremmin ja monipuolisemmin,

(opetusalan asiantuntija)

8.1.2 Ryhmatoimintaan liittyvia etuja

Ryhméprosesseihin liittyvdt moniammatillisen tyon edut voitiin sisdllonanalyysin kautta jakaa
kahteen alaluokkaan tyonjakoa koskeviks seké& ryhman antamaa tukea koskeviks eduiksi.

Ryhméprosessien ja yhteisollisen ammatillisen toiminnan hyodyt kuvastuvat kolmesta
lagjemmasta kokonaisuudesta. Y hdessa tehtava tyo kasvattaa jasenten tyytyvaisyyttd omaa tyotaan
kohtaan ja antaa voimia, lisd4 kollektiivista vastuuta oppilaista sekd parantaa tyontekijoiden
henkilokohtaista ja kollektiivista motivaatiota ja vaikuttaa nain ollen myos tyon tehokkuuteen.
(Kruse, Louis & Bryk 1995, 24-26; Rief 2005, 368.)

Moniammatillisen tyon etuna nahtiin yhteinen tyonjaosta sopiminen, joka selkeytti jasenten
roolegja ja tyotehtdvia. Yhteisen suunnittelun Kkoettiin poistavan roolien ja tyttehtavien
paallekkaisyyksia seka nostavan kunkin ryhman jésenen roolia paremmin esiin. My0s vastuunjaon
koettiin selkeytyvéan, kun yhteisesti oli sovittu vastuukysymyksista ja maéaritelty mitka tehtavéat
kunkin ammattilaisen rooliin siséltyvét.
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Ei toimita paallekkain, voidaan sopia tydjaosta, kenen vastuulla on toimia ja
miten oppilaan asiassa.

(opetusalan asiantuntija)

Edella olevasta vastauksesta kuvastuvia rooli- ja vastuukysymyksid tarkastellaan l&hemmin
my6hemmin téssa tutkimuksessa.

Moniammatillisen tiimin antama tuki mainittiin useassa vastauksessa erittain tarkedna etuna.

Tyontekijat voivat saada tukea toisiltaan.

(sosadli- jaterveysalan asiantuntija)

Ryhmélta saatu tuki koostui useista eri asioista. Yhdessa toimimisen ja ryhmélta saadun tuen
koettiin  lisédvan yhteenkuuluvuuden tunnetta ryhméssd, varmuutta vanhempien kanssa
tyoskentelyyn sekd mahdollisuutena ylittéa omia negatiivisia kasityksia jostakin tietysta oppil aasta.

Ryhméan yhteenkuuluvuutta ja koheesiota kuvasti kokemus siitd, ettd kasiteltévét asiat ja
oppilaat olivat tasapuolisesti jokaisen vastuulla ja etta ryhmassa tehtiin toita yhteisten asioiden ja

yhteisen hyvan eteen.

Asiat ja oppilaat ovat yhteisd joten on loogista ja jarkevda hoitaa asioita
yhdessi.

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Téallainen ndkemys yhteisista asioista, jotka ovat ryhman jokaisen j&senen vastuulla, liséa ryhman
jasenten vélista koheesiota ja yhteenkuuluvuuden tunnetta. Se kertoo my6s yhdessa toimimisen
positiivisesta ilmapiirista sekd ryhman jasenten tasapuolisesta jasenyydesta. (Heikkila 2002, 263~
264.)

Y hteenkuuluvuuden tunne lisda ryhmaén kiinteytta eli koheesiota. Koheesiolla tarkoitetaan
ryhman jasenten valisia kiintymyssuhteita seké jasenten kiintymystd ryhméaan kokonaisuutena.
Taméa kiinteys ilmenee jasenten valisind tunnesuhteina, joiden muodostumiseen vaikuttavat muun
muassa yhteisten tavoitteiden saavuttaminen, toimivat ihmissuhteet seka ryhman pysyvyys.
Ryhman jasenten kokemus ryhman sisaisesta koheesiosta vaikuttaa myos tyon tekemisen tapoihin
ja tuloksiin, silla ryhmg jonka jasenten valilla vallitsevat voimakas koheesio seka positiiviset
tunnesuhteet, toimii tuloksellisemmin ja tehokkaammin. Ryhmén toiminnan tuloksellisuus

puolestaan lisda ryhman koheesiota, joten kokemuksella toiminnan onnistumisesta sek& ryhman

57



kiinteyden rakentumisella on varsin kiinted vuorovaikutus kesken&an. (Borrill & West 2005, 148;
Jauhiainen & Eskola 1994, 104-105.)

Ryhmaéssé toimimisen etuna koettiin mahdollisuus ylittda omia ennakkoluuloja tai asenteita,
joitaitselle on tiettyd oppilasta kohtaan saattanut muodostua.

Kaytoshairidisten oppilaiden kohdalla on hyva, etta hanen asioitaan kasittelevat
useat aikuiset, koska esim. luokanopettajalle muodostuneet antipatiat oppilasta
kohtaan saattavat vaikeuttaa rakentavien toimintamallien hyddyntamista.

(opetusalan asiantuntija)

Vastagjan kuvaamassa tilanteessa on kyse ryhméilmiostd, jossa opetustilanteen ulkopuolella oleva
ryhma auttaa opettgjaa samaan etdisyytta tilanteeseen seka tulkitsemaan uudella tavalla, mita
ongelmia aiheuttavissa tilanteissa oikeastaan tapahtuu. Ryhmén jasenten toisilleen antaman tuen
myéta suhtautuminen ongelmatilanteisiin voidaan séilyttda neutraalina, eika pdadyta syyllisten
etsintéan. Mikali opettajalla ei ole téllaista kanavaa, joka auttaa hanta ndkemaan tilanteita uudella
ja neutraalilla tavalla, saattaa hanelle vaativan tyonsa ja roolinsa aiheuttaman ahdistuksen myoéta
kehittya taipumus tulkita opetustilanteessa ilmenevéat vaikeudet oppilaasta johtuviksi. (Laaksonen
& Wiegand 1990, 22-129.) Tam& ei luonnollisestikaan anna oikeaa kuvaa kokonaistilanteesta eiké
edesauta parhaan mahdollisen tuen ja avun jarjestamisté oppilaalle.

Moniammatillisen ryhmétyoskentelyn koettiin - tuovan tukea vanhempien kanssa
tyoskentelyyn, silla se antaa ryhman jasenille varmuutta ottaa vaikeudet puheeksi vanhempien
kanssa. Usean ihmisen yhteinen ja jaettu ndkemys antaa jdsenille varmuutta siitd, mista
vaikeuksissa on pohjimmiltaan kyse. Usein yhteydenottoa vanhempiin arastellaan etenkin silloin,
kun ei itsek&dn oikein olla varmoja, misté asiassa on kyse. Ryhméssa yhteisesti selvitetty ndkemys
vaikeuksien alkuperasta antaa rohkeutta ottaa vanhempiin yhteytta. (Lamsa, Kiviniemi & Ponkko
20009, 108.)

Ryhmasséa hahmotettu yhteinen nékemys vaikeuksista ja tukitoimista helpottaa yhteisty6ta
vanhempien kanssa my0s siksi, etta eri osapuolten yhteinen ndkemys tilanteesta yleensa vahentéa
vanhempien ennakkoluuloja tilannetta ja auttamisty6td kohtaan. (Lamsg, Kiviniemi & Ponkko
2009, 109.) Nama edella mainitut seikat oli havaittu tutkimuksen kohteena olleessa
oppilashuoltoryhméssakin.
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Usean aikuisen osallissuminen  oppilashuoltoprosessiin @ antaa  esim.
luokanopettajalle enemman " kanttia” vanhempien kanssa  kaytavaan
keskusteluun. Vanhempien lienee helpompi (joskus) suostua ehdotettuihin
jarjestelyihin, jos ne pohjautuvat monen eri alan ammattilaisen mielipiteisin.

(opetusalan asiantuntija)

Ryhmdta saatu tuki ndhtiin térkedna erityisesti tydssgaksamisen kannalta. Myods téta teemaa

kasitellaan 1ahemmin myohemmin tutkimuksessa.

8.2 Moniammatillisen tyon haasteita

Kuten moniammatillisen tyon etujen kohdallakin, myos haasteiden kohdalla oli havaittavissa itse
moniammatillisuuteen  liittyvid  haasteita seka ryhmétoimintaan  liittyvia haasteita
Moniammatillisen tyon haasteiden kuvaamiseen on kéytetty samaa luokittelua kuin
moniammatillisen tyon etujen luokittelemiseen siksi, etté se konkretisoi sitd, miten kaksijakoinen
moniammatillisen tyon luonne on. Samat tekijét, joihin moniammatillisen tyon edut perustuvat,
aiheuttavat myo6s sen haasteet.

Moniammatillisen tyon haasteita vastagjien tuntui olevan helpompi nimet& kuin sen etuja
Moniammatillisen tyon eduista oltiin vastagjien kesken suhteellisen yksimielisig, mutta haasteista
kysyttéessa vastausten kirjo oli huomattavasti lagjempi. Myos moniammatillisuutta kasitteleva

kirjallisuus kasittelee pagpainoisesti moniammatillisen tydn onnistumisen haasteita ja esteita

8.2.1 Moniammatillisuuteen liittyvid haasteita

Moniammatillisuuteen liittyvistéd yhteistyon haasteista vastagjien teksteissd esiin nousivat
erilaisista koulutuksista aiheutuvat haasteet, lainsd&danndlliset kysymykset ja niiden tulkintaerot
sek& moniammatillisen tyon ongelmakeskeisyys.

Moniammatillisen yhteistyon organisoinnissa ja toteuttamisessa haasteet ovat erittéin suuria,
silla yhteistyon osapuolet osallistuvan tyohon hyvinkin erilaisista lahtokohdista. Moniammatillisen
ryhman jasenten ammatilliset taustat eroavat toisistaan muun muassa peruskoulutuksen,
tyoorientaation sekd toimintatapojen suhteen. Yksilo toimii ammatissaan aina koulutuksensa
aikana muotoutuneen viitekehyksen puitteissa ja nédin eri koulutuksen saaneilla henkil6illa on aina
erilainen tapa nahdg, tulkita ja l8hestya tilanteita. Kaytanndssa tama ilmenee muun muassa siten,
ettd oppilasta kuunnellessaan ja seuratessaan asiantuntijat kuulevat ja ndkevét eri tavalla, koska he

koulutuksensa ja kokemuksensa vuoks Kkiinnittavat huomiota erilaisiin asioihin. Vuosien
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kouluttautuminen siis muokkaa tapaa, jolla asiantuntijat hahmottavat oppilaan tarpeita. (Honkanen
& Suomala 2009, 88; Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 76.)

Lisdks jokaisella asiantuntijalla on oman koulutuksensa myéta opittu kieli ja gjattelutapa.
Mita monimutkaisempia asioita kasitelldan, sitd tarkeampéa on, etta ryhmalla on kéytosséén
yhteinen kieli ja kasitteet sek& vuorovaikutukseen liittyvét sd8nnGt. Nain edesautetaan tiedon
yhteistd kokoamista. Koulutus el muokkaa ainoastaan tietoja ja taitoja, vaan se vaikuttaa liséksi
asenteisiin jaarvoihin. Néin ollen erilaisen ammatillisen koulutuksen saaneilla henkil6ill& on usein
erilaiset arvomaailmat. Erilaisen koulutuksen mukanaan tuomat haasteet eivéat koske kuitenkaan
ainoastaan erilaisen ammatillisen koulutuksen saaneita henkil6itd. Myods saman ammattikunnan
sisdlé koulutukset saattavat poiketa suurestikin toisistaan, silla koulutuksessa painotetaan eri
aikoina erilaisia tietoja ja erilaista osaamista. (Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 27-73;
Karila& Nummenmaa 2001, 24-25; @vretveit 1994, 205-206.)

Moniammatilliseen yhteistydhon osallistutaan siis eri koulutuksilla, ammatillisilla taustoilla,
ndkokulmilla, teorioilla ja jopa erilaisilla ihmiskasityksilla. Erilaiset tiedeperustat ja koulutukset
alkaan saavat sen, ettd ihminen ndhddan ja kasitteellistetéén eri tavoin. Se on rikkaus ja térkedd
kokonaiskuvan hahmottamisen kannalta, mutta yhteisen merkityksen saavuttamiseksi
asiantuntijoiden vélinen avoin dialogi on ehdottoman valttaméatonta Jos tdlaista dialogia el kayda,
on vaarana, etta oppilaan tukeminen ja mahdolliset hoitotoimenpiteet jdavét pirstaleisiksi ilman
yhdessa jaettua merkitysta Jokin kokonaisuuden kannalta olennainen tieto sadttaa j&8da
kayttamétta ja ndin ollen ymmarrys kokonaisuudesta saavuttamatta. Avoin dialogi mahdollistaa
my0&s oppilashuoltotyohotn osallistuvien ammattilaisten valisten erojen tunnistamisen ja yhteisen
pohtimisen. Naiden erojen tunnistaminen on térkeda, silla mikéali niita el tiedosteta, menetetéan
tilaisuus kayttda ammattilaisten monipuolisia tietoja ja taitoja oppilaiden ja koko kouluyhteision
hyvéksi. (Honkanen & Suomala 2009, 89; Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 32; @vretveit
1994, 204.)

Erot koulutuksellisissa taustoissa ja tyonkuvissa saavat aikaan sen, ettd kaytossa on erilaisia
kasitteitd ja ammattisanastoja, lainsdadantoja, tyokulttuureja ja tydaikoja. Kasitteiden yhteinen
médrittely on moniammatillisessa yhteistyossa erittdin térkedsd, silla erilaiset koulutukset
vaikuttavat ryhman jasenten tapoihin tulkita kasitteitd. Sama kéasite saattaa kahdelle eri
ammattitaustan omaavalle ihmiselle tarkoittaa eri asioita. Oman koulutustaustansa liséksi
jokaisella ammattilaisella on omanlaisensa tyokokemus, joka vaikuttaa tapaan kohdata ja kasitella
vaikeita asioita jatilanteita. (Honkanen & Suomala 2009, 89-114.)

Moniammatillisuuden perustana toimiva erilaisen koulutuksen saaneiden henkil6iden vélinen

yhteistyd oli tutkimuksessa haastateltujen henkildiden mielestd eréds suurimmista haasteista
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yhteistyon toteutumisen kannalta. Erilaiset koulutustaustat sek& niiden mukanaan tuomat erilaiset
roolit ryhmissé koettiin haasteena ryhman toiminnan kannalta.
erilaiset koulutukset tuovat erilaiset tavat tarkastella asioita.

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Erilaiset roolit aiheuttavat eri ndkokantoja.

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Eri ammattialoja edustavien jasenten valisessa yhteistydssa kukin asiantuntija yleensa puhuu oman
tieteenalansa nékokulmasta puolustaen sen menetelmia ja kysymyksenasetteluja (Launis 1997,
129). Monen erilaisen nakokannan esiintyminen ryhméssa on haaste etenkin silloin, kun omasta
katsontakannasta ei osata joustaa ja tehdd kompromissgja. Tama oli havaittu myos tutkimuksen
kohteena ollessa oppilashuoltoryhméssa

joskus voi olla vaikea luopua omasta nakokulmasta tai ratkaisuvaihtoehdosta.

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Oma tunne ja ndkemys voivat tuntua ainoalta oikealta.

(sosadli- jaterveysalan asiantuntija)

Joustamattomuus omista ndkokulmista johtaa helposti siihen, ettd asiantuntijat eivdét osaa
tarkastella tilanteita kokonaisuutena, kun he arvioivat asioita vain oman erikoisosaamisensa kautta
(Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 16).

Erilaiset koulutukset tuovat luonnollisesti eri alojen amméttilaisille erilaiset arjet ja arjen
k&ytannot. Ryhman jésenten erilaiset arjet koettiin haastavina k&ytannon tasolla muun muassa
yhteisista tapaamisajoista sovittaessa.

Moniammatillisessa yhtel stydssa aikataulujen sopiminen on aikaavievaa ja joskus
yhteisen ajan |6ytadminen on haastavaa. (Koulu yleensa joustaa!)

(opetusalan asiantuntija)

Y hteisen gjan I0ytaminen on perustavanlaatuinen edellytys oppilashuoltotyon toteutumiselle, silla
vaikka tyontekijoilla olisi kuinka erinomaiset yhteistyOtaidot ja suuri ma&d oman alansa
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asiantuntijuutta tahansa, ei niist saada kovinkaan suurta hyotyéa ja positiivisia tuloksia irti, mikali
aikaa yhteisille tapaamisille ei jarjesty (Dettmer, Thurston & Dyck 2002, 21).

Erilaiset arjet tekivét yhteistyon haasteelliseksi myos siksi, ettéa eri ammattikuntiin kuuluvien
ryhman jasenten el koettu tuntevan toistensa arkea riittdvan hyvin. Taman koettiin vaikeuttavan

keskinédisen ymmarryksen saavuttamista.

Eri ammattien edustajat eivat valttamatta tunne toistensa arkea riittavan hywvin.
Ehk& konkreettisten ohjeiden vahaisyys johtuu osin siita, ettd muiden ammattien
edustajat elvat aina osaa nahda luokanopettajan silmin luokkatilannetta.

(opetusalan asiantuntija)

Kouluyhteison ulkopuolelta tulevalla oppilashuollon tyontekijélla el kouluun tullessaan aina ole
riittavasti  tuntumaa, ndkemystd ja kokemusta koulutyostda ja sen tydtavoista ja
opetussuunnitelmasta. Téllaisen nédkemyksen puute saa akaan sen, ettel kouluyhteison
ulkopuolisella jasenella ole riittéavasti valmiuksia keskustella keinoista, joilla koulua voitaisiin
parhaiten tukea. Talloin asiantuntijuutta kylla on, muttel keinoja, joilla asiantuntijuus saataisiin
toimivalla tavalla tukemaan koulutytskentelya. Koulun ulkopuolelta tuleva tyontekija tulee liséksi
yleensd toisenlaisesta tyoyhteisostd ja tuo mukanaan siella toimivat  tyOtapansa
oppilashuoltotydhon, vaikkeivat ne valttdméttd sovellu koulun kulttuuriin. (Koplow 2002, 85;
Wiegand 1989, 158.)

Vastaavasti koulun henkilokunta tuntee yleensa varsin huonosti kouluyhteistn ulkopuolisten
oppilashuollon tyontekijoiden toimenkuvia. Opetushenkil0st6 saattaa kokea sosiaali- ja terveysalan
asiantuntijoiden tyon omaa tyotansd vapaampana ja kadehtia ndiden alojen asiantuntijoiden
rauhallista, kahdenkeskeista kontaktia oppilaiden kanssa. Juuri ndiden oppilaan
kohtaamistilanteiden eroavaisuuksien vuoks opettgat usein kokevat, etteivdt muiden alojen
asiantuntijat ymméarra sitd, miten paljon lapsiryhméan hallitseminen vaatii. (Koplow 2002, 88.)
Mikkonen (1989, 162) ja Koplow (2002, 89) ehdottavat tdhan ratkaisuksi sita, ettd
opetushenkil0st6a perehdytettéisiin sosiaali- ja terveysalan ammattilaisten arkeen ja péinvastoin.
Nan ymmarrys toisten ndkokulmista syvenisi ja oma ammattikuva lagjenisi sekd oman
ammattikunnan tyon mystifioiminen vahentyisi. Toisen asemaan asettuminen helpottaisi nédin
toisen alan asiantuntijan arjen ymmartamista. (Mikkonen 1989, 162; Koplow 2002, 89.)

Moniammatillisen ryhman jésenten erilaiseen arkeen tutustuminen olisi tarkedd, silla kun
toisten arkea el tunneta, on toisen asemaan asettuminen huomattavasti haastavampaa eika taloin

myoskaan valttamétta nahda toisen jasenen ongelmalliseksi kokemia asioita tai tilanteita samalla
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tavalla kuin ongelman esille tuoja. Toisten tarpeiden ymmartaminen hamértyy ja ongelman kanssa
painiskeleva ammeattilainen saattaa kokea tulleensa ohitetuksi tai véarinymmarretyksi.

Aiemmin tutkimuksessa esitellyn oppilashuoltoa koskevan lainséadanndn valossa on varsin
ymmarrettdvas, etta yhdeksi suurimmista moniammatillisen tyon haasteista nousivat vastagjien
mielestd lainsdadant6on ja salassapitovelvollisuuksiin liittyvét kysymykset. Seudulla laaditussa
hyvan oppilashuollon toimintamallissa salassapitoa koskevat seikat on kasitelty lainsdadant6a
Steeraten, mutta konkreettisten esimerkkien puuttuminen kuvastui siing, ettd eri alojen
ammattilaisten kéasitykset salassa pidettavistd asioista olivat hyvin vaihtelevia Salassapitoa
koskevat haasteet liittyivdt vastagjien kokemusten mukaan niin itse laissa sdadettyihin

salassapitovelvollisuuksiin kuin niiden erilaisiin tulkintoihinkin.

Tietenkin  salassapitovelvollisuudet  (terveydenhoidossa vield  tiukemmat
salassapitosdannokset kuin koululaissa).

(opetusalan asiantuntija)

Tiedonjakaminen on viela haaste, erilaisten salassapitomaaraysten vuoksi. Tai
niiden erilaisten tulkintojen vuoksi.

(opetusalan asiantuntija)

Terveyshmisilla on tiedot lapsen terveysasioista, joista he aika lailla valikoiden
paljastavat. Valilla liiankin vahan, vaikka kyseessa on koulunkayntiin tai
oppimiseen vaikuttavat asiat.

(opetusalan asiantuntija)

Erilaisten tietosuojaa koskevien tulkintojen taustalla ovat usein eridvat ndkemykset siitg, mita
puolin ja toisin voi kertoa ja mita ei. Mikdli yhteisissd el ole yhteisesti madritelty
vaitiolovelvollisuutta ja salassapitoa seka Sitd, mitA ne tarkoittavat, muodostuu
sal assapitosédnnoksista yhteistyotd ja toimintaa kaventava tekijé. Toimivan ja esteettdman
yhteistyon toteutumiseksi tulisi yhteisesti tehdé selvéksi se, millaiset salassapitosddnnokset kutakin
moniammatilliseen tyohon osallistuvaa ammattikuntaa koskevat, mistd asioista voi ja pitéé puhua,
millaista tietoa tarvitaan ja miten sita tietoa kaytetdan, kenen kanssa ja missa tilanteessa asioista
voi puhua seka mistéa asioista on ehdottomasti valttamétonta puhua oppilaan opintojen kannalta.
Vastaavasti yhteisesti tulisi sopia niista asioista, jotka ovat salassa pidettavia ja
vaitiolovelvollisuuteen kuuluvia. (Honkanen & Suomala 2009, 75-97; Mikkonen 1989, 163;
Pietikéinen & Ala-Laurila2002, 223.)
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Vaitiolovelvollisuuden ja salassapitoséannisten vaarana on se, etta niiden taakse saatetaan
piiloutua tavalla, joka estda oikeanlaisen kokonaiskuvan muodostamisen oppilaasta ja hanen
tilanteestaan ja néin estdd myos parhaan mahdollisen tuen tarjoamisen lapselle (Tilus 2004, 157).
Kuten aiemmista sitaateistakin kay ilmi, erityisesti sosiaali- ja terveysalalla salassapitosaannokset
ovat varsin moninaiset ja tiukat ja yleensd niita tulkitaankin ehdottomimman kaavan mukaan.
Tama kuitenkin  sulkee kouluyhteisbn avoimen vuorovaikutuksen ja kokonaiskuvan
hahmottamisen ulkopuolelle, jolloin muun muassa oppilaan kanssa eniten tekemisissd oleva
opettgja jda verkostotyon ulkopuolelle. Té&ma puolestaan on moniammatillisen tiimin voimavarojen
hukkaamista ja samalla tiettyjen ammattikuntien tyon mystifiointia. (Tilus 2004, 157.)

On toki totta, ettd jokaista moniammatilliseen oppilashuoltotythtn osallistuvaa jasenta
sitovat omaa alaa koskevat lainsdddantt- ja salassapitovelvoitteet ja ndiden lakien yhtendistamistyo
on vield keskenerdinen (Tilus 2004, 157). Toiveita taman oppilashuoltotyén ulottuvuuden
kehittamisesta kuitenkin on, ja erds tutkimukseen vastannut asiantuntija ilmaisikin toiveikkuutensa
parhaillaan kasiteltdvand olevan lainuudistuksen mahdollisuuksista salassapitosaanndsten

selkiyttamisessa.

Toivottavasti nyt vireilla oleva lakiuudistus auttaa tiedonsaantia.

(opetusalan asiantuntija)

Nykyisista lainsdadanndllisista epakohdista huolimatta salassapitoséédokset eivat saisi muodostua
avoimen tiedonvalityksen ja oppilaan auttamisen esteiksi (POnkko & Tervonen-Rossi 2009, 146).
Ponkko ja Tervonen-Rossi (2009, 156) muistuttavat, etteivédt vaitiolovelvollisuuteen liittyvéat
kysymykset muodosta estetta oppilaan auttamisen kannalta valttamattoman tiedon valittamiselle,
silla kaikki moniammatillisen yhteistyon osapuolet ovat vaitiolovelvollisia.

Moniammatillisessa yhteistyossd erditd yleissmpia esteitd ovat eri ammattiryhmien
vuorovaikutukseen liittyvét tekijét. Vaikka yhteistyon tarkoituksena on osallistumisen kautta antaa
ihmisille enemman vaikutusmahdollisuuksia yhteisdssg, jotkut yhteistydryhman jasenet saattavat
kokea, ettei heilla ole juurikaan valtaa vaikuttaa tilanteeseen. (Honkanen & Suomala 2009, 73;
Payne 2000, 142). Tutkimuksen aineistosta oli havaittavissa, etta eri ammattikuntien véalinen
toiminta oli arvostuslatautunutta ja osasta vastauksia kuvastui vastagjien pelko oman roolinsa
autonomian menettamisesta seka siitd, kuka saa sanella ja kenelle sen, miten toimitaan.

kuinka paljon kukakin saa sanella toisille” toimintaohjeita” .

(opetusalan asiantuntija)



Joillekin ryhman jasenille moniammatillinen keskustelu saattaa muotoutua oman asiantuntijuuden
esittelyn ja oman ammattikunnan arvokkuuden todistelun néyttdmoksi. Tallaiset &dneen
lausumattomat, ja usein tiedostamattomat itsekeskeiset tavoitteet ovat moniammatillisen tiimityon
pilloagendoja.  Téllaisten piiloagendojen esiintyminen tyoyhteisossa  keskittda tyon
yksilosuoritusten ympérille, jolloin yhteistydn varsinainen tavoite j&4 helposti taka-alalle.
Piiloagendojen esiintyminen tuo mukanaan ristiriitoja, kilpailua, epavarmuutta ja valtataistelua.
Tama tekee erilaisten tyontekijoiden ja erilaisten tyokulttuurien yhteensovittamisesta vaikeaa.
Erilaisten lahtokohtien ja piiloagendojen vuoks tyon tavoitteet saattavat muotoutua ryhman
jasenille toisistaan poikkeaviksi. Erilaiset tavoitteet sekd huoli oman aseman, autonomian ja
tydorientaation sdilymisestd kaventavat aidon yhteistyon tehtévien tarkaks jakamiseks ja oman
reviirin puolustamiseksi. (Huhtanen 2007, 192; Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 74.)

Edella mainitusta vastauksesta kuvastuu pelko oman roolin autonomian menettéamisesta eli
Siitd, ettatoiset sanelevat miten tulee toimia. Pelko oman ammatillisen autonomian menettamisesta
kuormittaa tyontekijda seka koko tyoyhteisod, silla sen vuoksi tiimeissa ei kokonaisuutena hallita
tehokkaasti tiimin ja sen jasenten tyOtaakkaa (Qvretveit 1994, 154). Kysymys autonomiasta on
ryhman toiminnan kannalta sangen kriittinen, sill& vastuuseen ja autonomiaan liittyvissa
tulkinnoissa ilmenee yleensd ryhméan jasenten kesken eroja ja niihin liittyvat kysymykset
nostattavat ihmisissd usein varsin tunnepitoisia reaktioita. Moniammatillisessa tiimissa nama
reaktiot liittyva usein juuri pelkoon oman autonomian menettamisestd sekd tunteeseen, ettel
tyoyhteisolta saada riittavasti tukea omalle tyolle ja nékemyksille. (Dvretveit 1994,195.)

Tiimityoskentelyssa itsendiseen tydskentelyyn tottuneet asiantuntijat useimmiten huomaavat,
ettd heilla on vahemman itsendista paatoksentekovaltaa. Tama on Iluonnollinen osa
tiimityoskentelyd elkd viela sindlaan tarkoita vahentynyttd rooliautonomiaa. Vahentyneestd
rooliautonomiasta on kyse silloin, kun ryhman jasen kokee, ettei hanella itsellddn ole
vaikutusmahdollisuutta omaan rooliinsa liittyvissa kysymyksissa ja hénen roolilleen osoitetuissa
tehtdvissa.  Vahentyneen rooliautonomian kohdalla ei aina ole kysymys ryhmén tietoisesta
toiminnasta yksittaisen toimijan autonomian vahentamiseksi, vaan se saattaa ailheutua siita, ettei
ryhméssa tiedosteta sitd, ettd eri ammattialojen tyontekijdt ovat tottuneet eriasteiseen
padtantavaltaan ja ettd toiset jasenet tarvitsevat enemman omaa pddtantévaltaa kayttadkseen
taitojaan parhaalla mahdollisella tavalla Ryhméssi tulisi aina huomioida se, ettd jokainen
asiantuntija on koulutuksensa ja kokemuksensa kautta saanut ndkemystd omaa toimintaansa
koskevien padtbsen teossa (Qvretveit 1994, 175.) Siks jokaisen jasenen kuuleminen
padtoksenteossa on ensiarvoisen tarkedd. Roolien autonomisuuden sdilyttdminen el vaadi

toimenpiteita ainoastaan ryhmétasolla. Oman roolin autonomian sdilyttaminen edellyttéd myos
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asiantuntijalta oman ammattinsa vahvaa hallintaa, jotta hdn moniammatillisessa verkostossa
toimiessaan kykenee séilyttamaan arvovaltansa (Ponkko & Tervonen-Ross 2009, 155).

Asiantuntijoilla saattaa olla toisla ammattiryhmia tal tieteenaloja kohtaan tiettyja
ennakkoluuloja, asenteita seka valmiita sosiaalisia suhtautumistapoja, jotka heljastuvat
keskusteluun. Liséksi eri ammattien edustajat saattavat suhtautua epéllen muiden osaamiseen ja
tietdmiseen. Vuorovaikutusta saattavat koulutustaustojen lisdks  vinouttaa toimijoiden
yhteiskunnalliset asemat. (Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 73; Jauhiainen & Eskola
1994,72; @vretveit 1994,173.) Ongelmaks ndma suhtautumistavat muodostuvat erityisesti silloin,
kun ryhméassd aetaan arvottaa jasenten edustamia eri ammatti- ja tieteenaloja Talldin
arvokkaampana pidettyjen alojen edustgjien nakemykset korostuvat asioita kasiteltdessa ja
padtoksia tehtdessd. Tamd ongelma oli havaittu myos tutkimuksen kohteena olleessa
oppilashuoltoryhméssa.

Toisten ammatti-ihmisten osuuden huomioiminen ” oikeassa mittakaavassa” ; ts. e
paisutella tai vahatelld joidenkin osuutta suotta; vaan painotetaan asioita
tilanteesta riippuen.

(opetusalan asiantuntija)

Tassd, kuten edellisessa sitaatissakin, heijastuu kysymys eri ammattien valisesta arvohierarkiasta.
Vastauksesta on havaittavissa kokemus siitd, ettd eri ammattialojen edustajat ovat keskendan
eriarvoisessa asemassa yhteisty6ta tehtdessa. Taloin yhteista tyota tehtdessa tiettyjen ammattien
edustajat ndhdddn ylempiarvoisina ryhman jasening, joiden mielipiteilla ja ndkemyksilla on
suurempi painoarvo asioita kasiteltdessa.

Téallainen eri ammattien arvottaminen muodostaa yhteistyolle perustavanlaatuisen ongelman,
silla yhteisen ndkemyksen muodostaminen moniammeatillisessa yhteistydssa edellyttéd sitg, etta
keskustelun moni&anisyydesta huolimatta kaikkien danen pitaisi tulla tasapuolisesti kuulluksi, eika
kenenk&an osallistujaan tai mink&&n ammattikunnan yksittéinen nakokulma korostu keskustelussa
ja padtoksissa. Ongelmia yhteistyossa ja tukitoimien kattavassa rakentamisessa syntyy, kun
tilanteen ratkaisun oletetaan l0ytyvan vain yhden ammattikunnan tai tieteen edustamasta
viitekehyksesta. Tall6in suljetaan pois mahdollisuus yhteiseen prosessointiin sek& yhteisten
valineiden ja yhteisen gjan I0ytamiseen. (Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 22-41.)

Huomattavaa oli, ettd vastaukset, jotka kasittelivat oman autonomian menettamisen pelkoa
sekd ammattien eriarvoisuutta, tulivat opetusalan ammattilaisilta.  Erityisesti kasvatusalan

ammattilaisilla oli siis kokemus siitg, ettd he edustivat arvoasteikolla alempana olevia ammatteja.
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Opettajan kokemus oman osallisuutensa toisarvoisuudesta saattaa vaikuttaa hyvinkin negatiivisesti
oppilashuoltotydn sujumiseen ja koko tydyhteison ilmapiiriin, silla tyontekija, joka kokee ettel
hanta arvosteta oppilashuoltotyon keskeisend osana, voi kehittda yhdessa toimimista ja yhteista
tyota kohtaan defenssgd, jotka olennaisesti vaikeuttavat yhdessa tyoskentelemistd ja
oppilashuoltotydn menestyksellista toteuttamista (Dettmer, Thurston & Dyck 2002, 18).

Payne (2000,145) esittag, etta tdlaiset eri ammatteihin liittyvét arvostukset ovat perdisin
yhteiskunnasta ja siitd, mita tieteita yhteiskunnallisesti pidetéan korkea-arvoismpina. Perinteisesti
|&8ketiede ja terveydenhuoltoon liittyvét tieteet ovat olleet yhteiskunnallisessa arvostusasteikossa
korkealla, kun taas kasvatustiede on mielletty ”pehmedmpien” ja siten alempiarvoisten tieteiden
joukkoon. Ehk& odsttain  juuri  tastd syysta oppilashuoltoryhman sisdllékin - koetaan
terveydenhuoltoalan ammattilaisten ndkemykset arvoltaan painavampina kuin opetusalan
ammattilaisten. Tallaiset alempiarvoisuuteen liittyvéa kokemukset eivét varmastikaan ole lahtdisin
pelkastdan siitd, ettd muiden ammattikuntien edustgjat kohtelisivat opetusalan amméttilaisia
alempiarvoising, vaan myo6s siita ammatillisesta identiteetistd, joka opettgille on kehittynyt
koulutuksen ja kokemuksen myotd. Kasvatustiede on kauan saanut yrittéa puolustaa paikkaansa
tieteiden kentdlla ja jollakin tasolla tdmé& kamppailu on saatettu sisdistad, joko tietoisesti tai
tiedostamattomasti, osaks omaa ammatillista identiteettia. Liiallisessa tukeutumisessa
terveydenhuollon ndkemyksiin on se vaara, ettd oppilashuoltoryhmastd tulee pienoiskuva
sairaalassa kliinista tyota toteuttavasta tiimistd, jolla e ole kosketuspohjaa opetustyohon ja
pedagogisiin ratkaisuihin (Laaksonen & Wiegand 1990, 104).

Naissd ei ammattien vdisissa arvostuseroissa heijastuu ndkemys siitg, ettd viela téna
paivanakdan opettagjan tyota e nahda kaikkialla professiona. Védlijarvi (2006, 22) toteaa, etté
opettgjan tydssa professionaalisuus nimenomaan korostuu. Opettgjan tydssa professionaalisuus
tarkoittaa kykya toimia autonomisesti ja itsendisesti omaan asiantuntemukseensa luottaen. Siihen
liittyy kyky tiedostaa omat kehitystarpeensa ja toimiminen niiden toteuttamiseksi. Opettajan
professioon kuuluu riippumattomuus ulkoisesta ohjailusta, mutta samalla myds ympariston
odotusten tiedostaminen, yhteistydssd toimiminen toisten asiantuntijoiden kanssa sekd vahva
eettinen tietoisuus muuttuvissa oppimisymparistdissa. (Valijarvi 2006, 22.)

Opettajan profession keskeinen ulottuvuus on se, ettd han on vaikuttgja. Hanen vastuulleen
on uskottu yhteiskunnan kallein omaisuus, lasten ja nuorten tulevaisuus, ja hanen jalkensa nakyy
oppilaissa. Naista opettgjan tydssa toteutuvista profession edellytyksista ja pitkasta akateemisesta
koulutuksesta huolimatta, opettagjan ammattia e kaikkialla ndhda korkeatasoisena ammattina,
jonka edustgja toimii yhteiskunnallisena vaikuttgjana ja joka omalla tyollédn on mukana
ohjaamassa uudistusten suuntaa ja toteutumista. Sen sijaan opettgja ja hanen tyonsi néhdaan yha
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usein pikemminkin suoritustyong, jonka kautta toteutetaan ylhdalta annettuja ohjeita ja poliittisia
padtoksa. Tama katsontakanta kétkee sisddnsd ndkemyksen, jossa luottamus opettgan
asiantuntemukseen ja tulkintaan koulun kehittédmiskohteista on vahdinen. (Niemi 2006,73-75.)
Téallainen yhteiskunnallinen negatiivisesti arvolatautunut nékemys ei voi olla vaikuttamatta myos
onkin siis pitkdlti kiinni siitd, millaisen ndkemyksen kukin ryhmén jasenistd omaa eri
ammattikunnista ja miten he ndistd ammeatteja arvottavat.

Kasitykset ja ndkemykset eri ammattien ja niiden edustgjien arvosta ja arvokkuudesta,
aiheuttavat helposti statusrigtiriitoja Tutkimuksen aineistossa moniammatillisen yhteistyon

haasteena ndhtiinkin ndiden ristiriitojen valttaminen.

Satusristiriitoja eri ammattikuntien edustajien vélille ei saa syntya (laékari vs.
terveydenhoitaja tai erityisopettaja vs. luokanopettaja).

(opetusalan asiantuntija)

Moniammatillisessa ryhméssa jokaisella jasenella on tehtévid ja ossamishaasteita, jotka ovat
joiltakin osin erilaisia kuin ryhman muilla jasenilla Tama el kuitenkaan tarkoita sitd, etta jotkin
osa-adueet ja joidenkin tiettyjen ammattilaisten tydpanos olisivat enemman merkityksellisia ja
toiset vahemman merkityksellisig, silla kokonaisuuden kannalta jokai sen osaaminen ja nakemykset
ovat térkeitd. Ryhman haasteeksi muodostuu rakentaa néisté henkilkohtaisista osaamisen alueista
ja ndkemyksistd osaamisen kokonaisuus, jossa jokainen jasen on tasa-arvoinen ja jossa jokaisella
jasenella on itsemaarddmisoikeus omaa rooliaan kohtaan ja mikdli tydyhteisdossd ilmenee eri
ammattiryhmien valistd kilpailua tai jannitteitd, ne on térked& tiedostaa, jotta tydilmapiiria
voitaisiin parantaa. Moniammatillinen yhteisty6 vaatii toteutuakseen itse kultakin asenteellisten
ragjojen ylittdmista ja tietyssa médrin myds oman erityisosaamisen rajojen tiukasta vartioinnista
luopumista. (Karila& Nummenmaa 2001, 34-150; Veivo-Lempinen 2009, 220.)

Kaytannon tyon tutkimuksen kautta on havaittu, etta yhteistyo voi olla tuloksellista ja kaikki
oppilaan opetukseen, kasvatukseen ja kuntoutukseen osallistuvat tahot tasavertaisesti huomioon
ottavaa, mikdli se vain sellaisena halutaan nahda. Tasa-arvoisen yhteistyon onnistuminen ja
toteuttaminen on siis pitkalti kiinni niista asenteista, joita ryhma omaksuu ja toteuttaa. Kyse on
ennen kaikkea siitd, nadhddankd yhteistyd ja halutaanko sita toteuttaa aidosti yhteisena ja
tasavertaisesti jaettuna prosessina vallan osoittamisen tai oman profession erityisyyden
korostamisen sijaan. (Tilus 2004, 157-158.)

68



Moniammatillisen tyon haasteena aineistossa nogettiin esille tyon ongelmakeskeisyys.
Moniammatillisen tyon jaettuun asiantuntijuuteen ja hajautettuun kognitioon perustuva ulottuvuus
keskittda tyon ongelmien ja ongelmanratkaisun ympérille. Jaettua asiantuntijuutta kaytet&an
ryhméassa nimenomaan yhteisten ongelmien ja haasteiden ratkaisemiseen, jolloin avun tarpeessa
oleva oppilas helposti kliinistetédn ja leimataan ongelmiensa mukaan. Oppilas siis nahdaén
ongelmanaan. Talldin menetetddn ndkemys oppilaasta inhimillisend olentona, joka on
vailkeuksiensa alla tunteva ihminen. Er&s vastagjista kiteyttikin tydon ongelmakeskeisyyteen

liittyvan ongelman seuraavallatavalla:

Miten ndhda ihminen ongelmien takana ja uskoa mahdollisuuksiin ja muutoksiin?

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Moniammatillisen tyon haastelks vastagjat nimesivdt myds asioiden etenemisen hitauden.
Auttamisen hitauden aiheuttamat kokemukset ja tunteet olivat kuitenkin niin vahvasti sidoksissa
tyontekijoiden tyossa jaksamiseen, etta téta nakokulmaa kasitelldan [ahemmin tydssa jaksamista

kasittel evassa alaluvussa

8.2.2 Ryhmatoimintaan liittyvid haasteita

Ryhmétoiminnan mukanaan tuomista haasteista oli vastagjien kokemuksista havaittavissa ryhman
tyoskentelyprosesseihin  sekd ryhman ilmapiiriin liittyvia tekij6ita Tyoskentelyprosesseihin
liittyvéat haasteet olivat yhteydessa tiedon kulkuun, pddtoksentekoon, vastuun jakamiseen ja sen
ottoon seka jasenten valiseen statushierarkiaan. Ryhman ilmapiiriin liittyvét haasteet nousivat
ryhman jasenten erilaisista persoonallisuuksista seka positiivisen  tydskentelyilmapiirin
rakentamisesta

Ryhman tyoskentelyyn liittyvéna haasteena nahtiin  tiedon kulku ja saanti.
Salassapitosddnnosten lisdksi tiedon kulkua ja saantia vaikeutti vastagjien kokemusten mukaan
ylakoulun puolella tama nadhtiin suurena haasteena, silléa siella kokonaiskuvan saamiseksi tarvitaan
hyvinkin monen aikuisen ndkokulma, koska oppilasta opettaa joka aineessa eri opettgja. Tiedon
kulun vaikeuksien koettiin my6s hankaloittavan kokonaiskuvan hahmottamista oppilaan
tilanteesta. Mikkonen (1989, 163) toteaakin, ettéa meill& on kouluissamme kaytettavissa valtavat
maarét tietoa kasvatuksesta, opetuksesta ja oppilaista, mutta tietoa el aina osata kayttas, ainakaan
tavalla, joka olisi oppilaan parhaaksi.
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Tiedonsaanti oppilaan tilanteesta joskus hankalaa, kun yritetdan kartoittaa
koulutilannetta/ oppimisvaikeuksia eri aineissa.
(opetusalan asiantuntija)

Haasteel lista kehittaa toimiva systeemi, milla oppilaista saataisiin riittavat tiedot.

(opetusalan asiantuntija)

Jostieto e kulje, el saada kokonaiskuvaa.

(opetusalan asiantuntija)

tiedottaminen kotiin/kouluyhtei sossa yleisesti niille, joita asiat koskevat.

(opetusalan asiantuntija)

Tiedon kulkemattomuus vaikeuttaa ryhman mielekésta ja tuloksellista toimintaa, kun tarvittava
tieto on vain joidenkin asiantuntijoiden hallussa. Avoimessa tiedonvalityksessa, jossa informaatio
annetaan kaikille niille osapuolille, joita se koskee, jokainen ryhmén jésen otetaan huomioon
tasavertaisena ammattilaisena. Avoimen tiedonvalityksen kautta valtytdan lisaksi tekemasta turhaa
tyotata jopa suoranaisia virheitd, mikali oppilaan tilanne onkin muuttunut. Tiedon vélittaminen ei
koske ainoastaan ryhmassa tehtyja pagtoksia, vaan silla tarkoitetaan myos jokaisen ammattilaisen
henkil6kohtaisen osaamisen ja tiedon avointa jakamista yhteison muille jasenille. (Heikkila 2002,
220.)

Tutkimuksen kohteena olleessa oppilashuoltoryhméssa tiedon kulkemattomuuden koettiin
vaikeuttavan tyon jakoa. TyoOnjako itsessddn nahtiin haasteena ryhmétyossa ja tiedon
kulkemattomuuden ja saannin ongelmien katsottiin tekevan tasta ryhmétyon osa-alueesta entista
haastavampaa. Epéselvan tyonjaon nahtiin  vaikuttavan siihen kuvaan, joka koulun
oppilashuoltotyosta valittyy yhteison ulkopuolelle. Selkiyttaméttomien tyonkuvien el siis koettu
vaikuttavan negatiivisesti ainoastaan ryhman jasenten tyoskentelyyn, vaan myos niihin kasityksiin,
joita ulkopuolisille oppilashuoltotydstd muodostuu.

Tyon jako: Miké tyd kuuluu kenellekin.

(sosiaali- jaterveysalan asiantuntija)

Jos e sovita yhdessd toimenpiteistd, moni voi toimia. saman asian kimpussa
samaan aikaan ja seuraa hajanainen/sekava julkisuuskuva- kuva ulospain.

(opetusalan asiantuntija)
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Epaselvien tyonkuvien koettiin siis aiheuttavan paéllekkéistéa toimintaa, kun useat ihmiset
saattoivat tydsséan toteuttaa samoja toimenpiteitd. Tallainen roolien paallekkaisyys ei varsinaisesti
itsessddn ole ongelma, silla mikali tilanne osataan ennakoida, se voidaan muuttaa ryhman
voimavaraks ja talloin se lisda ryhman joustavuutta Ongelmaks roolien padallekkaisyys muuttuu
silloin, kun useampi ryhman jasen tekee téysin samaa tyota ta kun kukaan ei huolehdi tietysta
tehtdvasta, kun jokainen olettaa muiden toteuttavan sen. Ongelmia syntyy myds silloin, kun usealla
ryhman jasenelld on tehtéavan toteuttamiseen tarvittava tietotaito, mutta ryhmassa el kyeta
padttamaan, kuka jasenista toimii kyseisen tehtévan parissa. (Dvretveit 1994, 173.)

Myo6s roolien sekoittuminen nahtiin hidasteena moniammatillisen tyon toteutumiselle.
Moniammattillisen tyon luonteeseen kuuluvasta roolien vaihdosta huolimatta roolien
sekoittuminen ja laajeneminen koettiin negatiivisena tekijana

Toisinaan terveydenhoitajan roolit laajenevat liikaa esim. oppilaanohjaajan tai
kuraattorin tyohon.

(opetusalan asiantuntija)

Johtgjuus ja valtaan liittyva nakokulmat Kkoettiin haasteena yhteistydlle. Kun ryhma erilaisia
ihmisia tyoskentelee yhdessa, kysymykset vallasta nousevat aina jossakin vaiheessa pintaan. Valta
voi kuulua ryhmén johtajalle tai jollekin sellaiselle ryhméan jasenelle, joka on halukas ottamaan
vallan. Kun joku ottaa vallan, muut yleensd antavat hénen tehda niin (Payne 2000, 145).
Aineistossa pidettiin térkedna sit, etta ryhman johtajuus kuuluu oikealle henkil6lle, silla ryhman

johtajuus tuo mukanaan aina vastuun.

Jos ryhmélla el ole johtajaa, se alkaa tapella keskendan ja toisaalta: valta
otetaan aina. Jos johtajuus on jollakin muulla kuin oikealla johtajalla se on
valtaa ilman vastuuta.

(sosaali- jaterveysalan asiantuntija)

Vastuuseen liittyy olennaisesti kysymys siitd, kenelle j&senet ovat vastuussa ja mistd Lisaksi
vastuukysymysten yhteydessa usein pohditaan sité, ovatko ryhmén jasenet vastuussa myos ryhman
muiden jasenten toiminnasta. (Gvretveit 1994, 167.) Vastuukysymysten méarittely on tarkeaa, silla
ilman yhteisesti jaettua kasitystéa ryhman jokaisen jasenen velvollisuuksista seuraukset voivat olla

avun tarpeessa olevan lapsen kannalta varsin tuhoisat.
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pahimmillaan kukaan e ole vastuussa mistdan tai ” vaikea laps” e saa apua
keneltékaan.

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Moniammatillinen yhteisty0 toisaalta vaatii alkaa ja toisaalta sd&stéd sitd Koska
oppilashuoltotydssa on mukana asiantuntijoita eri organisaatioista, joilla on omat arkensa,
tyOalkansa seka kaytantonsd, muodostuu yhteisten tapaamisaikojen l0ytamisestd usein ongelma
oppilashuoltotydn tehokkaalle toteutumiselle. Avun tarjoamista ja ratkaisujen |0ytamisté
oppilaiden tilanteisiin vaikeuttaa yha usein se, etté oppilashuoltoryhman koolle saaminen tapahtuu
lilan hitaasti eivétka tarvittavat asiantuntijat aina ole paikalla (Lamsa, Kiviniemi & Ponkko 20009,
108-109). Toimiakseen oppilashuoltoryhma kuitenkin tarvitsee tété yhteista aikaa ja séannollisia
kokoontumisia, joihin jokainen osalistuja valmistautuu omasta nakOkulmastaan. Liséksi
kokoontumisiin kéytettéavissd oleva aika on kéytettdva ja jaettava tarkoituksenmukaisesti.
Oppilashuollon toimivuus el siis ole riippuvainen ainoastaan lisdajan tarpeesta, vaan myos
gjankéyton uudelleen organisoimisesta. Toimiva moniammatillisuus puolestaan sééstéa pitkalla
aikavélilla aikaa, kun yhteisesti sovitut kaytanteet ja toimintatavat vakiintuvat osaksi ryhman
tyoskentelyd. (Heikkila 2002, 235; Honkanen & Suomala 2009, 93; Lehtinen 1998,478)
Ajankayton ongelmat oli havaittu tutkitussa oppilashuoltoryhméssakin. Yhteisen aan
[6ytaminen ja kokouksiin varatun gjan tehokas ja tarkoituksenmukainen kaytto olivat vastagjien
mielesta haasteellisia tekijoitd. Lisdks runsas tyomaara alheutti sen, etta yksittdisten tapausten

huolellinen tai riped selvittaminen koettiin haastavaksi.
Ajankayttd. Meneeko aika ” kokoustellessa”
(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Jos oppilashuoltoryhmén kokouksia e suunnitella huolellisesti, yhteinen
ajankayttd menee turhuuksien puhumiseen.

(opetusalan asiantuntija)

Haasteena on |10ytaa riittavasti yhteistd aikaa OHR:n kokouksiin ja ehtid kasitella
asioita perusted lisesti harkiten.

(opetusalan asiantuntija)
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Joskus liian laaja kirjo hidastuttaa asioiden kasittelya.

(opetusalan asiantuntija)

Paétoksenteko on ryhmétydssd usein varsin haastava ulottuvuus. Paatoksentekoa hidastaa ja
vaikeuttaa monesti se, ettd ryhmassa asiasta on yhta monta mielipidetta kuin siind on jasenidkin.
Ongelmanratkaisu- ja paatoksentekotilanteet ovat ryhman toiminnan kannalta kriittisig, sillé niiden
myo6ta tulevat ilmi erilaiset ndkemykset jasenten perustehtavistd ja siitd, kuinka kunkin jasenen
tulisi vastuutaan kantaa. P&itoksenteon ongelmat kumpuavat siis yleensd roolien ja
velvollisuuksien epéselvistd, paallekkéaisista tai tulkinnanvaraisista méérittelyista. Ratkaisevaa
ryhman toiminnan kannalta on se, miten ndihin erimielisyyksiin suhtaudutaan. Niita ei tule lakaista
maton alle, vaan ne tulee néhda erilaisina nékokulmina, joiden avulla toimenpiteita voidaan
suunnitella. (Oppilaan monet auttajat 1992, 22; @vretveit 1994, 213-218.)

Paitoksenteon haasteellisuus oli  havaittu myos tutkimuksen kohteena olleessa
oppilashuoltoryhméssa. Oppilashuoltoryhmén kokousten tuloksellisuus ja paétoksenteko koettiin
toisinaan varsin vahaiseksi. Oppilashuoltoryhmén tapaamisia kohtaan tunnettua tyytyvaisyytta
vahentaa tallainen kokemus tehottomista kokouksista (Ikonen 2002, 19; L ehtinen 1998,478).

Oppilashuoltoryhmén jalkeen yhteenvetona on usein ollut: ” Jatketaan tilanteen
seuraamista” . Konkreettisia ohjeita on tullut vahan.

(opetusalan asiantuntija)

Jalkikateen kuitenkin jAa usein sellainen olo, etta oliko tdma taas tuloksetonta
lassytysta.

(opetusalan asiantuntija)

Ylldolevat vastaukset kertovat paéatosten tekemétta jattamisesta. @vretveit (1994, 215) toteaa, etta
myo6s padtosten tekemétta jattaminen on eraanlaista paatoksentekoa Silloin vain on kysymys
yhteisesta padtoksesta jatkaa toimintaa entiseen tapaan. Edelld olevista sitaateista voi kuitenkin
paatella, ettd tdma ratkaisumalli el ole kovinkaan toimiva oppilashuollollisessa kontekstissa ja se
heikentdd ryhman jasenten tyossijaksamista, kun jdsenet kokevat turhautumista tilanteen
muuttumattomuuteen ja padtoksenteon vahyyteen.

Padtoksentekoa, sen ymmartamista ja parantamista auttaa sen tésmentaminen, mista ryhman

tulis pdéttéd ja mita ryhman vaikutus- ja péatantavaltaan ylipddtaan kuuluu. Y hteinen maarittely
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padtoksenteosta ja sen menettelyisté auttaa vahentamédan konflikteja ja varmistamaan sen, etté
mielipide-erot otetaan esille ja ne kasitelldan rakentavalla, luovalla ja oikeudenmukaisella tavalla
Lisdksi koko ryhman tulisi olla l&sna paétoksenteossa, silla jasenet ovat kollektiivisesti vastuussa
ryhman toiminnasta ja sen paétoksista ja koska yksittéisen jasenen toiminta vaikuttaa aina myos
koko tiimiin. (Qvretveit 1994, 214-222.)

Edella mainittujen seikkojen ohella my6s ryhmétyoprosessi itsessédn nahtiin haasteena.
Ryhmétyon toimivuuden, tehokkuuden ja mielekkyyden parantaminen nahtiin kehityskohteena
tulevaa gjatellen.

Erilaisten yhtel stydbmuotojen kehittaminen on iso haaste!

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Ryhmaétyon tyoskentelyprosessien lisaksi vastagjien ndkemykset tyon haasteista liittyivat ryhman
sisdiseen ilmapiiriin. Tama sisdinen ilmapiiri muodostuu ryhmassi olevasta monenlaisesta
osaamisesta seka erilaisten persoonien kohtaamisesta, joilla on keskeinen rooli my6s ryhmétyon
tehokkaassa toiminnassa. Positiivisen ilmapiirin luominen edellytt&a oppilaitoksen toiminnan
vahvuuksien ja heikkouksien tunnistamista. Vahvuudet tulee ottaa osaks ryhman toimintatapoja ja
heikkouksia tyostda yhdessa Y leisimpia esteita podtiivisen yhteistydohengen luomiselle ovat eri
ammattien vuorovaikutukseen ja arjen toimintaan liittyvét asiat, ryhmassa tydskentelevien jasenten
erilaiset persoonallisuudet seka tyontekijoiden aattelun varovaisuus, tulkinnat ja ennakko-
oletukset. Yksilotasolla ryhméatoiminnan onnistuminen edellyttdd myds kykya tunnistaa oma
tapansa toimia ryhman jasenend (Honkanen & Suomala 2009, 73; Isoherranen, Rekola &
Nurminen 2008,110; Borrill & West 2005, 139.)

Ryhman sisaiseen ilmapiiriin vaikuttaa jasenten keskindinen samankaltaisuus. Suuri osa
moniammatilliseen  tyokulttuuriin  liittyvistd kompetensseista ja niiden edellyttamasta
ydinosaamisesta asettaa tiettyjd samankaltaisvaatimuksia kaikille toimijoille (Karila &
Nummenmaa 2001, 103). Ryhmén j&senten samankaltaiset ominaisuudet helpottavat yhteistyon
tekoa, silla ne tarjoavat yhteisen maaperan, jolle ryhmén toimintaa voi rakentaa. Y hteisesti jaetut
ominaisuudet lisddvéat ryhman jasenten valista koheesiota, kun toisessa ihmisessd tunnistetaan
tuttuja piirteitd ja néin koetaan yhteenkuuluvuutta hénen kanssaan.

Tutkimuksen aineistossa ryhman ilmapiiri ndhtiin jopa suurimpana moniammatillisen

yhteistyon haasteena.
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Suurin haaste mielestani on OHR: n sisdinen tyGilmapiiri.

(opetusalan asiantuntija)

Onnistuneen ryhméyon edellytyksind nahtiin  vastauksissa ryhman turvallinen ilmapiiri ja

luottamus toisten asiantuntijoiden osaamiseen ja ammattitaitoon.

Ryhmén pitaa olla turvallinen, jotta eri jAsenet voivat tehda yht.tyota.

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Turvallisessa ilmapiirissd erimielisyydetkin uskalletaan ottaa avoimesti esiin ja tarkasteltaviksi.
Turvalliseksi  koettu ryhm& on edellytys oppilashuoltotyon toteuttamiselle, silla
moniammatillisessa ryhméassa erilaisia mielipiteita ja erimielisyyksia ilmenee vagjadmétta.

Kun erilaiset koulutustaustat omaavat henkil6t tyoskentelevét yhdessd, on luonnollista, etta
erimielisyyksia ja ridtiriitatilanteita syntyy. Ristiriitoja el tule ndhda yhteistyon kompastuskivena
ta merkkina siitd, ettel yhteistyd toimi, silla monin tavoin ne ovat jopa tarpeellisia toddlisen
ymmarryksen saavuttamiseksi. Ratkaisevaa on se tapa, jollaristiriitoihin suhtaudutaan ja jolla niita
késitellaan. Rigtiriitoja on tarkeda tyostda ryhman kesken, silla jannitteinen tyoilmapiiri vaikeuttaa
oppilashuoltotydn lisdksi muutakin koulutyotd. Varautunut ilmapiiri siirtyy myos oppilaisiin.
Moninaisten taustojen vuoks ryhméan ilmapiirin tulee luonteeltaan olla avoin, luottamuksellinen,
turvallinen ja kannustava. Tallaisessa ilmapiirissa keskustelu eriavistékin mielipiteistd ja arvoista
kyetéaén kdymaan rakentavassa hengessa niin, etta yhteisen nakemyksen muodostaminen onnistuul.
Luottamuksen kehittyminen edellyttéd siis avoimutta ja avoimuus puolestaan edellyttda
luottamusta. Toista el ole ilman toista. Luottamus on ehdoton edellytys tiimityoskentelyn
onnistumiselle.  Moniammatillisessa ty0ssd se tarkoittaa erityisesti luottamusta toisten
asiantuntijoiden osaamiseen. (Heikkila 2002, 183-194; | soherranen, Rekola & Nurminen 2008,74—
102; Koskela 2009, 236.)

Kaikki ryhméan sisdisen ilmapiirin ongelmat eivét kuitenkaan johdu henkilostoristiriidoista
ta persoonallisuuseroista. @vretveitin (1994, 21) mukaan monet yhteistydhon liittyvista
ongelmista saavat alkunsa huonosta yhteistyon organisoinnista ja vaarista vaikuttimista, vaikka
ongelmien syiks usein véitetéan persoonallisuuskysymyksia tai henkildristiriidoista. Ongelmien
tulkitseminen automaattisesti henkilokysymyksisté johtuviksi vie huomion siltd mahdollisuudelta,
ettd ryhman toiminnassa onkin todella olemassa joitain ongelmaksi muodostuvia elementteja

Taman seurauksena esimerkiks tdysin oikeutettukin huolestuneisuus ryhman toiminnasta tai
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yksittaisen tiimin jasenen tyon laadusta leimataan henkilokohtaisista ristiriidoista johtuvaksi,
vaikka itse asiassa kyse saattaa pohjimmiltaan olla siitd, ettei ryhméssa ole yhteisesti sovittu, miten
tyontekijoita tuetaan, heidan tyotdan tarkastellaan tai miten vastaavanlaisia kysymyksia ylipddtéan
tarkastellaan ja kasitelldan henkildimatta niita. (Dvretveit 1994, 21.)

Jasenten tasapuolinen osallistuminen koettiin haasteena ryhman ilmapiirin rakentumiselle.
Erilaisista taustoista johtuen tehtévét tulkitaan toisinaan eri tavoin ja erilaiset nékemykset tehtavan
pdamadrastd, merkityksestd ja tyonjaosta saattavat aiheuttaa epaselvyyksia siitd, millaista
tyOpanosta kultakin j&seneltd vaaditaan. Ryhman jasenten tasapuoliseen osallistumiseen vaikuttaa
myos se, ettd vaikka tehtavasta ja padmaérasta oltaisiin yhta mieltd, yksityiskohdat ndhddan eri
tavalla. (Payne 2000, 90-191). Nama erilaiset ndkemykset asioista saattavat johtaa siihen, etta
ryhman jasenet osallistuvat tyohon erilaisilla tydpanoksilla

Jokaisen jasenen on osallistuttava taysipainoisesti ryhman toimintaan.
(opetusalan asiantuntija)

Ryhmaéssa toimiminen edellyttéé yhteistyotaitoja Moniammatillinen ty6 on dilemmaattista, joka
tarkoittaa kaytdnnossa sita, etta eri alojen ammattilaisilla on erilaiset kielet, kaytanteet ja
osaaminen. Yhteistyon onnistumisen kannalta tdmad dilemmaattisuus tarkoittaa sSita, etta
yhteisty6ssa tarvitaan taitoa ottaa huomioon toisten tapa ajatella sekd ymmaértaa vuorovai kutuksen
sdannGt. Toisten roolien ymméartdminen on osa toimivaa yhteistyota Se edellyttdd muiden
asiantuntijoiden osaamisen tunnistamista ja arvostamista. Kyky tunnistaa toisten osaaminen,
asiantuntijuus ja se lisdarvo, joka toimintaan voidaan saada erilaisia nékemyksia yhdistaméallg, on
edellytys yhteistyon tekemiselle, silla mikéli toisten asiantuntemusta ei tunneta, e sitd myoskaan
osata hyodyntda ryhman tavoitteiden saavuttamiseksi. Toisten asiantuntijuuden tunnistaminen ja
tunnustaminen on osa koordinointia, jolla moniammatillisessa yhteistydssa tarkoitetaan muiden
ihmisten huomioon ottamista omassa tydssa. Koordinointi on merkittéva osa toimivan tydyhteison
kautta. Naihin keskindisiin suhteisiin puolestaan vaikuttavat vallitseva tilanne seka yksilon
toimintaa motivoivat ja ohjaavat tekijét. N&in ollen niin tyontekijoiden kuin eri tieteenalojenkin
keskindiset suhteet ovat tarkeitd, silla ne joko helpottavat tai vaikeuttavat yhteistydssa toimimista
jasen toteutumista. (Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 41-125; Karila & Nummenmaa 2001,
107; Qvretveit 1994, 73-74.)
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taytyy olla hyvin joustava ja arvostaa muiden ammattiryhmien tyota.

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Joustavuus osoittautuu monesti yhteisty6ta tehtdessd haasteeksi, silla ihmiset pyrkivat usein
pitaméaan hyvinkin sinnikk&asti kiinni omasta suhteiden méaérittelystdan: "N&ain mind néen itseni,
ndin mina nden sinut, ndin mina nden teidat, ndin mina nden meidat” (Laaksonen & Wiegand 1990,
101). Joustava yhteistyd oppilaan auttamiseksi parhaalla mahdollisella tavalla on mahdollista vain,
kun yhteistydn osapuolet tuntevat toisensa ja ossamisensa ja ovat valmiita muokkaamaan omia
nékemyksidan ryhman osapuolista ja sen sisdisesta dynamiikasta. Joustava yhteistyd edellyttda
toiminnan tekemistd nakyvéksi sekd yhteisia tyokaluja ja aikaa yhteistyon toteuttamiseksi.
Oppilaan kokonaistilanteen kartoittamiseksi ja yhteistydon haasteisiin tulee vastata kaikkien
toimijoiden ammatilliseen osaamiseen luottaen, jolloin jokaisen ammattilaisen tekeméda tyota
oppilaan parhaaksi pidetdan arvossa ja siihen kannustetaan. Kiitos ja kannustus ovat téarkea osa
oppilashuollon arjen tytskentelyd, silla positiivinen palaute tuo esiin tydn onnistumisia ja niin
yksilon kuin yhteistyonkin vahvuuksia. Jos ryhman jasen puolestaan kokee, ettei hanen
tyOpanostaan tai ammattitaitoaan arvosteta ryhmassa, tyytyméttémyys kasvaa ja tyohyvinvointi
laskee. Y hdessa tydskenneltéessa on tarkedd antaa tunnustusta ja kannustusta itselle, toiselle ja
yhteisesti, silla tunnustus lisdd myds ryhman sisdistd avointa vuorovaikutusta ja rakentaa
positiivistailmapiiria (Honkala & Suomala 2009, 88-126; Kruse, Louis & Bryk 1995, 26.)

Arvostus, kunnioitus ja luottamus toisiin ryhman jaseniin ovat ryhméan toiminnan
perusedellytyksid. Kunnioituksella tarkoitetaan ryhmétyon yhteydessa erityisesti toisten jasenten
ammeattitaidon kunnioittamista ja arvostamista, kun taas luottamus liittyy ensisijaisesti henkildiden
vélisten suhteiden laatuun. Nama kaikki ovat térkeitéa kollegiaalisen tydyhteison rakentamisessa,
slla ne lishdvéa lojaalisuutta, sSitoutuneisuutta seka tyon tehokkuutta.  Luottamuksen
muodostumisessa yhteisesti jaetuilla pdaméaérilla sekd keskusteluilla, ja erityisesti niiden laadulla
on merkittava rooli, silla ne heijastavat ryhman toiminnan perustana toimivia yhteisia arvoja ja
rakentavat keskustelevaa kulttuuria kouluyhteisdon. Luottamuksellinen ilmapiiri ryhmassa on
tarpeen myos siksl, etté luottaessaan toisiinsa, ryhman jasenet kykenevat hyvaksymaan eridvétkin
mielipiteet, kunhan j&senten toiminta on avointa eikd se loukkaa ryhman yhteisd arvoja ja
padmaéaria. (Antidote 2003; 94; Kruse, Louis & Bryk 1995, 37-38.)

Jasenten arvostus ja toisen ammattitaidon kunnioitus tarvitaan.

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)
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Suurin osa moniammatillisen ja ryhmétoiminnan haasteista liittyi tutkimukseen haastateltujen
asiantuntijoiden vastauksissa j&senten erilaisuuteen. Jasenten erilaisuus oli perdisin seka
koulutuksellisista etta persoonallisista tekijoista Eroavaisuudet ja konfliktit ovat normaali ilmi6
missd tahansa ryhmassa. Kun eri ammattitaustan omaavat yksilét kohtaavat, eroja ilmenee
vag admatta. Usein konfliktit nousevat tayttyméttomista odotuksista, joitaryhmalla on ollut jotakin
tiettya jasenta tai koko ryhmén toimintaa kohtaan. Pahimmillaan erimielisyydet ja konfliktit ovat
koko ryhmén toimintaa uhkaava tekija Ratkaisuna tilanteeseen e kuitenkaan toimi erojen
kieltdminen tai ongelmien selittdminen persoonallisuuksista johtuviksi. Mikali erilaisuuden
olemassaolo kielletdan, niistd kehittyy ryhmétoimintaa vaikeuttavia eripuraisuuksia ja
henkilokohtaisia ristiriitoja. Erojen olemassaolo on uskallettava myontda ja tarvittaessa myos
nostaa ne esiin. Tayttymattomien odotusten ollessa konfliktien taustalla ryhman on syyta yhteisesti
tarkagtella, millaisia oletuksia ja odotuksia itse kullekin ja koko ryhmaélle on asetettu ja ovatko
nama odotukset ylipdétéan realistisiaja kohtuullisia. (Dvretveit 1994, 226-227; Payne 2000, 149.)

Y hteisty6ssa on ennen kaikkea kyse oman panoksensa antamisesta seka yhdessa suuremman
kokonaisuuden ja hyddyn rakentamisesta. Tdhan prosessiin kuuluu ryhman jasenten yksilollisten
erojen tunnistaminen sekd ndiden erojen hyddyntaminen yhteistyoprosessissa. Jasenten erilaiset
kokemukset, ndkokulmat, arvot, kyvyt sekd mielenkiinnonkohteet rikastavat yhteistyoprosessia ja
ovat tarkeita tekijoita toimivassa ja tuloksellisessa yhteistydssa. (Dettmer, Thurston & Dyck 2002,
7.) Keskeinen kysymys yhteistyon toimivuuden kannalta onkin siing, ndhdaanko ryhman jasenten
erilaisuus rikkautena vai yhteistyota vaikeuttavana tekijana. Se, miten ryhman jasenten erilaisuus
koetaan, on pitkalti ryhman jasenten omissa késissa.

Dettmer, Thurston ja Dyck (2002, 72) tiivistavat erinomaisesti erilaisuuden ja yhteistyon
yhteensovittamisen: asiantuntijoiden ei tarvitse gjatella samalla tavalla — heidan tulee gjatella
yhdessd. Y hteistydssa el siis ole kyse erilaisten gjattelutapojen muokkaamisesta samankaltaisiksi,
vaan erilaisten katsontakantojen hyodyntamista rikkaamman yhteistyon edistamiseksi.

8.3 Tyobssajaksaminen

Dettmer, Thurston ja Dyck (2002, 185) toteavat, ettd kouluyhteisbn asiantuntijoiden
velvollisuuteen ja vastuuseen kuuluu huolenpito itsestg, jotteivdt he menettdisi sitoumustaan ja
innostuneisuuttaan tydtansa kohtaan, ja jotta oppilaat eivat menettéis tarkeitd ja valittavia
auttgjiaan. Edella mainittu gatus tiivistda sen, miks tyossgjaksaminen on kouluyhteisdissi niin
tarked asia ja miks sité on t&ssi tutkimuksessa paadytty tarkastelemaan omana kokonaisuutenaan.
McGuiness (1998, 115) puolestaan toteaa, etta itsesta ja omasta hyvinvoinnista huolehtiminen ovat
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kasvatusalan tyontekijoille suorastaan eettisia velvoitteita juuri sita syystd, etta vain hyvinvoiva
aikuinen voi tukea lastatarvittavalla tavalla

Tyossdjaksamista tarkastellaan siis erikseen omana teemanaan sen merkittavan aseman
vuoksi, joka silla on toimivan ja hyvinvoivan tydyhteison kehittymisessa. Hyvinvoiva ja ty0sséan
viihtyvd ammattilainen kykenee tukemaan ja auttamaan oppilasta huomattavasti paremmin kuin
omien voimiensa &irirgoilla kamppaileva asiantuntija N&in auttgien hyvinvointi valittyy
yhteisdtason hyvinvointiin.  Moniammatillisen tyéryhman jdsenten tydssd jaksaminen ja
hyvinvointi muodogtavat siis perustan koko oppilashuoltotyon onnistumiselle. (Koskela 2009, 38—
250.) Tutkimuksen aineistosta oli kuitenkin havaittavissa, etta vastagjat kokivat moniammeatillisen
oppilashuoltotydn paitsi parantavan myds kuormittavan omaa tyossa jaksamista. Tastakin syysta
teemaa kasitellaan erikseen, jotta moniammatillisen tyon kompleksisuus tasta nakokulmasta tulisi
konkreettisemmaksi.

Ty6ssa uupumisen seurauksena sagttaa olla emotionaalinen uupuminen, jolloin tyontekija
kokee olevansa jatkuvasti vasynyt ja on usein karsimédton sekd oppilaita ettéa kollegoitaankin
kohtaan. Uupuminen voi kuvastua persoonallisuuden muutoksing, jolloin tyontekija saattaa havaita
olevansa emotionaalisesti aiempaa kylmempi tai han saattaa ndhda oppilaan ja hdanen perheensa
kaikkien ongelmien aiheuttgjana. Uupuminen aiheuttaa usein myds kokemuksen omasta
merkityksettomyydesta ja siitd, ettel kykene milléén tavalla vaikuttamaan oppilaiden elamaan.
Nama puolestaan aiheuttavat stressid, vieraantumista, eristaytymistd, vaaristymia tavoissa lahestya
asioita, avuttomuutta ja erilaisia fyysisia oireita. (Dettmer, Thurston & Dyck 2002, 185-186;
Koplow 2002,65.) On selvéd, ettd tdllasia tuntemuksia ja kokemuksia mukanaan kantava
asiantuntija el kykene auttamaan oppilaita, silla han on itsekin akuutissa avun tarpeessa.

Ryhman tyoskentelylla voidaan vaikuttaa merkittdvasti ndiden kokemusten syntymiseen,
ehkéisemiseen ja tyossa jaksamiseen. Ryhman tyoskentelyn tulokset liittyvét aina kahteen eri osa-
alueeseen: ne liittyvét joko ryhmén toiminnan tulokseen tai ryhman jaseniin liittyviin tuloksiin,
joita ovat esmerkiksi hyvinvointi ja tyytyvaisyys omaa tyota kohtaan (Borrill & West 2005, 137).
Tyossdjaksaminen el siis ole ainoastaan yksilopsykologinen ilmid, vaan sita tulisi tarkastella ennen
kaikkea yksiloon ja hédnen tyohonsa liittyvana kontekstuaalisena ilmiona (Syrjadlanen 2002, 106).
Yksilon taitojen ja voimavarojen seka tyon vaatimusten ja yhteisbn odotusten vélinen suhde ja
niiden kohtaamattomuus vaikuttavat yksilon tydssgjaksamiseen ja tyytyvéisyyteen omaa tyota
kohtaan. Tyossa jaksamiseen vaikuttaa merkittavasti subjektiivinen kokemus siita, etta hallitsee
oman tyonsd. Tastd syystd oppilashuoltotydn suunnittelun tulisi siséltéd myos henkilokuntaan
liittyvia tukitoimia, kuten tukemista arjen toiminnassa, tyonohjaustarpeen tunnistamista seka
tyossgjaksamisen ja ammatillisuuden tukemista.  Oppilashuollollisten toimenpiteiden rajaaminen
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ainoastaan oppilaita koskeviksi ei riitd, silla oppilaskeskeinen ndkemys ei tue oppilashuollon
asiantuntijoita riittavan kattavalla ja monipuolisella tavalla. (Honkala & Suomala 2009, 84;
Laaksonen & Wiegand 1990,13; Syrjaldinen 2002, 123.) McGuiness (1998, 117) toteaa jopa, etta
tuen jarjestamatta jattdminen oppilaille ja koulun henkilékunnalle on epaeettista.

Yhdessa tekeminen vahentda yksittéisen tyontekijan kokemusta yksindisyydesta ja
haavoittuvuudesta, kun p&dtoksentekoa ja vastuuta arjen sujumisesta ei tarvitse kantaa yksin omilla
hartioillaan. Onnistunut yhteisdllinen toiminta, yhdessa tekeminen, aito tiimityoskentely ja
yhteiseen hiileen puhaltamisen mentaliteetti tukevat tytssgjaksamista. Monesti jo pelkkatieto siita,
etta apua ja tukea on saatavilla, riittéa palauttamaan stressaantuneen tyontekijan younet. (Dettmer,
Thurston & Dyck 2002, 8; Honkanen & Suomala 2009,6; Syrjadldinen 2002,111; Tilus 2004,158.)

Kasvatus- ja koulutustyd on ihmissuhdety6tg joka on psyykkisesti raskasta. Y hteisen
osaamisen hyddyntdminen kasvatuksen, opetuksen ja hoidon suunnittelussa ja toteuttamisessa
tukee tyontekijoitd, jotka oman erityisosaamisensa perusteella vastaavat koulun arjessa erilaisten
toimintojen toteutuksesta seka keventdd yksittaisille tyontekijoille kasaantuvaa henkisté painetta
(Karila & Nummenmaa 2001, 35; Viinamaki 1997, 29.) Téllainen jaettu osaaminen Koettiin
tutkimuksen aineistossa edesauttavan tyossdjaksamista ennen kaikkea siitd ndkokulmasta, etta se
mahdollisti tuen saamisen kollegoilta. Tuen saaminen kouluympéristdssa toimivalta ryhmalta

koettiin tarkegksi, silla eréélla vastagjalla oli raskaita kokemuksia tilanteesta, jossatukea el saanut.

Olen tehnyt tata tyota yksinkin I. tuki oli haettava muualta kuin koulusta - ja se oli
tos raskasta.

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Ryhmén ulkopuolelta ja myds sispuolelta tulevien paineiden yhteinen jakaminen ja kéasittely,
jaettu vastuu ja toiminta ovat valttamattomid oman jaksamisen kannalta. Aineistossa korostettiin
samalla, ettei moniammatillinen tyo ja tehtéavien jakaminen tarkoita vastuun pakoilua, vaan on

taysin oikeutettua ryhman jasenten tydssdjaksamisen kannalta.

Ty0 on sen verran vaikeata, ettel kenenk&an hartiat yksin riitd. Tama e ole
vastuun pakoilua.

(sosaali- jaterveysalan asiantuntija)

Moniammatillinen ja monijaseninen tyoryhma toimii keskustelufoorumina ja tukena moninaisten

vaikeuksien kanssa painiskeleville asiantuntijoille. Monijéseninen ryhm& mahdollistaa seka
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yksilon ettéa koko tyoyhteisdn pohdinnan omasta subjektiivisesta tilanteestaan suhteessa koettuun
ongelmaan omien voimavarojen riittamisen kannalta Téllaisten prosessien |dhtokohdaksi
muodostuu usein omien rajojen tunnistaminen, jolla tarkoitetaan sen tiedostamista, mihin oma
osaaminen ja asiantuntijuus kulloinkin riittévét. (Huhtanen 2007, 194; Karila & Nummenmaa
2001, 147; Tilus 2004, 154.) Tyossgjaksamista edesauttaa siis omien rajojen ja oman kapasiteetin
tunnistaminen seka sen tekeminen nékyvaks muille.

Moniammatillinen ty0 vaatii panostusta, mutta se maksaa itsensa moninkertaisesti takaisin
muun muassa parantuneena hyvinvointina seka lisdantyneend jaksamisena. Se toimii vaylana
stressin vahentamiselle, loppuunpalamisen ehkéisemiselle ja ryhman jasenten valisten suhteiden
tilvissamiselle. Moniammatillinen foorumi tukee erityisesti opettgien tyossgaksamista, silla se
mahdollistaa opettgjan vapautumisen perustehtavddnsg, kun hé&n voi luopua nykypdivan
opettgjuuteen usein kuuluvista kuraattorin, mielenterveystyontekijan, psykiatrin, poliisin,
psykologin, parisuhdetyontekijan, hoitajan ja tuomarin tehtavistd. Nain ollen se myds vapauttaa
opettgjan usean tieteenalan hallitsemisesta. (Dettmer, Thurston & Dyck 2002, 181; Payne 2000,
208; Syrjalainen 2002,66; Tilus 2004, 153). Syrjdlainen (2002, 66) toteaa, etta virallisen puheen
perusteella opettajan tulisi hallita 1&hes kaikki tieteenalat. Virallisilta tahoilta esitettyjen odotusten
ja jopa vaatimusten perusteella opettgjan tulisi olla muun muassa psykologi, filosofi, sosiologi ja
tulevaisuudentutkija. Néiden lisé&ksi opettgan tulisi luonnollisesti hallita oma tieteenalansa eli
kasvatustiede, josta hanen tulisi tietéa kaikki mahdollinen seké olla kaikkien koulussa opetettavien
aineiden asiantuntija. (Syrjadldinen 2002,66.)

Erityisesti opettajat ovat nykyajan kouluyhteisossa kovilla. Syrjdldinen (2002) kuvaa jopa,
etta opettguus on kriisiytyméssd ja opettgat palamassa loppuun. Tahéan ovat syynd
yhteiskunnallisen ja globaalin kehityksen myota opettajuudelle sek& koululaitokselle asetetut
suuret odotukset ja vaatimukset, mutta myos oppilasaineksen yha kasvava heterogeenisyys,
oppilaiden ja heidan perheidensa lisdantyneet ja monimutkaistuneet ongelmat. Opettgjan
perustehtdavan haméartyminen, tyonkuvan muutos ja kokemukset oman opettauuden
kyseenalaistamisesta kuormittavat opettgjien jaksamista Opettga el myodskaan vattamatta
hyvaksy postmodernin gjan tulos- ja tehokkuuskeskeisyytta ja niiden mukanaan tuomia arvoja,
kuten erinomaisuuden eetosta, jotkatekevét tuloaan koulumaailmaankin. Lisdksi opettgat kokevat
yha& useammin, etta sdantojen kieli hukuttaa aleen valittdmisen kielen. Opettgjan tyon tavoitteista
on tullut saavuttamattomia, mika lisda tyytyméattomyyttd, turhautumista ja kyynistymistd omaa
tyota kohtaan. Tunne-eldmén myllerryksessd oma ammatti-identiteetti on koetuksella, ellei peréti
taysin kateissa. (Estola, Kaunisto, Keski-Filppula, Syrjdla & Uitto 2005,15-16; Syrjaldinen 2002,
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11-94.) Syrjddanen (2002, 66) kuvaa edella mainittuja ristipaineita toteamalla, etta opettajan
ammatti on kieltdméttd ainutlaatuinen, mutta tydlle ja sen toteuttgille asetetut tavoitteet ja
vaatimukset elvét ole realistisia thmisen inhimilliseen kapasiteettiin ndhden.

Oppilaiden yha yleistyvien ja monimutkaistuvien ongelmien kasittelemiseksi opettajat
tarvitsevat entistd enemman yhteisollisyyttd, tydnohjausta ja hoitoa toteuttavien yhteistyotahojen
tukea selvitékseen oppimista haastavista ja vaikeuttavista tekijoista seka erilaisista kdyttaytymisen
ja emotionaalisen kehityksen haridistd. Nopein apu tulee yhteisollisyydestd, mikali sen
perusedel lytykset ovat kunnossa. Y hteisollisyys auttaa moniammatillisen ryhman toimijoita, koska
se vahentda yksittéisen tyontekijan epdvarmuutta tehdyista paétoksista ja niiden oikeellisuudesta.
Taman epavarmuuden vaheneminen puolestaan vaikuttaa positiivisesti omaan psyykkiseen
hyvinvointiin jatydssa jaksamiseen. (Tilus 2004, 158; Viinamaki 1997, 154.)

Koulun henkilosto ja oppilaat ovat jakamaton sosiaalinen yhteisod, jossa yksilot ja heidan
toimintansa vaikuttavat toisiin ihmisiin ja yhteisollisyyden puute kouluympéristossd on
uupumisriski. Yhteison jasenten vdlisia suhteita leimaa kaksisuuntaisuus, jolloin j&senet
vastavuoroisesti vaikuttavat toisiinsa. Nain ollen oppilaiden hyvinvoinnin edistédminen edistéa
opettgjan hyvinvointia ja opettgjien tyohyvinvointi, terveys ja tyokyky tukevat oppilaiden
hyvinvointia. Oppilaiden hyvinvointi vaikuttaa opettgjien hyvinvointiin myos siten, etta opettajat
peilaavat omaa ammatillista kasvuaan oppilaiden kautta. Talla tarkoitetaan sit, ettd kun oppilas
voi paremmin, edistyy opinnoissaan ja iloitsee oppimastaan ja oppimisesta, opettgan usko omaan
ammattitaitoon lisdantyy ja ndin myods han voi paremmin. (Kouluterveydenhuolto 2002,24;
Syrjdldinen 2002, 67-127.) Opettgjien ja oppilaiden hyvinvoinnin véalinen yhteys tiedostettiin
tutkimuksen kohteena olleessa oppilashuoltoryhméssakin.

OHR:ssa kadtelldan paasaantoisesti oppilasta koskevia asioita, mutta koska
opettajan jaksaminen ja tyokyky yleensakin on myos ko. oppilaan oppimisen ja
hyvinvoinnin  kannalta keskeinen tekija, sSivutaan palavereissa usein myos
opettajaa koskevia elementteja.

(opetusalan asiantuntija)

Moniammatillinen ryhma toimii tyossdjaksamisen valineend myds siten, ettéa se toimii kasiteltavan
tilanteen neutraalina analysoijana. Ryhma antaa yksittéiselle tyontekijale uutta perspektiivia
vaikeisiin oppilastapauksiin ja tilanteisiin. llman ryhman tukea tilanne saattaisi muodostua
yksilolle raskaaksi ristiriitatilanteeks. (Laaksonen & Wiegand 1990,65.)
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OHR toimii joskus myOds opettajan ” varaventtiilind”, jossa han voi purkaa
luokkatyGskentelyssa syntyneité paineita. Tallaisella konsultaatiolla on tavallaan
virallisuuden leima, koska opettajalla on vanhempien lupa keskustella oppilaan
asioista OHR: ssi-toisin kuin esim. opettajainhuoneen valituntikeskustel uissa.

(opetusalan asiantuntija)

Téallaisessa " varaventtiilingd” toimimisessa voi piilla ihmissuhteissa tapahtuvan peilaamisen vaara.
Oppilashuollollisessa kontekstissa tama tarkoittaa sitg, ettd yksittéisen tai useammankin jésenen
konfliktit oppilaan tai hédnen huoltajiensa kanssa saattavat purkautua ryhmaéan, jossa ne on
helpompaa ja turvallisempaa tuoda esille. Peilautumista saattaa tapahtua myds painvastoin eli
oppilashuoltoryhmén sisdiset konfliktit heijastuvat yksildiden tydskentelyyn oppilaan tai hanen
huoltajiensa kanssa. (@vretveit 1994, 207.) Tallaisten konfliktitilanteiden ilmetessa yksilGiden olisi
tarkedd tiedostaa toimintansa perimmaiset syyt, jotta vuorovakutusta kyettéisiin luomaan
rakentavallatavalla

Tutkimuksen aineistossa moniammatillista tyotd e kuitenkaan nahty pelké&stdan
tyossgaksamista lisddvana tekijdnd. Sen Kkoettiin - toisinaan  aiheuttavan  vasymysta,
riittaméatomyyden tunnetta sek& omien voimien vahaisyytta. Oppilashuollon toiminnassa voimia
koettelevana tekijand on nahty usein sen toiminnan hitaus. Téhén tyon etenemisen hitauteen
vaikuttavat muun muassa henkiloston resurssipula sek& asiantuntijapalveluiden saatavuus.
(Huhtanen 2207, 188.) Oppilashuollollisen tyon hitaus ja siita johtuva turhautuminen nahtiin
tutkimuksen aineistossakin tydssédjaksamista heikentéavana tekijana.

Joskus OH-ryhmatyota on liikaa, lilan hankalia ja vaikeita oppilastapauksia,
silloin OH-ryhmétyo tuntuu todella matelulta. Slloin omat voimat tuntuvat kovin
rajallisita.

(opetusalan asiantuntija)

Tyo6ssg aksamista edesauttaa ryhman jasenten virallisten vastuiden méarittely, silla ihmiset kokevat
usein velvollisuudekseen huolehtia myds sellaisista asioista, joista he eivéa virallisesti ole
vastuussa. Mikéli virallisia vastuita ei ole méaaritelty, jotkut tyontekijat saattavat kokea painetta ja
tarvetta huolehtia asioista, jotka eivét varsinaisesti heidan vastuulleen kuulu. Pidemman pééalle
tama kuormittaa yksilog, kun hadn omien tyotehtdviensd liséksi huolehtii myos ylimaéraisista
tehtavista. Kun viralliset vastuut on méaéritelty yhdess, on talléin sovittu velvollisuuksista, jotka
kukin ryhman j&sen on valmis ja kykeneva tayttamaan. (dvretveit 1994, 166-167.)

83



Avainasemassa tyouupumisen ehkdisemisen ja havaitsemisen kannalta on erityisesti
kouluyhteisdn rehtori, joka ndkee parhaiten henkilostonsa loppuun palamisen oireilun. Hanen
tehtdviinsd kuuluu rakentaa kouluyhteisbd vuorovaikutusta, hyvinvointia ja tyossgaksamista
tukevaks seka@ huolehtia siitd, ettd oppilaiden ja koulun henkil6éston henkisestd ja fyysisesta
jaksamisesta huolehditaan ja vdlitetédédn. (Koplow 2002, 65-66; Syrjdldinen 2002, 68).
Hyvinvoinnista huolehtiminen on kuitenkin vain yksi osa-alue rehtorin rooliin kuuluvista toimista.
Seuraavassa tarkastellaankin [ahemmin moniammatillisen tydyhteison jasenten kokemuksia omista
jatoigenrooleista

8.4 Roolit

Tutkittaville henkil6ille lahetetyssa haastattelulomakkeessa kysyttiin erikseen heidan kokemustaan
omasta roolistaan osana moniammatillista tyoryhmaa seka heidan kokemuksiaan ryhmén muiden
jasenten rooleista. Roolikysymys on moniammatillisen oppilashuoltotydn kannalta sangen
olennainen, silla oppilashuoltoryhman jasenille mééritellyt viralliset roolit, toisten heidan tyohonsa
kohdistamat odotukset seka tyontekijan oma nakemys tyostéan ja roolistaan méarittelevat sen
roolin, joka yksittdiselle tyontekijdlle ja viime k&dessa koko oppilashuollolle tulee. Roolin
méérittely puolestaan vaikuttaa keskeisesti siihen, miten oppilashuolto toimii ja miten se kykenee
tavoittamaan sille asetetut tavoitteet kouluyhteison tukemisesta. (Laaksonen & Wiegand 1990, 16.)

Kuten jo aiemmin tutkimuksessa on mainittu, rooli méaritelléén odotuksiksi, joita yksil6on
kohdistuu hénen asemansa perusteella. Rooli siis muokkautuu niiden odotusten perusteella, joita
yhteisbn muut jasenet yksiloon kohdistavat. Nama ndkemykset eiva aina ole keskendin
yhdenmukaisia tai aina edes realistisia, joten ryhman jasenten olisi hyva keskugtella niista
ennakkoasenteista ja julkilausutuista seka julkilausumattomista odotuksista, joita kunkin
tyontekijan ammattiroolista esitetdan. Jokaisen jé&senen on syyta itse méaritelld roolinsa sen
rooliaan, ryhmén muut jasenet maérittelevdt sen hanen puolestaan. Nain tuloksena voi rakentua
rooli, joka on yksilolle lilan raskas tai el vastaa hénen asiantuntijuuttaan ja osaamistaan.
Hammennys omasta roolista ja kokemus siitd, ettd rooli on liian raskas, sisiltda epéredlistisa
odotuksia tal ettel se vastaa omaa asiantuntijuutta, lisda tyontekijan stressid ja vaikuttaa siten
merkittavasti myos yksilon tydssgjaksamiseen. Roolin tyostdminen ja moniammatillinen yhteistyo
vaativat siis jokaisen jasenen itsetutkiskelua, henkilokohtaista kasvua ja omien osaamisalueidensa
tunnistamista. (Dettmer, Thurston & Dyck 2002, 18-74; Laaksonen & Wiegand 1990, 101;
Wiegand 1989, 159.)



Y hdessa laaditut ndkemykset rooleista ja oman roolin selkiyttdminen takaavat yhteistyon
joustavan sujumisen ja vastuukysymysten selkeyden. Yhteinen nakemys rooleista on
merkityksellista senkin vuoksi, ettd yksilo voi kayttdd roolisan ryhman vuorovaikutuksessa
tuhoavalla tai uutta luovalla tavalla (Dettmer, Thurston & Dyck 2002, 17; Niemistd 1998, 95).
Roolien yhteisen méarittelyn avulla mahdollisuudet saada roolit kayttéon uusien nékdkulmien

luomisen voimavarana paranee olennaisesti.

8.4.1 Kokemus omasta roolista

Moniammatillisessa yhteisty0ssd toimitaan aina ammattiroolista késin, joka kaytanndssa
toteutuessaan tarkoittaa Sitd, etta toimijoiden on pyrittdva sivuuttamaan omat henkiltkohtaiset
tunteensa ja gjatuksensa ja keskityttava hoitamaan tyonsa ammettilaisen nakokulmasta (Honkanen
& Suomala 2009, 74). Aineiston perusteella tama gjattelutapa oli sisdistetty tutkimuksen kohteena
olleessa oppilashuoltoryhméssa huomattavan hyvin. Jopa niinkin hyvin, etta kysyttdessi omasta
roolista ryhmén jasenend, kaikki vastagjat viittasivat ammattirooliin. Kukaan vastagjista el
maininnut  henkilokohtaisia ominaisuuksiaan oman roolinsa merkityksellisiksi  tekijoiksi.
Vastaukset olivat siis kovin voimakkaasti sidoksissa jasenten virallisiin rooleihin.

Jokaisella vastagjalla tuntui olevan varsin selkea késitys omasta roolistaan ryhmén jasenena
yhteisesti lisda tyoskentelyn tehokkuutta poistamalla paallekkaista tyoskentelyd, selkiyttamalla
yhteisid tavoitteita ja vahentavét rooliristiriitoja. Lisaksi selked kuva omasta roolista ja tehtdvasta
selkiyttdd niin omaa tyoskentelyd kuin yhteistydsuhteitakin. (Isoherranen, Rekola & Nurminen
2008, 16-96.) Vadagjilla oli hyvinkin selkedt ndkemykset siitd, mitk& asiat sisdityvat heidan
rooliinsa ja mitk& tehtavét heille kuuluvat. Vaikka nama selkeét roolindkemykset ovat térkeita
yhteistyon toimivuuden kannalta, on otettava huomioon myds se, ettd ymmarrys omasta roolista
voi olla erilainen kuin mitda muun ryhman jasenet odottavat (Payne 2000, 113). Siksi
roolikasityksista neuvotteleminen yhteisesti on ensiarvoisen tarkegé.

Erityisen huomattavaa vastauksissa oli se, etta sosiaali- ja terveysalan tyontekija seka
erityisopettajat  korogtivat olevansa asiantuntijoita, kun taas opettgjat mainitsivat roolinsa
kulminoituvan oppilaantuntemukseen. Y ksikdan opettagjista el maininnut vastauksessaan suoraan
olevansa pedagoginen asiantuntija. Toisaalta opettajat kokivat, etta heidan oppilaantuntemuksensa
antoi heille keskeisen roolin ryhman tyoskentelyssa silloin, kun kéasiteltavana olivat heidan oman
luokkansa oppilaan asiat ja tdméa oppilaantuntemus voidaan ndhda osana pedagogista

asiantuntemusta. Lisaksi opettajat kokivat roolinsa merkityksellisyyden nousevan siita, etta he
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toimivat linkkind ryhman ja oppilaan vanhempien vdlilla Tallainen roolijako ilmentéa
moniammatillista ndkemysta siitd, etta roolien médrittelyssa on tarkeda ottaa huomioon, mika on
sellaista osaamista, jota kaikilla ryhman jasenilla on, ja mik& puolestaan jokaisen jéasenen omaa
erityisosaamista (Isoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 97). Opettagjiien roolin méarittelyssa tai
roolissa, jonka he ovat itselleen rakentaneet, keskeiseks oli siis muodostunut oppilaantuntemus,

jotamuillaryhman jasenilla el valttamatta yhta lagjalta alaltaole.

Luokanopettaja on linkki vanhempien ja OHR: n valissd molempiin suuntiin!

(opetusalan asiantuntija)

Omasta luokasta tulevissa tapauksi ssa tarkeé tiedonantaja.

(opetusalan asiantuntija)

Luokanopettaja on siinakin mielessa tarkedssa asemassa OHR:ssé, koska han on
yleensd ainoa (terveydenhoitajan lisaksi), joka on ollut pidemméan aikaa
yhteydessa oppilaan vanhempiin.

(opetusalan asiantuntija)

Havaittavissa oli myos se, ettd oppilashuoltoryhméén vakinaisesti kuuluvat henkilot pitivat omaa
rooliaan ja asemaansa vahvempana kuin ryhman kokouksiin vain tarvittaessa kutsuttavat opettagjat.
Tahan erédna vaikuttavana tekijané saattaa olla se, etta tiettyjen ryhman jésenten luokitteleminen
"vakituisiksi” jaseniksi voi johtaa muiden ryhméan kuuluvien jésenien kokemukseen omasta
ulkopuolisuudesta (Payne 2000, 134). Ryhméan vakinaisesti kuuluvat henkil6t mainitsivat lisaksi
olevansa kiintedssa yhteistydssd muiden oppilashuoltoryhmén vakinaisten jasenten kanssa, kun
taas opettgjista kukaan el maininnut yhteisty6té oman roolinsa osana.

Sosadli- ja terveysalan asiantuntijat seka erityisopettgjat mainitsivat rooliinsa kuuluvan
yhteydet kouluyhteisdon ulkopuolelle. Heidan rooliinsa kuuluivat yhteydenotot ulkopuolisiin
yhteisty6tahoihin jatkotoimenpiteitéa suunniteltaessa ja toteutettaessa. Liséks erds heista mainitsi
olevansa keskustelun monipuolistaja, joka tuo oppilashuollolliseen keskusteluun niita koulun

ulkopuolisia ulottuvuuksia, jotka vaikuttavat lapsen koulunkdyntiin, hyvinvointiin ja elamaan.

8.4.2 Kokemus toisten rooleista

Moniammatillisessa ryhmé&ssa on tarkedé olla selvill& toisten tydrooleista (Oppilaan monet auttajat
1992, 22). Kuten oman roolinkin kohdalla, oppilashuoltoryhmén j&senilla oli selkeédt kuvat myos
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ryhman muiden jésenten rooleista. Roolien yhteisella méérittelylla on mahdollistettu se, etta
jasenilla oli varsin yhtenevé mielipiteet eri ammattiryhmien rooleista ja siitd, mita ndihin rooleihin
sisdltyy. Tama roolien yhteisesti tiedostettu méérittely edistéd yhteistyon toimivuutta, silla
tietdméttomyys ryhman muiden jasenten toimenkuvista hidastaa ja pahimmillaan jopa estéa
yhteistyota. Mikéli toisten toimenkuvia el hahmoteta, e myodskaan tiedetd sitd, miten toisten
osaamista ja yhteistydn raapintoja voitaisiin hyodyntda yhteisen tyon hyvéksi. Télainen
moniammatillinen tyoskentely on vain ndennédisesti rinnakkain tekemistd, el todellista yhdessa
tekemistd. Moniammatillisen yhteistydon ehdoton edellytys on siis ryhman muiden jasenten
tietotaidon tunteminen, jotta yhteisty6tad voitaisiin toteuttaa toiminnan tasolla. (Honkanen &
Suomala 2009, 73.)

Aineistossa opettgat nahtiin jalleen oppilaantuntijoina, el pedagogisina asiantuntijoina.
Pedagogista tai didaktista asiantuntijuutta e mainittu yhdessdkéén vastauksessa. Opettgjan tieto ja
ndkemys oppilaasta katsottiin opettgjan roolin ytimeksi, samoin kuin hénen yhteydenpitonsa
vanhempien kanssa. Naiden mainittujen seikkojen johdosta opettgjan rooli nahtiin varsin
keskeiseksi oppilashuoltotydn onnistumisen kannalta.

Kaytdnndssd opettajan kautta toimitaan ja opettajan tuntemus on ehdoton
tyovaline.

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Opettgia on avainasemassa kayttaytymisen muutosten havaitsemisessa, silla hédn on eniten
tekemisissd oppilaan kanssa ja tuntee taman koulussa parhaiten. Tamén laheisen suhteen vuoksi
hé&n on myo6s oppilaan lahiauttga. (Honkala & Suomala 2009, 50; Ikonen, Ronty & Linnila 2003,
286.) Opettajan roolin térkeys néhtiin aineistossakin hanen vaikutusmahdollisuutensa kautta.

Luokanopettaja nakee lapsen pdivittain, tietoa ja vaikutusmahdollisuuksia,
tilaisuuksia tukea lasta on paljon.

(sosadli- jaterveysalan asiantuntija)

Niin sosiaali- ja terveysalan kuin opetusalan ammattilaisetkin olivat sitd mieltg, etta opettgjilla on
paras tuntemus oppilaasta kokonaisuutena. Opettajalla katsottiin olevan my6s paras tieto ja
ndkemys oppilaan suorituksista seka sosiaalisista suhteista. Taman tiedon ja ndkemyksen valossa
korogtettiin  opettajan roolin térkeyttd oppilaan vaikeuksien kéasiteltdvaks tuomisessa

oppilashuoltoryhmaan.
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Luokanopettajalla on Kkattavin tieto oppilaan oppimisesta ja sosiaalisista
suhteista. Luokanopettaja on myos se henkil 6, joka on padsdantdisesti yhteydessa
oppilaan kotiin.

(opetusalan asiantuntija)

Rooleihin liittyvien vastuukysymyksien selvittdminen on térkedd, silla vastuukysymykset ovat
sangen monimutkaisia ja toisinaan vaikeitakin. Tiimityoskentelyssd vastuu on periaatteessa
kollektiivista ja vastuu tehdyista paatoksistd kannetaan yhdessd, mutta viralliset laissa séadetyt
vastuun méérittelyt on otettava huomioon vastuukysymyksia kasiteltéessa. Vastuu voi olla joko
yksildllistd ta yhteistd. (Huhtanen 2007, 194; lIsoherranen, Rekola & Nurminen 2008, 97.)
Vastuukysymys nousi tutkimuksen aineistossa esiin erityisesti ryhmén johtajuuden yhteydessa.

Kysymys moniammatillisen ryhman johtajuudesta on osittain paradoksaalinen, silla
perustuuhan moniammatillisuus juuri jokaisen j&senen tasa-arvoon ja jaettuun vastuuseen. Ryhméa
kuitenkin tarvitsee johtgjaa toimiakseen ja moniammatillisessa yhteistydssa johtajan roolissa on
kyse osallistuvasta johtajuudesta. Tama tarkoittaa kaytanndssa sitg, etta johtaja toimii osana tasa-
arvoista ryhméa konsultoiden ryhman jésenid, mutta samalla han kantaa viime kadessa vastuun
tiimin tyosta. (Payne 2000, 201-205.)

Kouluyhteisdssa ja siten my6s oppilashuoltoryhméssa johtajuus on hallinnollisesti rehtorin
tehtdva Rehtorin lasndolo oppilashuoltoryhmassd on vdattamatontad hanelle  kuuluvien
oppilashuoltoa sivuavien tehtdvien vuoksi. Lisdks rehtorin lasndolon valttaméttomyys perustuu
sithen, ettailman hanen osallisumistaan tyoryhma ei saa asioita etenemaan kéytannon tasolla, silla
hénelle kuuluu korkein auktoriteetti kouluyhteison sisélla. Osallistuessaan oppilashuoltoryhmén
toimintaan rehtorilla on nékemys paddtoksentekoprosessista kokonaisuutena seka vastuu koulun
kehittdmistarpeista. Lisdks rehtorin rooli koko koulun kasvatus- ja opetustydstd vastaavana
viranhaltijana koskee luonnollisesti my6s oppilashuoltoryhman tyotd (Honkanen & Suomala
2009, 102; lkonen, Ronty & Linnila 2003, 286; Kiianmaa & Trygg-Jouttijarvi 2001, 78; Koplow
2002, 75; Laaksonen & Wiegand 1990, 16.) Aineistossa rehtorin roolin tarkeytta ja keskeisyytta
korogtettiinkin voimakkaasti. Rehtorin rooli mainittiin ratkaisevaksi koko oppilashuoltotyon
kannalta ja parissa vastauksessa jopa ryhman muiden jasenten roolien méérittelyn nahtiin
tapahtuvan rehtorin toimesta.

Oppilashuoltoryhméssa rehtori toimii yleensd puheenjohtajana, silla hanen organisaattorin
roolinsa koulun hallinnossa koskee luonnollisesti myos oppilashuollon toimintaa. Ryhman
puheenjohtajan rooli on tarked ryhman toiminnan ja moniammatillisen tyon toteutumisen kannalta

ja alvan ensiarvoisen térkea puheenjohtajan rooli on luottamuksen ilmapiirin rakentamisessa
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ryhman jasenten vélille ja ryhman toimintaan. Johtajan rooli on varmistaa, etta ryhman erilaisuus
saadaan kaytt60n voimavarana sen sijaan, etta se johtaisi toistuviin konflikteihin. Johtajan tulee
vahvistaa ryhmén vahvuuksia ja minimoida heikkouksia. Hanella on asemansa vuoks suuri
mahdollisuus vaikuttaa siihen, kokevatko yhteistyon osapuolet yhteisesti tehtédvan tyon
positiivisessa vai negatiivisessa valossa. Johtajan tehtéva on kuunnella ryhman jasenié ja osoittaa
aitoa kiinnostusta heidan asioitaan kohtaan, silla vain téta kautta hén voi saavuttaa ryhman jasenten
luottamuksen. (Antidote 2003, 87; Borrill & West 2005,151-152; lkonen, Ronty & Linnil&a 2003,
280; Koplow 2002, 77-81; Laaksonen & Wiegand 1990, 17; @Qvretveit 1994,181-228.)

Rehtorin tulee varmistaa, etta tiimin jasenet ovat selvilla kaytettavistd menettelytavoista ja
huolehtia, etta jokainen ryhman jasen saa ddnensa kuuluviin. Tama on ratkaisevaa ryhman
toiminnan kannalta, silla paatoksenteossa kaytetyt menettelytavat voivat tuoda ihmisisté esiin joko
heidan parhaimmat tai pahimmat puolensa ja tuoda ryhman potentiaalin ja luovuuden kaytt6on tai
aiheuttaa konflikteja. Lisdksi rehtorin tulisi olla selvilla ryhman jésenten toimenkuvista ja heidan
arjestaan, silla rehtorin osoitus Siitg, ettd han tietdd ja ymmartéa tyontekijan kokeman paineen, on
hyvin merkittava tekija yksilon tydssa jaksamisen kannalta. Myos puolueettomana pysytteleminen
on johtajan roolille térkeda. Naiden mainittujen vastuualueiden valossa on ymmarrettavissa se, etta
riittaméttomasta johtgjuudesta koituu tydryhmélle enemman ongelmia kuin mistd&dn muusta
yksittaisesta tekijasta. (Borrill & West 2005,151-152; Ikonen, Ronty & Linnila 2003, 280;
Koplow 2002, 77-81; Laaksonen & Wiegand 1990, 17; @vretveit 1994,181-228.) Aineistosta oli
havaittavissa, etta tutkimuksen kohteena olleessa oppilashuoltoryhméassa kaivattiin selkeampaa
johtajuuttaja vastuunottoa.

Odottaisin, ettd joku ottais enemman johtajan roolia ja ehdottaisi konkreettisa
toimenpiteita.

(opetusalan asiantuntija)

Rehtorin tulisi olla OH-ryhmén puheenjohtaja, asioiden kokoaja ja selkeitten
toimenpiteitten eteenpainviga.

(opetusalan asiantuntija)
Kouluterveydenhoitgja toimii  kouluyhteison terveyden edisémisen asiatuntijana, jonka
vastuualueeseen kuuluu kouluterveydenhuollon toteuttaminen. Kouluterveydenhoitgjan tehtaviin

kuuluu oppilaiden kasvun ja kehityksen seuraaminen, oppilaiden ongelmien kasittely heidan
kanssaan sek& oppilaiden ja heidan vanhempiensa tukeminen. Kouluterveydenhoitaja vastaa
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oppilaiden vuosittaisista terveystarkastuksista, oppilaskohtaisesta yhteistydsta niin vanhempien
kuin opettajienkin kanssa sek& oppilaan ohjaamisesta tarvittaessa koululddkarin tai muiden
asiantuntijoiden luo jatkotutkimuksiin. (Oppilashuoltoon liittyvéan lainsdadannon... 2006, 30.)

Terveydenhoitgjaan kohdistuu harvoin negatiivista suhtautumista oppilaiden puolelta
Oppilaiden saattaa usein olla jopa helpompi kertoa omasta pahasta olostaan tal kiusatuksi
tulemisesta terveydenhoitajalla kuin opettgille. (Laaksonen & Wiegand 1990, 18.) Téasta
huolimatta terveysalan ammattilaisten tyd koettiin  tutkimuksen kohteena ollessa
oppilashuoltoryhméssa painottuvan l&hinna fyysisiin vaikeuksiin.

Koululd&kari toimii |&8ketieteellisend asiantuntijana, jonka toimenkuvaan kuuluvat
oppilashuoltotydhtn osallistuminen, palautteen antaminen hyvinvoinnista ja terveyden tilasta ja
muutoksista koulun henkilostolle, oppilaille ja heiddn vanhemmilleen seka terveystarkastusten ja
kouluyhteisdn tyopaikkaselvitysten toteuttaminen yhteistydssa kouluterveydenhoitgjan kanssa.
La&akarin vastuualueeseen kuuluu |a8ketieteellisen asiantuntijuuden tuominen
oppilashuoltoryhmé&an seka pitkdaikaissairaiden oppilaiden hoito- ja kuntoutussuunnitelmien
yhteensovittaminen koulutyoskentelyn kanssa. (Oppilashuoltoon liittyvan lainsd&adannon... 2006,
30.)

Tutkimuksen aineistossa koulul&&kérin rooli méariteltiin |188ketieteen asiantuntijaksi, jonka
osuus liittyy lahinna vakavasti sairaiden oppilaiden asioiden kasittelyyn. Terveydenhuoltoalan
asiantuntijoiden rooleissa ongelmalliseksi koettiin  tutkimuksessa jo aiemmin ké&sitellyt
lainsdadanndlliset nakdkulmat, silla vaitiolovelvollisuus nahtiin etenkin heidan rooliensa kohdalla
tyotargoittavana tekijana

Koulukuraattorilla on mahdollisuus tarkastella oppilaan tilannetta ja vaikeuksia osittain
koulukontekstista erillisina kokonaisuuksina, mutta samalla suhteessa opettajiin, oppilashuollon
henkilostoon sekd erityisesti kotiin. Naistd viitekehyksistd johtuen koulukuraattorin tyon
perusdhtokohta on yhteistyd, jossa korostuvat moniammatillinen ulottuvuus seka kotien kanssa
tehtdvan yhteistydon merkitys. Naden moninaisten nakékulmien huomioiminen on valttamatonta,
silla lasten ja nuorten ongelmat ovat muuttuneet vaikeammiksi ja monimutkaisemmiksi.
Kuraattorin tyd on pitkdlti ennaltachkdisevéd ja korjaavaa tyotd, mutta kuraattorin tyon
terapeuttinen ja konsultoivarooli on viime vuosina muuttunut entista keskeisemmaksi osaksi tyota
(Akselin 2002, 60.)

Tutkimuksen kohteena olleessa oppilashuoltoryhméassa koulukuraattorin  rooli  koettiin

erittain merkittavana ryhman toiminnan kannalta.
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Kuraattorilla on suuri rooli ohr toiminnassa.

(opetusalan asiantuntija)

Kuraattori auttaa oppilasta sosiaalisten suhteitten ongel missa.

(opetusalan asiantuntija)

Kuraattori oli ryhméassd ainoa sosiaalityon asiantuntija, jolloin hanen tydsarkansa koettiin
kulminoituvan erityisesti oppilaiden sosiaalisten ongelmien Kkéasittelyyn. Kuraattorin tyo
keskittyykin useimmiten psykososiaalisen tuen ja ohjauksen antamiseen. Kuraattorin ty0 painottuu
arjen sujumiseen, toimintakyvyn yllgpitdmiseen sek& vuorovaikutussuhteisiin. Kuraattori toimii
myo6s kayttaytymiseen, sosiaalisiin suhteisiin, perheeseen, tunne-el&maan,
koulunkayntijarjestelyihin sekéa oppimiseen liittyvien kysymysten parissa. Kuraattorin tyd on siis
varsin lagja-alaista ja se edellyttda asiakastydon menetelmien tuntemisen ohella perehtyneisyytta
koulujarjestelmaan, tyoskentelya  ohjaavaan lainsé&dantobn  ja  psykososiaaliseen
palvelujarjestelmaan. Toimivat yhteistyoverkostot seka asiantuntemus lasten ja nuorten
kehityksestd, nuorisokulttuurista ja perhetydsta ovat kuraattorin valttamattomia tyokaluja. Koulun
arkipaivassa Kkuraattorista muodostuu usein yksi oppilashuollon p&dvastuunkantajista, jonka
odotetaan " poistavan” ja "hoitavan” ongelmia ja toimivan puolueettomana valittgana opettajien,
oppilaiden jakodin vélilla (Honkala & Suomala 2009, 102-103; Jauhiainen 1993, 262; L aaksonen
& Wiegand 1990, 19; Oppilashuoltoon liittyvan lainsdddannon uudistamistydryhman muistio
2006, 26—28.) Myos tutkimuksen kohteena ollessa oppilashuoltoryhméssa kuraattorilla oli selkeasti
eras oppilashuoltotydn pddvastuunkantajan rooleista.

Eritysopettgja edustaa oppilashuoltoryhméssa erityisopetuksen asiantuntemusta. Hénen
tyonkuvaansa ja asiantuntemukseensa kuuluvat eriasteiset ja -tyyppiset oppimis ja
sopeutumisvaikeudet (Ikonen, Ronty & Linnil& 2003, 286; Laaksonen & Wiegand 1990, 18.)
Néiden asioiden kasittelyyn painotettiin myds tutkitussa ryhmassa erityisopettajan toimenkuvan
liittyvan. Lisdksi erityisopettajan toimenkuvan toivottiin painottuvan oppimisvaikeuksien ohella
enemman kayttaytymishairididen estamiseen.

Vastauksissa kuvastuvat kovin perinteiset méaaritelmét oppilashuollon jésenten rooleista
Tyonteon perinteet ja rooleihin kohdistuvat perinteiset odotukset ovat siis yha sangen sitkeasti
vaikuttamassa oppilashuoltotyon muotoutumiseen. Téllaiset perinteiset késitykset rooleista
vaikeuttavat yhteisen tyon tekemistd ja uudenlaisen asiantuntijuuden rakentumista. Koulussa

uudenlaisen  asiantuntijuuden  omaksumista  vaikeuttaa  erityisesti  juuri  perinne
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yksintyoskentelevastd opettgasta.  Opettgja kun vastasi yksin  kasvatus, opetus- ja
oppilashuoltotydstd ennen muiden ammattikuntien mukaantuloa. (Dettmer, Thurston & Dyck
2002, 4; Ké&aridinen, Laaksonen & Wiegand 1997, 164-165; Oppilaan monet auttagjat 1992, 29.)

Nama perinteet alkoivat muuttua yhteiskunnan kehittymisen ja ammattien eriytymisen
my6td, jolloin jokaista ongelmaa ratkaisemaan ja hoitamaan syntyi oma auttgja. Kouluyhteisissa
tama tarkoitti k&ytannossa sitd, etta alun perin autonominen opettgjan tyo jakautui yhd useamman
ihmisen osalle. Yhtakkia opettajan aiemmin yksin tekemaa tyota olivat toteuttamassa muun
muassa terveydenhoitaja, koululdékari, erityisopettga seka kuraattori. Tama sai monet opettgjat
sulkemaan luokkansa ovet entista tiiviimmin. He halusivat sdilyttééa autonomiansa ja toimia yksin
kasvatus- ja opetustyossddn seka oppilashuoltoon liittyvissa tehtévissd. Yksin tekemisen
asiantuntijoiden apuun turvautumisen henkilokohtaisena epdonnistumisenaan, epavarmuutensa ja
ammeattitaitonsa puutteellisuuden osoittamisena seka opettajan tehtavansa tunnollisen hoitamisen
laminlydmisend Opettgjilla on siis edelleen varsin voimakkaasti perinteistd juontuva tarve
osoittaa kykenevansa selviytymaan kaikista mahdollisista luokkahuoneessa ilmenevista tilanteista.
Toisadlta voimakkaan opettagjakeskeinen ndkemys johtaa helposti siihen, ettd muiden alojen
edustajia kohdellaan kouluyhteison ulkopuolisina jasenind (Dettmer, Thurston & Dyck 2002, 4;
Earley & Bubb 2005, 105; K&ridinen, Laaksonen & Wiegand 1997, 162-165; Oppilaan monet
auttajat 1992, 29; Vélijarvi 2006, 23; Wiegand 1989,156.)

Kritiikkia saakin osakseen se, ettelvat etenkaan kaikki opettgjat ole osanneet luopua tasté
yksintekemisen kulttuurista ja ndhda oppilashuoltoryhmén tayttd merkitystd ja potentiaalia
yhteisessa tyossa.

Kaikki opettajat eivat ole viela mieltaneet OHR: n kasvanutta keskeisté asemaa ja
roolia aktiivisena tiedonkeraajana. Viela-ilmeisesti-ajatellaan, etta opettajat ovat
niita al oitteentekij6ita pelkastaan.

(opetusalan asiantuntija)

Tallaisessa ahtaan yksilokeskeisessa oppilashuoltondkemyksessi piilee monta sudenkuoppaa.
Mikali opettgja tyoskentele vanhan roolinsa mukaisesti luokan ovi visusti suljettuna, eivét
oppilashuollon muut toimijat kykene tutustumaan opettajan arkeen kovinkaan konkreettisesti.
Taloin heiddn saattaa olla vaikea ymmartda miten paljon energiaa ja tyota opettgjalta vaatii
ainoana aikuisena oleminen luokassa, joka on t&ynna lapsia ja se, miten raskasta ja intensiivista

tama tyo on. Jos muut moniammatillisen ryhman asiantuntijat eivét tiedosta téta opettgan tyon
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ulottuvuutta, on vaarana, ettd opettaja jaé ilman tarvitsemaansa tukea ja apua, silla usein ihmisillg,
jotkaeivét itse opeta on idealisoitu tai romantisoitu kuva opettamisesta. (Koplow 2002, 54-81.)

Lisaksi yksilokeskeisessa tyoskentelyssa on vaarana se, ettd kun oppilashuollollisesta tyosta
ottaa vastuun vain yks ihminen, voi huomiotta jd8da se, ettei hanen tarkastelukantansa ole
valttdmétta tdysin totuudenmukainen tai puolueeton. Yhden ainoan ihmisen tydskennellessa
ongelmien parissa tapa tarkastella asioita saattaa olla varsin kritiikiton. Myos perinteinen jako
oppilashuollon tunnepuolen tydntekijoihin ja opettajiin on todettu toimimattomaksi. Tallainen jako
aikaansaa sen, ettd opettagjien rooli lokeroituu vain tiedonvalittgéks ja ndin tarked osa koulun
omista voimavaroista j&8 kayttamétta. (Wiegand 1989, 156-157).

Perinteisessa yksilokeskeisessd oppilashuoltotydssa on vaarana myds liiallinen oppilaan
diagnostinen leimautuminen. Vaikka toiminnan tavoitteista oltaisiin yhtd mieltd on mahdollista,
ettd oppilaan vaikeudet méaritell&an vain ryhman yhden j&senen ammattiosaamisen mukaan janain
suljetaan mahdollisuudet havaita vaikeuksien muita ulottuvuuksia. Vaikeuksien luokitteleminen
esimerkiksi  "psykologiseksi ongelmaksi”, sulkee helposti tavoittamattomiin  ongelman
kasvatuksellisten ulottuvuuksien tai ryhman muiden j&senten ulottuvilla olevien haasteiden
havaitsemisen. Talldin vastuu lapsen vaikeuksien auttamisesta siirtyy usein kyseisen vaikeuden
asiantuntijalle. Taméa ragjaa lapsen tukiverkoston kovin pieneksi ja johtaa myds tdiden epétasaiseen
jakautumiseen. (Pesonen & Heinonen 2005, 38.)

Erés tutkimuksen vastagjista kokeekin moniammatillisen oppilashuoltotydn mahdollisuutena
kohti uudenlaista tyoperinnettd Han mainitsee moniammatillisen yhteistyon rikkovan ja
muuttavan perinteisia kasityksia koulun tydskentelykulttuurista.

Se rikkoo vanhaa koulun perinnetta: opettaja tekee kaiken (luokan ovi suljettuna).

(sosaali- jaterveysalan asiantuntija)

Tutkimukseen osallistuneiden henkildiden vastauksista kuvastuu, etta moniammatillisen
asiantuntijuuden malleista kyseisessa oppilashuoltoryhméssd  toteutuu  hyvin  toimivan
asiantuntijuuden malli. Samalla vastauksista kuitenkin valittyy myos tieteiden véalinen malli
moniammatillisesta tyosta TassA mallissa eri aojen asiantuntijat tyoskentelevét tiiviisti
yhteistydssa suunnitellen  ja toteuttaen yhteisd tavoitteita.  Asiantuntijat  toimivat
vuorovaikutuksessa keskendan, jotta lasta voitaisiin auttaa mahdollismman kokonaisvaltaisesti ja
jotta hénen tarvitsemansa palvelut kyettéisiin sovittamaan yhteen mahdollisimman saumattomasti.
Jokainen tieteenala kuitenkin vastaa omien palvelujensa jarjestamisesté ja toteuttamisesta. (Ikonen
1998,474.)
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Tieteiden valinen malli on askel oikeaan suuntaan kohti moniammatillisuuden perimmaista
toimintamuotoa ja pois perinteisesta monitieteisestd mallista, jossa kaikki eri alojen asiantuntijat
toimivat omalla alueellaan ilman keskindistd kommunikointia Varsinaista moniammatillisuutta
toteuttaa kuitenkin vain poikkitieteellinen malli, joka vastaa parhaiten myos nyky-yhteiskunnan
asettamiin yhteistyohaasteisiin. Poikkitieteellisessd mallissa eri alojen ammattilaiset tyoskentelevét
yhdessd, kuten tieteiden valisessa mallissakin, mutta yhteistyohon sisdltyy myods oman alan
tietojen, taitojen ja toimintatapojen opettamista toisten alojen asiantuntijoille. (Ikonen 1998, 474.)
Poikkitieteelliseen yhteistydn malliin kuuluu olennaisesti siis roolien vaihto, jota ké&siteltiin
aiemmin tutkimuksessa. Roolien vaihto on tarkedd, silla se mahdollistaa sen, etté jokainen lapsen
ja hénen perheensa kanssa toimiva henkild pystyy toteuttamaan yhteisesti suunniteltuja tukitoimia
(lkonen 1998, 474).

Tutkimusaineistossa tdlaista toisilta oppimista e mainittu lainkaan ja keskindisesta
yhteistyostakin - oli  suhteellisen vahan mainintoja.  Tutkimuksen kohteena olevassa
oppilashuoltoryhméssa ollaan siis oikealla tiella moniammatillisuuden toteuttamisessa. Matkaa
vield varsinaiseen pddmaéraan vaikuttaa aineiston perusteella kuitenkin olevan, jotta saavutettaisiin
poikkitieteellisen yhteistydon malli. Tamé on varmasti suurelta osin myds resurssikysymys, silla
poikkitieteellisyyteen kuuluva roolien vaihto on aikaa vieva prosessi ja jo aiemmin esiteltyjen
vastausten valossa aika on oppilashuoltotydssa sangen rajallinen resurssi.

Roolikysymyksia tarkastellessa esiin nous vahvasti jokaisen jasenen tarpeellisuus. Vaikka
oppilashuoltoryhmén tyon kannalta keskeisiksi roolelksi nimettiin  rehtorin, Kkuraattorin,
erityisopettajan, opinto-ohjagjan seka kouluterveydenhoitajan roolit, niin jokaisen ammattiryhman
asantuntemus koettiin  tarkedksi tyon onnisumisen kannalta. Tat& korostettiin erityisesti

monipuolisen kuvan saamiseksi oppilaan tilanteesta.

Jokaisella OHR:n ja&sendla on omaan rooliinsa (ammattinsa) liittyvad spesifia
tictoa oppilaasta. Tall6in saadaan laaja-alaisempaa informaatiota oppilaan
taustasta, henkilokohtaisista (esim. fyysisistd) seikoista, joka muutoin jais
mahdol i sesti huomioimatta laadittaessa oppilasta koskevia
toimenpidesuunnitelmia. Esim.  erityisopettajalle on saattanut muodostua
erilainen kasitys oppilaan persoonallisuudesta, vahvuuksista/heikkouksista tms.
kuin luokanopettajalle, koska tama on oppilaan kanssa yleensa kahdenkesken tai
pienryhmassa.

(opetusalan asiantuntija)
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Erés vastagjista kiteytti koko oppilashuoltotydn luonteen seuraavasti:

Oh-ty6 el oleyksin tekemistd, se el voi olla.

(sosiadli- jaterveysalan asiantuntija)

8.5 Valmiudet oppilashuollollisen ja moniammatillisen tyon tekemiseen

Ammatillisen peruskoulutuksen myotéa jokaiselle ammattilaiselle on rakentunut omaa tieteenalaa
koskeva tietoperusta, jonka pohjalta oppilaan vaikeuksia tarkastellaan ja arvioidaan. Taméa
peruskoulutuksen suoma tietoperusta on kuitenkin vain yks asiantuntijan osaaminen lahteista
(Karila & Nummenmaa 2001, 25.) Moniammatillisen tyon tekemisen valmiuksiin kuuluvat niin
omaan ammattirooliin sisdltyvien tietojen, taitojen ja k&ytantdjen hallinta kuin ryhmétyotaidotkin.
Tutkimukseen vastanneiden henkildiden valmiuksien voitiin hahmottaa olevan |ahtdisin kolmesta
eri osa-alueesta: koulutuksesta, kokemuksesta ja persoonallisista tekijoista.

Koulutuksen haasteena on se, ettel siind kiinniteta riittévasti huomiota siihen, miten omaa
roolia voidaan muokata kaytdnndssa tai siihen, miten ylip&étéan luoda omaa rooliaan osana
moniammatillista tyoyhteisba (Qvretveit 1994, 155). Vakka @vretveit puhuu [dhinnd
terveydenhuoltoalaa koskevasta moniammatillisesta tyostd, voidaan aiemmin mainitusta Seppa&a
Pankalgisen tekeméasta tutkimuksesta havaita, ettei kasvatusalan koulutuksessakaan kiinniteta
riittdvasti huomiota moniammatillisten valmiuksien kehittdmiseen. Sama ilmié kuvastuu myos
taman tutkimuksen aineistosta.

Aineistosta ilmenee, ettd terveysalan ammattilaiset kokevat saaneensa valmiuksia
moniammatillisen yhteistyon tekemiseen peruskoulutuksessaan seka lisdkoulutuksen kautta. Tama
el yllatéva tulos, silla moniammatillisuuden kéasitehan on alun perin l18ht6isin juuri terveysalalta,
ammattilaiset kokivat seudullisen oppilashuollon hankkeen lisdnneen heiddn valmiuksiaan
oppilashuoltotydn ja moniammatillisen yhteistyon tekemiseen. Myos eri kuntien valilla toteutetut
yhteiset kokoontumiset nahtiin arvokkaina valmiuksien kartuttgjina.

Olen kaynyt useita koulutuksia, jotka ovat tuoneet lisdvalmiuksia ja lisks
paikallinen oppilashuollon hanke on lisannyt valmiuksia.

(sosadli- jaterveysalan asiantuntija)
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Oppilashuollon hanke mm. on antanut lisdd valmiuksia, seutukunnalliset
kokoontumiset myds ndkemysta, mitd muualla tehdaan.

(sosaadli- jaterveysalan asiantuntija)

Sen sijaan opetusalan henkilostosta yksikéén ei maininnut koulutustaan oppilashuollollisten tai
moniammatillisten valmiuksiensa lahteeks. Seppédld-Pankadldisen (2009) tutkimustuloksia
heijastellen myos tassa tutkimuksessa opettajankoulutusta péinvastoin kritisoitiin sitd, ettei se

antanut valmiuksia kyseisten tydmuotojen tekemiseen.

OKL e juuri antanut tdhan evaita, joten ensimmaisessda OHR-kokouksessa koin
olevani vahan kuten ” Liisa hmemaassa” .

(opetusalan asiantuntija)

Oppilashuoltotyon ja moniammatillisen yhteistyon edistamiseksi tarvittaisiin siis uudenlaisia
koulutusratkaisuja, jotka mahdollistavat eri tieteenalojen rajoja rikkovan monitieteisen ja jaettuun
asiantuntijuuteen perustuvan yhteistyon jo peruskoulutuksen aikana. Nykyiset koulutusratkaisut
painottuvat siihen, etta peruskoulutuksen aikana tapahtuva oppiminen keskittyy useimmiten tyon
keskeisiin siséltdihin. Koulutus, joka sisaltaisi opintojaksoja samojen tytelaméan haasteiden parissa
tulevaisuudessa tyoskentelevien ihmisten kanssa, mahdollistaisi yhteisen asiantuntijuuden ja
osaamisen kehittamisen sekd harjaannuttaisi yhteiseen ongelmanratkaisuun ja yhteisten
suunnitteluprosessien toteuttamiseen. Tallainen muutos ei kuitenkaan ole helppo, silla se edel lyttéa
yhteisten koulutussisdltdjen rakentamista nykyisten erillisten koulutusratkaisuiden sijaan seka
oppimiseen ja pedagogiikkaan liittyvien kysymysten uudelleen hahmottamista. Nykyisen
koulutusmallin vallitessa moniammatillinen osaaminen kehittyy parhaiten tydssa oppien. (Karila &
Nummenmaa 2001, 150-151.)

Tutkimukseen vastanneet opettgjat mainitsivatkin juuri kokemuksen oppilashuoltoa ja
moniammatillista tyota koskevien valmiuksiensa lahteeksi. Sindnsi tama ei ole yllattavas, silla
kasvatusalan osaamisen rakentumisessa omalla elamankokemuksella on térked merkitys (Karila &
Nummenmaa 2001, 151). Opettajat perustelivat kokemuksen kautta karttuneita valmiuksiaan niin

oppilaantuntemukseen liittyvalla kokemuksella kuin pitkén tyduran suomilla kokemuksillakin.
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Mielestani niissa tilanteissa, joissa opettajan ja vanhempien valinen palaverointi
e riitd, vaan on tarvetta ohr:n koollekutsumiseen, luokanopettaja on tarkea
tiedottaja oppilaan suhteen, ja t&ssi suhteessa |uokanopettajan oppilaantuntemus
antaa jo sindllaan riittavat valmiudet.

(opetusalan asiantuntija)

30-vuotinen opettajanura antaa kokemuksen kautta hyvat edellytykset osallistua
OHR:&an.

(opetusalan asiantuntija)

Karila ja Nummenmaa (2001, 151) korostavat kuitenkin, ettel omaa elamankokemustaan ole syyta
painottaa lilkaa eika se mydsk&an voi toimia ensisijaisena osaamisen lahteend. Kuten aiemmin
tutkimuksessa on mainittu, asiantuntijaksi kasvamisen prosess vaatii kasvualustaks teoreettista
omaa alaa koskevaa tietoa, jonka perustalle kasvaa kokemuksen myo6ta aito asiantuntijuus.
Erikseen ammatillinen peruskoulutus ja kokemus ovat sSiis vaavaisia oppilashuoltotyon ja
moniammatillisen yhteistyon toimivan ja tuloksellisen toteutumisen kannalta, mutta yhdessa ne
muodostavat vankan pohjan asiantuntijuudelle.

Kolmantena valmiuksia antavana |8hteena vastagjat mainitsivat oman persoonallisuutensa.
He nostivat esiin yhteistyd- ja vuorovaikutustaitoihin sek& ennakkoluulottomuuteen liittyvia

kykyj&, joita he kokivat omaavansa.

Uskallan olla avoin, tuoda ndkemyksia esille. En halua olla estaéméssa oppilaan
kasvua.

(opetusalan asiantuntija)

Uskallan kokeilla uusiakin menetel mié.

(opetusalan asiantuntija)

Tulen toimeen erilaisten ihmisten kanssa ja yhteistyd on helppoa.

(opetusalan asiantuntija)

Periks e anneta.

(sosiaali- jaterveysalan asiantuntija)
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Persoonallisuuteen liittyvid valmiuksia ei pida millé&dn muotoa vaheksyd Persoona on iso osa
tyotd, silla tehdaénhan kasvatusty6té omalla persoonalla. Estola kollegoineen (2005, 15) toteaakin,
ettd opettgan tyon erds keskeisimmistéa ulottuvuuksista on tyon vahva sidos omaan
persoonallisuuteen ja tunteisiin.

Persoonallisuuteen liittyvét tekijdt vaikuttavat voimakkaasti ryhmétydskentelyyn ja sen
onnistumiseen. Moniammatillisuuden toteuttaminen edellyttda yhteistyotaitoja, joita vastagjatkin
mainitsivat. Y& olevista vastauksista kuvastuvat myos hyva itsetunto ja luottamus omiin taitoihin
seka sinnikkyys asioiden tydstamiseksi. Hyva itsetunto ja itseluottamus seké niistéa kumpuava kyky
méaéritelld omat erityistietonsa ja -taitonsa ovat moniammatillisen tyon edellytyksia (Dettmer,
Thurston & Dyck 2002, 24; @vretveit 1994, 173). Vahvuuksien tiedostaminen rakentaa ryhman
valisté luottamusta seka auttaa roolien ja tehtévien méérittel yssa ja jakamisessa.

Y hteisty6taitoinen ja luottamuksen omiin kykyihinsd omaava ammeattilainen toimii ryhmasséa
tasavertaisena jasenend, joka osaa antaa arvoa muiden ndkemyksille ja asiantuntijuudelle.
Ryhmaétyoskentelyssa he uskaltavat kokeilla uusia menettelytapoja, osaavat antaa tilaa erilaisille
mielipiteille ja n&kdkulmille elkd heilla hyvéan itsetuntonsa vuoksi ole tarvetta korostaa liiaksi
omaa asemaansa ja omia taitojaan. Tallainen ryhman jasen toimii ryhman etua gjatellen ja on
vamis antamaan omat tietonsa ja oman osaamisensa ryhman kayttdon yhteisen p&dmaaran
saavuttamiseksi. Han osaa antaa aikaansa ryhman prosesseihin seka ottaa vastaan omasta
katsontakannasta eroavia ndkemyksid Hyvid kommunikaatiotaitoja ja taitoa tulla toimeen
erilaisten ihmisten kanssa el voi liikaa korostaa moniammatillisen ja oppilashuollollisen tyon
tekemisessd, silla ongelmat ja ridtiriidat ovat elaméssa vaistamatomia elementtgd Hyvét
kommunikaatiotaidot kuitenkin helpottavat ongelmanratkaisua ja konfliktien ratkaisemista, kun
taas kommunikaatiotaitojen harjaantumattomuus tai kyvyttomyys tehda yhteistyota synnyttavét
ihmisten vélille kuilun, joka ruokkii védrinkasityksia ja epaluottamusta. (Dettmer, Thurston &
Dyck 2002, 26-125 ; Honkanen & Suomala 2009, 101-102.)

Oppilashuollon moniammatillinen yhteistyd vaatii siis monenlaisia valmiuksia, joiden
lahtokohtina ovat niin ammatillinen koulutus, kokemus kuin persoonallisuuskin. Edella mainituista
neljasta lainauksesta ensimmainen tiivistada kuitenkin ehké sen kaikkein tarkeimman oppilashuolto-
jakasvatustyohon liittyvan persoonal lisuuden ominaisuuden: halun toimiatukena lapsen kasvulle.
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9 POHDINTA

Tassa tutkimuksessa on pyritty valottamaan oppilashuoltoty6td moniammatillisen yhteistyon
kontekstissa. Tarkastelun p&dpaino on ollut erityisesti eduissa ja haasteissa, joita moniammatillisen
tyoyhteison j&senet ovat kyseisessa tydmuodossa havainneet, kokemuksissa ja nékemyksissg, joita
ryhman jasenilla on niin omasta kuin toistenkin rooleista sek& niiden valmiuksien tarkastelussa,
joita ryhman jasenet kokivat omaavansa oppilashuoltotyon ja moniammatillisen yhteistyon
tekemiseen.

Tutkimuksen tuloksena voidaan tiivistag, ettd moniammatillisen yhteistyon edut liittyvét niin
itse moniammatillisuutteen kuin toisaalta my6s ryhmassa tehtavaan tydhonkin, jossa osallistujien
ammattitaustoilla ei ole valttdmétta suurta merkitystd Moniammatillisuuteen liittyvéat edut
koskivat kasiteltavien ongelmien monimutkaisuutta ja mahdollisuutta tarjota naihin ongelmiin
parempaa ja oikeammin kohdistettua apua, monen erilaisen ndkdkulman mukaansaamista
ongelmanratkaisuprosessiin, erilaista osaamista, kokemusta ja jaettua viisautta, monipuolisemman
kuvan saamista oppilaista sekda ndkyvyyden saamista tydlle. Ryhméassa tehtdvan tyon etuihin
koettiin kuuluvaksi tyonjako ja tuen saaminen tyotovereilta. Tata kautta moniammatillisella tyolla
koettiin olevan myos merkittavaa vaikutusta asiantuntijoiden tyssgjak samiseen.

Moniammatillisen yhteistydon voimana oppilashuollossa on useiden erilaisen koulutus- ja
elamankokemuspohjan omaavien henkildiden valinen yhteistyd, mutta se tuo mukanaan myos
omat haasteensa. Tutkimukseen osallistuneet henkilét mainitsivat moniammatillisen tyon
haasteiksi erityisesti oman ammatillisen identiteetin ja autonomian Sdilyttamisen, eri
koulutustaustoista johtuvat erilaiset ndkemykset késiteltdvista asioista ja kaytannoista,
lainsdadanndllisen viidakon, ryhman tyoskentelyyn ja dynamiikkaan liittyvat tekijat seka
tyoryhman ilmapiirin. Lisdksi tyon ongelmakeskeisyys ja asioiden etenemisen hitaus olivat
vastagjille turhauttavia ja omaa jaksamista koettelevia tekijoita moniammatillisessa
oppilashuoltotydssa

Tutkimuksen tuloksissa huomionarvoista oli se, ettd vaikka kodin ja koulun yhteisty6ta
painotetaan nyky-yhteiskunnassa kovasti, el ykskdan vastagjista maininnut vanhempia

oppilashuoltotydn ja moniammatillisen yhteistyon osapuolina. Vanhemmat mainittiin vain 1&hinna
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passiivisina vastaanottgina opettgjien kanssa kéytavassa yhteydenpidossa. Moniammatillisen tyon
yhtend |ahtokohtana on toisilta asiantuntijoilta oppiminen ja t&té& kautta oman asiantuntijuuden ja
osaamisen lagentaminen (Karila & Nummenmaa 2001, 75). Téa térkedd ndkokulmaa el
kuitenkaan yksik&an vastagja maininnut omissa vastauksissaan.

Kokemukset omasta roolisa osana moniammatillisa ryhmé&a valhtelivat suurista
erityisesti se, etta vahaista osallisuutta oppilashuoltotydssa kokivat paésdantoisesti tutkimukseen
osallistuneet opettgjat. Opettgjat kokivat olevansa pdasdantbisesti oppilaantuntijoita, mutta
pedagogista tai didaktista asiantuntijuutta ei yksikéén opettga maininnut rooliinsa liittyvéaksi
tekijaksi. Muut oppilashuoltoryhméén kuuluvien ammattikuntien edustajat sen sijaan painottivat
oman koulutuksensa ja kokemuksensa tuomaa asiantuntijuutta. Muiden ammattiryhmien edustajat
my06s kokivat oman roolinsa keskeisempéana ja merkittavampana kuin opettajat.

Tutkimukseen osallistuneiden henkildiden mielestd roolijako oli ryhmassa selked, mutta
muiden ammattialojen edustajien arkea koettiin kuitenkin tunnettavan melko huonosti. Taman
koettiin aiheuttavan toisinaan vaarinkasityksia ja jopa ymméartamattomyytta siitd, millaista tukea
joku ryhman jasenistd omaan arkeensa tarvitsisi. Vastagjilla tuntui kaikilla olevan varsin selked
kuva gitd, minkd ammattikunnan edustajat olivat keskeisissa rooleissa oppilashuoltoty6té
tehtdessd. Keskeiset roolit  koettiin - olevan rehtorilla, kuraattorilla, erityisopettgalla,
terveydenhoitajalla ja opinto-ohjagjalla. Maininnat luokanopettgjan tai aineenopettajan keskeisesta
roolista olivat varsin vahdisia ja tulivat useimmiten kyseisen koulutuksen edustgjilta itseltaan.
Roolien painotuksen mainittiin kuitenkin vaihtelevan sen mukaan millaista apua ryhmén
tyoskentelyn kohteena ollut oppilas tarvitsi. Keskeiset auttajat valittiin aina ongelman mukaan.

Omat valmiudet oppilashuoltotydon ja moniammatillisen yhteistyon tekemiseen koettiin
suhteellisen vahvoina. Valmiuksien |&htokohdat voitiin erotella kolmesta eri 18hteesta nouseviksi.
Sosiaali- ja terveysalan ammattilaiset painottivat koulutuksensa ja kokemuksensa tuomia
valmiuksia, kun taas opetusalan ammattilaiset korostivat oman kokemuksensa tuomia valmiuksia
Opetusalan ammattilaisten kohdalla nousikin esiin huomio siita, ettéa opettajankoulutuksessa néihin
opettajan tyon ulottuvuuksiin kiinnitetéén varsin véhan tai el lainkaan huomiota. Kolmantena
vamiuksien ldhteend vastagiat mainitsvat omasta persoonallisuudestaan nousevat tekijéat.
Moniammatillisuuteen tyoskentelyyn valmiuksia antavana persoonallisuuden piirteind koettiin oma
avoimuus, uskallus kokeilla uutta, sinnikkyys ja periksiantamattomuus seké kyky tulla toimeen
erilaisten ihmisten kanssa.

Keskeistd tutkimuksen tuloksissa on se, ettd niiden perusteella voidaan havaita, etta

moniammatillisen tyon rikkaudet ovat samalla myods sen haasteita Tama moniammatillisen
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tyoskentelyn kahtia jakautunut luonne on eras moniammatillisen yhteistyon kehittédmisen
suurimmista haasteista, Slll& monet moniammatillisen tyon vaatimat edellytykset ovat
paradoksaalisesti ristiriidassa keskendén. Moniammatillisen tydryhman jasenten pitéisi toisaalta
salkiyttdd ja vahvistaa omaa erityisossamistaan, jotta heilla olisi annettavanaan oma
asiantuntijuutensa ryhman  tyoskentelyyn, mutta toisaalta moniammatillisen yhteistyon
prosesseissa oma erityisosaaminen tulee osata painaa taka-alalle ja keskittyd ryhman yhteisen
toiminnan ja asiantuntijuuden rakentamiseen. Moniammatillisessa yhteistydossd on  sSis
pohjimmiltaan kyse yksil6llisen ja yhteisollisen asiantuntijuuden vuorottelemisesta ja Siitg, ettéa ne
kehittavét toinen toisiaan. (Karila& Nummenmaa 2001, 150-151.)

Tutkimus on pyritty toteuttamaan hyvaa tieteellista kaytantbd ja eettisia periaatteita
noudattaen. Tutkimuksen ja etiikan vélinen suhde on kahdensuuntainen. Eettiset nakokulmat
vaikuttavat tutkijan tekemiin ratkaisuihin ja toisaalta tutkimuksen tulokset puolestaan vaikuttavat
eettisiin ratkaisuihin. Jo itse tutkimusaiheen valinta on eettinen kysymys, jonka yhteydessa on
tassa tutkimuksessa pohdittu sitd, miksi tutkimukseen ryhdyttiin ja kenen ehdoilla tutkimusaihe on
valittu. Myds tutkijan |aheinen vuorovaikutus tutkittavien kanssa, tutkittavien henkilokohtaisen
kokemusten kanssa tyoskentely ja tietynlainen valta-asema tutkittaviin néhden nostavat esiin
tutkimuseettisia kysymyksia. Kvalitatiivinen tutkimus on aina arvosidonnaista ja sen toteuttamisen
taytyy nousta eettisista lahtokohdista. Tutkijan velvollisuus on pitéd ndma lahtokohdat mielessdan
koko tutkimusprosessin gjan. Taméan tutkimuksen kohdalla tutkimukseen osallistuminen oli
tutkittaville vapaaehtoista ja heille kerrottiin avoimesti mista tutkimuksessa oli kyse. Liséksi kaikki
tutkimustiedot pidettiin luottamuksellisina ja osallistujien nimettdmyys taattiin, kun aineistoa
kasiteltiin tutkimuksessa. Né&in pyrittiin pitdmadan kiinni tutkimuksen eettisesta toteuttamisesta
(Gall, Gall & Borg 2007, 69-82; Soltis 1990, 248-252; Suomen Akatemian tutkimuseettiset ohjeet
2003; Tuomi & Sargjérvi 2002, 126-129.)

Eettisyyttd tutkimuksen teoksessa tarkasteltaessa nousee vastamétta esiin kysymys siitg,
millaista on hyva tutkimus. Eréaana hyvan tutkimuksen tunnuspiirteista voidaan pitaa tutkimuksen
sisdista johdonmukaisuutta eli koherenssia (Tuomi & Sargérvi 2002, 124-137). Tuomen ja
Sargjdrven (2009, 127) mukaan tutkimuksen sisdinen johdonmukaisuus konkretisoituu
argumentaatiossa. Tama tarkoittaa muun muassa sitd, miten ja millaisia lahteitd tutkija kayttéa.
Tassa tutkimuksessa on mahdollisuuksien mukaan kaytetty lahteina tieteellisia tekstejd, mutta
aiheesta tehdyn véhaisen tutkimuksen vuoksi on tutkimuksessa kéytetty lahteind myds muun
tasoista kirjallisuutta, kuten aihetta késittelevia oppaita. Kaytetyt lahteet ovat alkuperdisia ja
joitakin klassikkoteoksia lukuun ottamatta viimeisen reilun vuosikymmenen aikana valmistuneita.

Kansainvalista lahdekirjallisuutta on pyritty kayttamaén mahdollisuuksien mukaan. Kaikki valitut
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lahteet ovat mielestani olleet tarkoituksenmukaisia ja tutkittavaa ilmiotd koskevan syventavan
tiedon rakentamisen kannalta valttaméttomia

Tutkimuksen eettisyyteen ja luotettavuuteen liittyvat tekijdt ovat tiiviisti kietoutuneet
toisiinsa. Tama konkretisoituu ndkemyksessd, jonka mukaan tutkimuksen tulee olla eettisesti
kestava ollakseen luotettava. Luotettavan tutkimuksen edellytys on aina se, etta se on myos
eettisesti toteutettu ja eettisesti kestéva. Luotettavaan tutkimukseen kuuluu siis se, etta se on
eettisesti korkeatasoinen. Luotettavuus tutkimuksessa rakentuu muun muassa Siitd, etta valittu
tutkimusasetelma on sopiva ja raportointi on toteutettu selkedsti ja perusteellisesti. Hyvaa ja
luotettavaa tutkimusta ohjaa siis eettinen sitoutuneisuus, jota tassdkin tutkimuksessa on pyritty
noudattamaan. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 232; Tuomi & Sargjarvi 2002, 138; Tuomi &
Sargjérvi 2009, 127-159.)

Tutkimuksen luotettavuustarkasteluihin siséllytetdan yleensd kuuluviks reliabiliteetin ja
validiteetin késitteet. Naden alun perin kvantitatiivisen tutkimuksen tarkoituksiin luotujen
ké&sitteiden kaytosta kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessi voidaan olla montaa mielta ja niiden
korvaamista toisilla kasitteilla kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessd on ehdotettu useasti.
Reliabiliteetin késitteen kayttd e ole tassi tutkimuksessa mielekastd, koska silla tarkoitetaan
mittaustulosten toistettavuutta. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 231; Tuomi & Saragjarvi 2002,
133.) Koska kyseessd on tapaustutkimus ja tavoitteena syvemman ymmartéamisen saavuttaminen
tutkimuksen kohteena olleesta ilmiosté, ei tutkimuksen toistettavuus sellaisenaan ole olennainen
tekija. Kvalitatiivisen tutkimuksen tutkimuskohteet ja— tilanteet ovat usein niin ainutkertaisia, etta
niitd olisi tdysin mahdotonta toistaa tésmalleen samanlaisina toisenlaisessa kontekstissa.

Validiteetin kasitteella puolestaan tarkoitetaan tutkimuksen patevyytta eli menetelman kykya
mitata juuri sitd, mita on ollut tarkoituskin mitata (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 231-232).
Puhe mittaamisesta el mydskaan ole tarkoituksenmukaista kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessa,
mutta mikali validius kasitetddn yleisemmin tutkimusmenetelmien luotettavuutta kuvaavaksi
termiksi, voidaan sita soveltaa myds téhan tutkimukseen. Télla tavalla lagjemmin gjatellen voidaan
tutkimuksen gjatella olevan validi eli siind on tutkittu juuri sitd, mita on ollut tarkoitus tutkia
(Tuomi & Sargjérvi 2002, 133).

Validiteetti voidaan jakaa ulkoiseen ja sisdiseen validiteettiin. Ulkoisella validiteetilla
tarkoitetaan tutkimuksen yleistettavyytta (M etsdmuuronen 2006, 55; Schofield 1990.) Tama kasite
on perinteisesti ndhty kvantitatiivisen tutkimuksen lahtokohdista kasin ja siksi sen on koettu
istuvan huonosti kvalitatiivisen tutkimuksen piiriin. Kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoituksena ei
ole tuottaa toisen tutkijan juuri samanlaisina 10ydettavissa olevia tuloksia, vaan [6ytéa ilmi6ta

yksityiskohtaisesti kuvaavasta tutkimuksesta syvempdd ymmarrysta tuottavaa informaatiota
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(Schofield 1990, 203). Taman vuoks Donmoyer (1990) esittds, etta gjattelemalla yleistettavyytta
uudesta ndkokulmasta myOs kvalitatiivisen tapaustutkimuksen voidaan katsoa olevan
yleistettavissa. Tama nékokulma on tarpeen erityisesti yksiloista ja ymmartamisen saavuttamisesta
kiinnostuneilla tieteenaloilla, kuten kasvatustieteesss. Donmoyerin (1990) mukaan tapaustutkimus
on luonteeltaan heuristista ja sen tarkoituksena on ennen kaikkea lagjentaa ja rikastaa niita
kasityksig, joita yksiloilla sosiaalisista konstruktioista on. Tapaustutkimuksena arvo on siing, etta
s lagjentaa ilmidta koskevia tulkintamahdollisuuksia. Téastd nakokulmasta katsottuna
tapaustutkimuksen voidaan ajatella olevan yle gettavissa. Kun tapaustutkimuksen tarkoituksena on
uusien tulkintamahdollisuuksien tuottaminen, on tapaustutkimuksen ainutkertaisuus enemmankin
etu kuin haitta. (Donmoyer 1990, 182—-197). Varovaisuutta noudattaen ja tietyt rajoitteet mielessa
pitéen voidaan siis gatella, ettd yksittdinen tapauskin voi antaa tietoa kyseisestd ilmiosta
lagjemminkin ja ndin olla tietyssa suhteessa sovell ettavissa myds lagjempaan joukkoon.

Sisdisella validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen omaa sisdista luotettavuutta. Se koostuu
muun muassa kaytettyjen kasitteiden seka valitun teoreettisen viitekehyksen oikeellisuudesta
(Metsdmuuronen 2006, 55.) Sisdisen validiteetin késite soveltuu téhan tutkimukseen ulkoisen
validiteetin kasitetta paremmin (Schofield 1990, 203), sill& se ei ole niin vahvasti sidoksissa
kvantitatiivisen tutkimuksen késitteistoon ja menetelmiin. Kaytettyjen kasitteiden oikeellisuus on
pyritty varmistamaan silld, ettd niiden méaritelmid on tutkittu useista eri lahteista ja luotu nain
kattavia ja monipuolisia késitteitgq, jotka liittyvéat tutkittavaan ilmidon. Valittu teoreettinen
viitekehys puolestaan on valittu tutkimustehtéavéd silmala pitden ja siten, etta se antaisi
mahdollisimman vankan teoriapohjan tutkimuksen ja koko kyseisen ilmion ymmartamiselle.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat luonnollisesti useat tutkijan tutkimusprosessin
aikana tekemét valinnat. Télaisia tekijoitd ovat esimerkiksi tutkijan omat sitoumukset tutkijana,
aineiston keruuta ja tutkimuksen tiedonantajia koskevat valinnat seka tutkimuksen raportointi.
Tassa tutkimuksessa on tiedostettu se, etta taysin objektiivisen tiedon saavuttaminen on utopistinen
tavoite. Tutkimuksessa on tiedostettu se, etta tutkijan omat henkilokohtaiset ominaisuudet, kuten
ikd ja sukupuoli, vaikuttavat siihen viitekehykseen, josta han ilmiota tarkastelee. Tutkija siis
ndhddan tutkimusasetelman luojana ja tulkitsijana. (Tuomi & Sargjérvi 2002, 133.) Taméan
tietoisuuden myota on koko tutkimuksen ajan ollut mahdollista tiedostaa ja huomioida tutkijasta
lahtoisin olevien tekijoiden vaikutus tutkimuksen toteuttamiseen ja kulkuun ja néin tarkastella
tutkimusta ja sen tuloksia kriittisesti. Olen tutkijana siis tutkimusta tehdessani tietoisesti pohtinut
milloin on kyse omista kokemuksistani ja edellytyksisténi nousevista tulkinnoista ja havainnoista

ja milloin ”objektiivisemmista’ muidenkin havaittavissa olevista tekijoista Lisaks tutkimuksen
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luotettavuutta on  pyritty lisd8mé&an raportoimalla tutkimuksen toteuttamisen vaiheet
mahdollismman tarkasti ja selkeésti.

Tapaustutkimus oli tutkimusstrategiana tarkoituksenmukainen, silld tarkoitus oli paneutua
oppilashuollon ja moniammatillisuuden ilmi6ihin syvaluotaavalla tavalla ja tapaustutkimus on oiva
tapa lahestya tutkittavaa ilmidta syvallisemman tiedon saamiseksi. Tutkimuksen kohteeks valittu
tapaus toimi  hyvin informatiivisena jo dgltdkin  ndkOkannalta, ettd kyseisessa
oppilashuoltoryhméssa oli paneuduttu tavallista syvéllissmmin oppilashuoltotyon kehittamiseen.
Tapaustutkimuksen arvo on myos siing, etta se tarjoaa pohjan teorian kehittelylle ja toiminnan
kehittamiselle paljastaessaan ilmidon liittyvid kokemuksia ja nékokulmia (Gall, Gall & Borg 2007,
484).

Perinteisesti tapaustutkimuksen rajoitteena on usein pidetty yleistettévyyden ongelmaa (Gall,
Gall & Borg 2007, 485). Edella mainittu Donmoyerin nédkokulma kuitenkin osoittaa, ettéa kenties
kvalitatiivisen tutkimuksen kohdalla olis syytd tarkastella yleistettavyytta uudenlaisesta
ndkokulmasta. Tapaustutkimuksen kohdalla eettiset kysymykset muodostavat myds haasteen
tutkimukselle. Erityisesti silloin, kun tutkittavien henkildiden joukko on pieni, muodostuu
eettiseks haasteeks vastagjien anonymiteetin turvaaminen. (Gall, Gall & Borg 2007, 485.) Tassa
tutkimuksessa tama eettinen haaste huomioitiin siten, ettd vastagjat luokiteltiin suhteellisen
I6yhasti vain opetusalan ja sosiaali-ja terveysalan asiantuntijoihin.

Tutkimushenkildiden valinta téssa tutkimuksessa oli tutkimustehtdvien kannalta toimiva,
silla vastagjissa oli niin eri ammattikuntien edustgjia kuin erimittaisen tyGurankin tehneita
henkil6ita. Nain ollen tapaustutkimuksen kohteena olleen oppilashuoltoryhmén toiminnasta saatiin
mahdollissmman monipuolinen kuva. Kysely lahetettiin yhdelletoista oppilashuoltoryhmén
jasenelle, joista yhdeksan vastasi. Kato oli siis suhteellisen pieni ja sen taustala vaikutti
kouluyhteistssa tutkimuksen tekohetkell& meneill&an ollut rehtorinvaihdos.

Kyselylomake toimi tutkimustehtavan kannalta arvokkaana tiedonkeruumenetelmana
Kyselylomake, jossa oli avoimia kysymyksig, antoi vastaajille mahdollisuuden rauhassa pohtia ja
prosessoida agjatuksiaan tutkimuksen teemasta. Koska tutkimuksen tavoitteena oli pdasta
mahdollissmman syvdle ilmi6on, oli téarkedd antaa vastagjille oma akansa kysymysten
pohtimiseen. Avointen kysymysten etuna on myos se, etta ne sallivat vastagjien ilmaista itsedén
omin sanoin, kertovat vastagjien tietdmyksen asiasta seka osoittavat sen, mika vastagjien mielesta
on keskeista ja tarkeda tutkittavassa ilmiossa (Hirgéarvi, Remes & Sajavaara 2009, 201). Avoimet
kysymykset elvat mydsk&an rajoitu tutkijan ennalta hahmottamiin asioihin eivéatk& ne ehdota
vastauksia, jolloin niiden kautta on mahdollista saada monipuolisia vastauksia, jotka saattavat
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antaa tutkijalle sellaistakin tietoa, jota hén el itse ole lainkaan osannut ennakoida ilmiGon
liittyvaksi.

Kyselylomakkeen rajoittavana tekijana on se, ettei aina ole mahdollista varmistua siitd, miten
vakavasti ja tosissaan vastagjat ovat suhtautuneet tutkimukseen ja kuinka paljon he ovat todella
panostaneet vastauksiinsa ja tiedon prosessointiin. Myoskaén vastausten rehellisyydesta el voida
saada taytta varmuutta. (Hirgérvi, Remes & Sagjavaara 2009, 195.) Haastattelulomake vaatii
vastagjilta kykya ilmaista itseddn, aatuksiaan ja tunteitaan kirjallisesti, joka voi joillekin
henkil6ille olla varsin haastava kokemus. Koska kaikki tutkimuksen kohteena olleen
oppilashuoltoryhmén j&senet olivat korkeakoulutettuja, voitiin taman tutkimuksen kohdalla
kuitenkin olettaa, ettd vastagjat olivat kykenevid ilmaisemaan agatuksensa ja kokemuksensa
kirjallisesti selkedllatavalla

Kyselylomake lahetettiin vastagjille postitse, mik& tuo omat rajoituksensa menetelman
kayttoon, silla postikyselyssa avoimet vastaukset voivat olla hyvinkin niukkasanaisia (Tuomi &
Sargjarvi 2002, 76). Tama haaste oli havaittavissa myds tassa tutkimuksessa. Joidenkin vastaajien
kohdalla vastaukset olivat suhteellisen niukkasanaisia, mutta tutkijan on mahdotonta tehda
padtelmia siitd, johtuiko vastausten lyhytsanaisuus kyselyn toteutustavasta, vastagjan aikapulasta,
suhtautumisesta tutkimukseen vai jostakin muusta tekijdsta. Mahdollisissa jatkotutkimuksissa
tiedonkeruumenetelmid voisikin lagjentaa esimerkiksi observointiin  ja henkilokohtaiseen
haastatteluun, jolloin tutkija pystyisi havainnoimaan henkil6iden non-verbaalista k&yttaytymista,
joka sekin on sangen merkityksellista.

Kéaytannossd kasilla olevan tutkimuksen tulokset syventévét tietoa oppilashuoltotyon
moniammatillisesta ndkdkulmasta. Tutkimuksen tulokset tukevat jo aiemmin tehtyja havaintoja
niin oppilashuoltotydn kuin moniammatillisenkin tyon positiivisista puolista ja sudenkuopista.
Lisks tutkimuksessa on saavutettu pintaa syvemmalle menevda tietoa ditd miten
moniammatillisen oppilashuoltotydryhman jasenet kokevat oman roolinsa ja toisten roolit osana
moniammatillista tyoyhteisba Tutkimus osoitti puutteita erityisesti opettajankoulutuksen
sisdlloissd  koskien oppilashuoltotyota ja moniammatilliseen  tyokulttuuriin - perehtymista.
Tutkimuksen lagjempi merkitys onkin siing, etta se osoittaa asioita, joita on jo onnistuneesti osattu
toteuttaa kouluyhteisdssa ja toisaalta my6s niitd asioita, jotka kaipaavat kehittamista niin koulu- ja
kuntakohtaisella, opettgankoulutuksellisella kuin yhteiskunnallisellakin tasolla

Oppilashuoltotyd ja koulukontekstissa tapahtuva moniammatillinen tyo kaipaa viela
lagjempaa yhteiskunnalliseen tietoisuuteen nostamista. T&a& voidaan toteuttaa muun muassa
tutkimuksen kautta, jota toistaiseksi on tehty hamméastyttavan vahan aiheen merkityksellisyyden

huomioon ottaen. Jatkotutkimusaiheita voisivat olla muun muassa lagjemman selvityksen
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tekeminen oppilashuoltotydsta ja moniammatillisuudesta kouluissa, silla téaman tutkimuksen
kohteena oli oppilashuoltotydryhmd, jossa tyohon ja sen kehittdmiseen oli panostettu varsin
syvélisesti. Nain ollen tutkimuksen kohteena olleen ryhman tydskentely saattoi olla keskiverto-
oppilashuoltoryhméa ”jalostuneempaa’. Térkedd olisikin selvittdd, miten ympéri Suomea
oppilashuoltotyd toimii ja miten sen toimijat kokevat tyonsa ja sen merkityksellisyyden. Myds
oppilashuoltotydon toimijoiden kokemuksia omista vaikutusmahdollisuuksistaan olisi téarkea
kartoittaa. Moniammatillisuus edellyttéd poikkitieteellistd Iahestymistapaa, mutta télla hetkella
moniammatillisesti tehtéavéa oppilashuollollista yhteisty6ta on tutkittu [&hinna kasvatusalan
tutkimuksissa. Jatkotutkimus poikkitieteellisend yhteistyond olisi siksi varsin - merkittava
tulevaisuuden haaste ja kehittdmisen kohde. Omana henkilékohtaisena mielenkiinnon kohteenani
olis lisdtutkimuksen kautta perehtya siihen, miten Noddingsin (2005) nakemys véalittamisen
etiikasta kuvastuu oppilashuoltotydssa.

Paljon on oppilashuollon eteen tehty tdita ja paljon on vield tehtavda. Oppilashuoltotyon
tasavertainen toteutuminen ympdri maata vaatii muutoksia tieteelliselld, valtiollisella ja
koulutuksellisella seké& kunta- ja koulukohtaisella tasolla. Kaikkia yhtalaisesti tukevan ja auttavan
oppilashuollon toteutuminen edellyttéé liséa oppilashuoltoa koskevaa tutkimusta, lainsdadannon
uudistamista ja yhtendistamistd, liséresursseja kunnille tarvittavien asiantuntijoiden palkkaamiseksi
ja oppilashuollollisten tapaamisten jarjestdmiseksi, oppilashuollollisten ja moniammatillisten
nakokulmien sisallyttamista koulutukseen, yhteisollisen tyokulttuurin rakentamista kouluihin seka
vuorovaikutustaitojen harjaannuttamista tyoyhtei sbissi.

Niin tarkeitd kuin ulkoa tulevat resurssit ja ohjesédnnot ovatkin, ne eivét viela yksindan riita
todellista apua tarjoavan oppilashuollon toteutumiseen. Syvin ldhtokohta I6ytyy oppilashuollon
asiantuntijoiden sisdisesta ja aidosta halusta auttaa lapsia ja nuoria selviaméan eldméan tuomista
haasteista. Heideggerin (2000) mukaan huoli ja huolenpito ovat koko maailmassa olemisemme
keskeisimpia maareitd. Hoitamisen, huolenpidon, huolehtimisen ja toisten auttamisen myota
toteutamme siis oman eldmamme perimmaista tehtavéd. Huolenpitoon kuuluu olennaisesti
huolenpito jonkin séilymisesta. Oppilashuollossa toteutetun huolenpidon ja auttamisen kautta
pidetéén huolta paitsi uusien sukupolvien hyvinvoinnista, myos toisista huolehtimisen kulttuurin
sdilymisestd tassd uusliberalistisessa ja kilpailua korostavassa yhteiskunnassa, silla lapset, jotka
ovat saaneet kokea tulleensa vélitetyiksi, osaavat sSirtda téa valittamisen kokemusta tulevina
vuosina myos eteenpain.

Kaikkien yhteiskunnallisten, lainsdadannollisten ja tydyhteisdjen sisdisten sosiaalisten
kiemuroiden viidakossa oppilashuollon perimmainen tavoite el saa hamartya. Oppilashuollollisessa
tyossa tarkeintd on niin lasten kuin heidan tukenaan toimivien aikuistenkin hyvinvoinnista ja
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jaksamisesta huolehtiminen sek& niita tukevan ympéariston luominen. Runollissmmin
oppilashuollon ja moniammatillisen tyon ytimen tiivistéa teksti, jonka sain omalta opettgaltani
tutkimusprosessini ailkana:

Kurjet lentavat, nyt nousevat kurjet,

katso, niiden siivet kantavat.

Ne nousevat suolta,

nousevat kotinevoiltaan,

lentavét yhdessa.

Eilen johdit sind meidan lentoamme,

silla sind olit voimakkain,

tandan lennan mina edella

levanneend, valmiina ja siksi vahvimpana.

Kurkien tavoin lenték&amme yhdessa

huolehtien, etta kaikkien siivet kantavat.

Kurkien tavoin

lentékd@amme yhteisvoimin

niin etta kaikkien siivet kantavat.

(Christer Kihlman)
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Nimi

Ammattinimike

Olen toiminut kunnan oppilashuoltoryhmassa vuodesta [ahtien.

1. Millaisena koet oman roolisi ja asemasi oppilashuoltotydryhméssa?

2. Millaisena koet toisten roolit oppilashuoltotydryhméassa? (esim.  luokanopettgan,
terveydenhoitajan, [&8kérin jne.)
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3. Millaisia etuja mielestasi on moniammatillisessa yhteistydssa?

4. Mita haasteita mielestasi on moniammatillisessa yhteisty6ssa?
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5. Millaiset valmiudet koet itsellasi olevan oppilashuoltotydn ja moniammatillisen yhteistyon
tekemiseen?

Kiitos vaivannadostasi!



Liite2(1)
Esimerkkeja miellekartoista, joiden avulla aineistoa jasennettiin siséllénanalyysin keinoin
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Usean aikuisen osallisuminen oppilashuolioprosessiin anias esim. luokanopesajalle enemmin
“Kantia” vanhempicn kanssa kaytavsin keskusteluun. Vorhempien lienee helpompi (joskus) suostua




