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Kantele, Pauliina – Vehkakoski, Tanja. 2023. MONIAMMATILLISEN YHTEISTYÖN KIRJAA-
MINEN JA YHTEISTYÖTAHOJEN ASEMOINTI ESI- JA PERUSOPETUKSESSA LAADITUISSA 
OPPIMISSUUNNITELMISSA JA HOJKS-ASIAKIRJOISSA. Kasvatus 54 (1), 5–19.

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan, miten moniammatilliset yhteistyötahot asemoidaan esi- 
ja perusopetuksessa laadituissa oppimisen ja koulunkäynnin tuen asiakirjoissa. Tutkimus-
aineisto koostui 114 oppimissuunnitelmasta ja henkilökohtaisesta opetuksen järjestämistä 
koskevasta suunnitelmasta (HOJKS), jotka analysoitiin diskurssianalyyttisesti. Tutkimus-
tulokset osoittivat, että yhteistyötahot asemoitiin asiakirjoissa viiteen eri positioon: ääne-
tön läsnäolija, täydentävä tuentarjoaja, asiantuntija, auktoriteetti ja kumppani. Moni-
ammatillisen yhteistyön kirjaaminen vaihteli pedagogisissa asiakirjoissa, eivätkä yhteis-
työtahojen vastuiden kirjaamiselle valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa määritellyt 
tavoitteet täyttyneet kaikissa asiakirjoissa. Asiakirjojen laadun varmistamiseksi varhais-
kasvatuksen ja perusopetuksen opettajien tietoisuutta asiakirjojen hyödyistä ja vaikutta-
vista kirjaamisen tavoista olisi lisättävä. Lisäksi kirjaamista raamittavien lomakepohjien 
olisi hyvä ohjata opettajia yhteistyötahojen vastuunjaon sekä tuen tarjoamiseen ja peda-
gogisiin ratkaisuihin liittyvien sopimusten yksityiskohtaiseen kirjaamiseen.  

Asiasanat: asemointi, diskurssianalyysi, dokumentaatio, HOJKS, moniammatillinen yhteis-
työ, oppimisen ja koulunkäynnin tuki, oppimissuunnitelma
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Johdanto

Moniammatillista yhteistyötä pidetään yh-
tenä keskeisimmistä oppimisen ja koulun-
käynnin tuen elementeistä. Vuoden 2014 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden mukaan oppimisen tai koulunkäynnin 
vaikeuksiin suunnatun tuen suunnittelussa tu-
lisi hyödyntää oppilashuollon asiantuntemus-
ta ja tuen järjestäminen toteuttaa opettajien 
sekä muiden ammattilaisten yhteistyönä. Mui-
den ammattilaisten tulisi tarvittaessa osallis-
tua myös oppimisen ja koulunkäynnin tuen 
suunnitelmien, kuten oppimissuunnitelma- ja 
HOJKS-asiakirjojen, laatimiseen opettajien ja 
oppilaan huoltajien lisäksi. (POPS 2014, 62–64, 
67.) Moniammatillisella yhteistyöllä pyritään 
takaamaan, ettei oppilaan saama tuki raken-
nu vain yhden opettajan toimintatapojen va-
raan (Vainikainen, Thuneberg & Mäkelä 2015). 
Lisäksi yhteistyön on havaittu mahdollistavan 
erilaisten tukitoimien monipuolisen seuran-
nan ja arvioinnin (Bates ym. 2019). 

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan moni-
ammatillisen yhteistyön kirjauksia esi- ja perus-
opetuksessa laadituissa oppimissuunnitelmissa 
ja HOJKS-asiakirjoissa. Perusopetuslain (1998) 
§ 16a mukaan perusopetuksessa oppimissuun-
nitelma on laadittava tehostettua tukea saavalle 
lapselle ja HOJKS erityistä tukea saavalle op-
pilaalle. Esiopetuksessa jokaiselle lapselle laa-
dittavan esiopetussuunnitelman tekeminen on 
vapaaehtoista, mutta tehostettua tai erityistä 
tukea annettaessa lapselle on tehtävä vastaa-
va oppimissuunnitelma ja HOJKS kuin perus-
opetuksessakin (ESIOPS 2014, 46–51). Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
(POPS 2014, 64, 67) mukaan oppilaan opetta-
ja tai opettajat ovat vastuussa asiakirjojen laati-
misesta yhteistyössä oppilaan itsensä ja hänen 
huoltajiensa kanssa, mutta prosessiin voi tar-
vittaessa osallistua myös muiden alojen asian-
tuntijoita. Oppimissuunnitelmaan ja HOJKS- 
asiakirjaan tulee kuitenkin kirjata oppilaskoh-
taisten tavoitteiden, pedagogisten ratkaisujen 
ja tuen seurannan lisäksi ”tuen edellyttämä 

yhteistyö ja palvelut, oppilashuollon ja muiden 
asiantuntijoiden antama tuki ja eri toimijoiden 
vastuunjako sekä tulkitsemis- ja avustajapal-
veluiden, muiden opetuspalveluiden, apuväli-
neiden ja kuntoutuspalveluiden järjestäminen 
sekä eri toimijoiden vastuunjako” (POPS 2014, 
64–65, 68–69). 

Tämä tutkimus keskittyy oppimissuunnitel-
missa ja HOJKS-asiakirjoissa esiintyvissä 
moniammatillisen yhteistyön kirjauksissa käy-
tettyihin kielellisiin ilmaisuihin. Kielenkäytöllä 
ei vain kuvata yhteistyötahojen välisiä suhtei-
ta vaan rakennetaan osaltaan moniammatil-
lista todellisuutta sekä luodaan perusta käy-
tännössä toteutettavalle yhteistyölle (ks. Joki-
nen, Juhila & Suoninen 2016). Moniammatil-
lisen yhteistyön kirjaamista pedagogisiin asia-
kirjoihin on tutkittu kuitenkin vain vähän niin 
Suomessa kuin kansainvälisestikin. Aihetta 
on sivuttu tarkastelemalla moniammatillisen 
yhteistyön näkymistä kolmiportaisen tuen 
asiakirjoissa (Thuneberg & Vainikainen 2015) 
sekä analysoimalla eri tahojen vastuuttamis-
ta tukitoimien kirjaamisen yhteydessä (Räty, 
Vehkakoski & Pirttimaa 2019). Lisäksi on tut-
kittu, miten eri yhteistyötahojen ääniä kuva-
taan asiakirjoissa ja mitä niihin viittaaminen 
palvelee asiakirjoissa (Heiskanen, Alasuutari 
& Vehkakoski 2021). 

Tässä tutkimuksessa täydennetään edellä 
mainituissa tutkimuksissa tehtyjä havainto-
ja tarkastelemalla erityisesti yhteistyötahojen 
asemointia asiakirjoissa. Positioilla eli ase-
moinneilla tarkoitetaan ihmisille kielen-
käytössä tuotettavia tilannesidonnaisia mää-
rityksiä sekä teksteissä heille asetettavia eri-
laisia tehtäviä, mahdollisuuksia, rajoituksia, 
oikeuksia ja velvollisuuksia (Davies & Harré 
2001; Jokinen ym. 2016; Törrönen 2000). Tut-
kimus tarjoaa aineksia pohtia, miten moni-
ammatilliselle yhteistyölle valtakunnallisissa 
opetussuunnitelmissa asetetut tavoitteet toteu-
tuvat asiakirjojen kirjaamiskäytännöissä sekä 
miten hyvän moniammatillisen yhteistyön 
periaatteet, kuten eri ammattiryhmien näke-
mysten tasapuolinen esittäminen sekä jaettu 
päätöksenteko (Bates ym. 2019; Isoherranen 
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2012; Koskela 2013; Petri 2010), näkyvät asia-
kirjoissa. Tutkimuksen tavoitteena on vastata 
seuraavaan tutkimuskysymykseen: millaisiin 
positioihin moniammatilliseen yhteistyöhön 
osallistuvat tahot asemoidaan esi- ja perus-
opetuksessa laadituissa oppimissuunnitel-
missa ja HOJKS-asiakirjoissa? 

Moniammatillisen yhteistyön käsite

Moniammatillinen yhteistyö on käsitteenä 
monitahoinen pitäen sisällään monenlaisia 
eri professioiden eli ammattiryhmien välisiä 
työskentelytapoja (Koskela 2013, 17). Englan-
nin kielessä moniammatilliseen yhteistyöhön 
viitataan käsitteillä multi-, inter- tai trans-pro-
fessional, joista jälkimmäisimmällä tarkoite-
taan erityisesti perinteisen ammattiroolijaon 
rikkomista (Kekoni, Mönkkönen, Hujala, Lau-
lainen & Hirvonen 2019). Moniammatillisen 
yhteistyön rinnalla käytetään myös käsitettä 
monialainen yhteistyö, joka viittaa ennen kaik-
kea eri sektoreita ja hallinnonaloja yhdistävään 
toimintaan moniammatillisuuden kuvates-
sa enemmänkin monen eri alan toimijoita ja 
heidän vuorovaikutustaan (Isoherranen 2012; 
Saikku 2018). Monitoimijuudella tarkoitetaan 
puolestaan sekä kokemus- että asiantuntija-
tiedon yhdistämistä eli ammatti-ihmisten kes-
kinäisen yhteistyön lisäksi oppilaiden ja heidän 
huoltajiensa kanssa tehtävää yhteistyötä ja hei-
dän osallisuutensa edistämistä (Kangas, Pulju, 
Lakkala, Laitinen & Turunen 2014; Norvapalo 
& Thessler 2017). 

Tässä tutkimuksessa käytetään moni-
ammatillisen yhteistyön käsitettä, sillä sen asia-
kirja-aineistossa toimijoina ovat usean eri alan 
ammatti-ihmiset poikkihallinnollisuuden tai 
palvelujen integraation ilmentämisen sijaan. 
Moniammatillisuutta pidetään myös suhteel-
lisen neutraalina sateenvarjokäsitteenä, joka 
sallii erilaiset tarkentavat määritykset ja viite-
kehykset (Isoherranen 2012; Saikku 2018).  

Moniammatillinen yhteistyö voidaan jä-
sentää vuorovaikutuksellisena ja jatkuvas-
ti kehittyvänä ihmisten välisenä prosessina 
(D’Amour, Ferrada-Videla, San Martin Rod-

riguez & Beaulieu 2005). Siinä on keskeistä 
eri ammattiryhmien ammatillisen osaamisen 
tunnistaminen, yhdistäminen ja hyödyntämi-
nen (Isoherranen 2012, 156) sekä halu tehdä 
tavoitteellista yhteistyötä vastuuta jakaen (Ba-
tes ym. 2019; D’Amour ym. 2005; Pärnä 2012, 
203). Moniammatillisessa yhteistyössä toimi-
joiden väliset tehtävät jakautuvat ammatillisten 
roolien mukaan, mutta tavoitteet ovat yhteisiä 
ja päätöksentekovalta jaettua (Bates ym. 2019; 
Isoherranen 2012, 154; Koskela 2013, 101; Pet-
ri 2010). Jos tavoitteena on esimerkiksi edistää 
lapsen puhumaan oppimista, lapsen käynnit 
puheterapeutilla eivät korvaa koulun oppimis-
ympäristön muokkaamista kielellisesti mah-
dollisimman rikkaaksi ja houkuttelevaksi. 
Yhteistyöhön osallistuvat työntekijät ovat si-
ten toisistaan riippuvaisia yhteiseen tavoittee-
seen pääsemiseksi (Bronstein 2003; D’Amour 
ym. 2005). 

Eri ammatillisten toimijoiden välisen 
yhteistyön kautta ajatellaan saavutettavan 
asiantuntijuuden taso, jota yksittäinen opet-
taja tai muu ammattihenkilö ei pystyisi saa-
vuttamaan (Lakkala ym. 2017). Ammatillisen 
asiantuntijuuden muodoista erityisesti sosio-
kulttuurinen tietämys ei palaudu yksittäisten 
ammattihenkilöiden ajatteluun vaan yhtei-
sössä vallitseviin suhteisiin, joten pääsy tähän 
tietoon voi toteutua ainoastaan työyhteisöjen 
sosiaalisiin ja kulttuurisiin käytäntöihin osal-
listumalla (ks. esim. Tynjälä & Gijbels 2012; 
Tynjälä, Heikkinen & Kallio 2020). Osallistu-
minen voi puolestaan parhaimmillaan johtaa 
yksittäisen ammattihenkilön punnitsemaan 
ongelmia eri näkökulmista ja ymmärtämään 
tiedon suhteutuvan aina kuhunkin ongelman 
tarkastelukulmaan. Näin ollen sosio-kulttuu-
rinen ymmärtäminen on lukkiutuneista usko-
muksista ja ennakko-oletuksista vapautta-
van kriittisen reflektion välttämätön edellytys. 
(Tynjälä ym. 2020.) 

Esimerkkinä yhteistä ymmärrystä tavoittele-
vasta moniammatillisesta prosessista on Enge-
strömin (2013) kehittämä neuvotteleva solmu-
työskentely. Siinä kukaan toimijoista ei ole mää-
räävässä asemassa, vaan vastuut muotoutuvat 
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tilanteisesti neuvotellen niin, että muutoin eril-
liset toimijat lomittuvat joustavasti ja nopeasti 
yhteen solmuksi ratkaisemaan yhteisiä haasteita 
parhaalla mahdollisella kokoonpanolla. Tavoit-
teen saavuttamisen jälkeen kokoonpano pur-
kautuu. (Engeström 2013.) 

Moniammatillisen yhteistyön pyrkimykse-
nä on asiakkaan (esimerkiksi lapsi tai perhe) 
tarpeiden lisäksi vastata myös työntekijöiden, 
kuten opettajien, tarpeisiin. Työntekijöiden 
näkökulmasta toimivan moniammatillisen 
yhteistyön hyötynä on se, että käsiteltäessä 
asioita monen eri ammattikunnan edustajan 
kesken asiakkaan näkökulma tulee huomioi-
duksi monipuolisesti eikä häntä niin sanotus-
ti pompotella paikasta toiseen (Leppäkoski, 
Koivuluoma, Perälä & Paavilainen 2017). Li-
säksi työntekijät ovat kokeneet vastuun jaka-
misen mahdollisuuden sekä kunnioittavan 
vuorovaikutusympäristön yhteistyön hyviksi 
puoliksi (Veijola 2004, 86). Mitä paremmin 
työntekijät tuntevat toisensa ja mitä enemmän 
he luottavat toisiinsa, sitä enemmän he kerto-
vat ylittävänsä eri ammattinimikkeiden tuo-
mia rooleja ilman pelkoa toisen ammattilaisen 
vastuualueelle astumisesta (Isoherranen 2012, 
154; Veijola 2004, 86). 

Toimivan moniammatillisen yhteistyön 
edellytyksinä on pidetty toisten ammatti-
taidon ymmärtämistä (Petri 2010; Suter ym. 
2009), yhteistä kieltä ja ymmärrystä pyrki-
myksistä (Koskela 2013, 101; Suter ym. 2009), 
jaettua ammatillista reflektiota (Lakkala ym. 
2017) sekä halua oppia uutta (Suter ym. 2009). 
Sen sijaan haasteita yhteistyöhön luovat työn-
tekijöiden näkökulmasta ajanpuute ja huono 
tiedonkulku (Kvanström 2008; Leppäkoski ym. 
2017) sekä erilaiset näkemykset eri ammatti-
laisten välillä (Kvanström 2008). Myös tietä-
mättömyys muiden ammattilaisten tehtävis-
tä ja asiantuntijuudesta voi tuottaa haasteita 
yhteistyöhön (Byrnes ym. 2012). Koska opet-
tajat edustavat suurta osaa koulujen ja esi-
opetuksen ammattilaisista, he saattavat pitää 
erilaisia tapoja tehdä yhteistyötä selviöinä ja 
huomaamattaan määrätä yhteistyön toteutta-
mista (Lakkala ym. 2017). 

Kansainvälisissä tutkimuksissa koulujen 
moniammatillisia palavereita on kritisoitu sii-
tä, että ne saattavat olla rutinoituneita ja tois-
tua samalla tavalla käsiteltävästä asiasta riip-
pumatta (Hjörne & Säljö 2014). Eri ammatti-
ryhmien välisistä eriävistä mielipiteistä ei 
myöskään välttämättä keskustella kunnolla 
(Ruppar & Gaffney 2011), ja lapselle aiem-
min tehdyt tutkimukset tai suunnitellut tuki-
toimet jäävät palavereissa usein huomioimat-
ta (Hjörne & Säljö 2014). Moniammatillisen 
yhteistyön toimivuuden kokemusta koulussa 
vahvistaa puolestaan se, että oppilashuollon 
eri ammattihenkilöt, kuten koulukuraatto-
ri ja -psykologi, ovat fyysisesti läsnä ja tavoi-
tettavissa koululla (Vainikainen, Thuneberg, 
Greiff & Hautamäki 2015). Myös terapeuttien 
ja kuntoutushenkilöstön säännöllisten vierai-
lujen ja jalkautumisen koululle tai päiväkotiin 
on havaittu mahdollistavan toimivan tiedon-
kulun ja vuoropuhelun eri toimijoiden kesken 
(Hämeenaho & Keltto 2019).

Kirjaaminen esi- ja perusopetuksessa 
toteutettavassa moniammatillisessa 
yhteistyössä

Yksi oppilaan oppimista ja koulunkäyntiä 
koskevan kirjaamisen tavoitteista on yhteis-
työn luominen lapsen kasvuun ja kehityk-
seen osallistuvien tahojen välille (Alasuutari 
& Kelle 2015). Eri aloilla tehtävää kirjaamis-
ta määrittävät kunkin alan oma lainsäädäntö, 
kuten potilasasiakirja-asetus terveydenhuol-
lossa tai asiakasasiakirjalaki sosiaalihuollossa. 
Esimerkiksi muiden hallinnonalojen asiakas-
tietojen luovuttaminen koululle tai päiväko-
dille edellyttää lähtökohtaisesti asiakkaan 
suostumusta tiettyjen tietojen jakamiseen so-
vittua tarkoitusta varten. (Lehmuskoski ym. 
2021.) Opetushallituksen (2022) oppimisen 
ja koulunkäynnin tuen asiakirjoille laatimat 
mallilomakkeet sisältävät puolestaan useita eri 
kohtia (esimerkiksi ”Oppilashuollon ammatti-
henkilöiden kanssa moniammatillisena yhteis-
työnä tehty selvitys oppilaan saamasta tehoste-
tusta tai erityisestä tuesta” ja ”Oppilashuollon 
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ja muiden asiantuntijoiden antama tuki ja eri 
toimijoiden vastuujako”), joissa odotetaan ku-
vattavan moniammatillista yhteistyötä. 

Oppimisen ja koulunkäynnin tuen asia-
kirjoja tutkittaessa on havaittu, että melkein 
puolet asiakirjoista sisältävät kirjauksia moni-
ammatillisesta yhteistyöstä ja että niitä esiin-
tyy muita enemmän esiopetuksessa laadituis-
sa asiakirjoissa sekä perusopetuksen vaativan 
erityisen tuen asiakirjoissa (Thuneberg & Vai-
nikainen 2015). Asiakirjoissa moniammatil-
lisen yhteistyötahon ääneen eli hänen sano-
maansa tai kirjoittamaansa tekstiin viitataan 
usein neutraalisti epäsuoran lainauksen kei-
noin mutta mainiten kuitenkin selvästi tiedon-
lähteen eli lainatun ammatti-ihmisen nimen 
ja ammattinimikkeen (Heiskanen ym. 2021). 
On kuitenkin havaittu, ettei eri toimijoiden 
vastuita tukitoimien toteuttamisesta aina eri-
tellä (Räty ym. 2019; Vainikainen, Thuneberg, 
Greiff & Hautamäki 2015) eikä asiakirjoihin 
ole välttämättä kirjattu yhteistyössä tuotettu-
ja päätösehdotuksia tuen jatkosta (Thuneberg 
& Vainikainen 2015). Lisäksi joistakin asia-
kirjoista voi rivien välistä tulkita, että oppilaan 
asioita on käsitelty moniammatillisesti, vaikka 
sitä ei suoraan sanottaisi tai asia olisi kirjoitettu 
passiivimuodossa (Heiskanen ym. 2021; Thu-
neberg & Vainikainen 2015).

Muiden ammattiryhmien edustajien näke-
myksiin viittaamisen tehtävinä on havaittu ole-
van monipuolisen kuvan luominen lapsen ti-
lanteesta, päätöksentekoon liittyvän vastuun 
siirtäminen muille ammatti-ihmisille sekä 
vahvistuksen esittäminen omien näkemysten 
tueksi (Heiskanen ym. 2021). Erityisesti toi-
sen ammatti-ihmisen tekemiin testeihin tai hä-
nen saamiinsa tutkimustuloksiin viittaaminen 
voi toimia asiakirjoissa esitettyjen perustelujen 
vahvistajana (Vehkakoski & Rantala 2020). Jos-
kus myös muiden asiantuntijoiden kirjoittamat 
lausunnot ohjaavat opettajien toimintaa, mikä 
kirjataan asiakirjoihin (Heiskanen ym. 2021).

Moniammatillisen yhteistyön haasteina 
kirjaamisen näkökulmasta ovat asiakirjateks-
tien ymmärrettävyys ja käytettävyys eri alo-
jen ammatti-ihmisten kokemana. Tutkimuk-

sissa on havaittu, että opettajat saattavat ko-
kea esimerkiksi psykologin lausuntojen kes-
kittyvän liikaa testeihin ja niistä saatuihin pis-
temääriin sekä sisältävän vaikeasti ymmärret-
tävää ammattisanastoa sen sijaan, että niiden 
tarjoama tieto auttaisi ymmärtämään lasta tai 
tukisi sopivien interventioiden kehittämistä 
(Rahill 2018; Umaña, Khosraviyani & Cast-
ro‐Villarreal 2020). Teemallisesti etenevät ja 
yleiskieliset tekstit, jotka sisältävät arkielämän 
esimerkkejä asiakkaan tilanteesta, voivat kui-
tenkin olla vastaus näihin haasteisiin. Lisäk-
si luettavuutta on todettu parantavan asia-
kirjoissa tehtävien päätelmien yhdistäminen 
asiakirjan tarkoitukseen ja huomion kiinnit-
täminen myös asiakkaan vahvuuksiin puute- 
tai ongelmakeskeisen lähestymistavan sijaan. 
(Mastoras, Climie, McCrimmon & Schwean 
2011; Umaña ym. 2020.) 

Menetelmät

Tutkimusaineisto

Tämän tutkimuksen aineiston muodostivat esi- 
ja perusopetuksessa laaditut oppimissuunni-
telmat ja HOJKS-asiakirjat (N=140). Aineisto 
kerättiin vuosina 2015–2019 satunnaisesti use-
an eri puolella Suomea sijaitsevan ja asukas-
määrältään erikokoisen kunnan kouluista ja 
päiväkodeista, ja sen keruussa oli apuna eritys-
pedagogiikan kandidaatti- ja maisteriopiskeli-
joita. Näiden yksiköiden rehtoreille tai päivä-
kodinjohtajille lähetettiin ensin sähköpostit-
se tiedote tutkimuksesta ja kysyttiin lupaa lä-
hestyä heidän henkilökuntaansa tutkimuksen 
merkeissä. Alustavan suostumuksen saami-
sen jälkeen kustakin koulusta tai päiväkodista 
valikoitui tyypillisesti yksi avainhenkilö, esi-
merkiksi erityisopettaja, joka vastasi aineiston-
keruusta omassa yksikössään.

Aineistonkeruu suunnattiin esi- ja perus-
opetuksen ryhmiin, joissa oli tehostettua tai 
erityistä tukea saavia oppilaita ja joiden opet-
tajat suhtautuivat myötämielisesti hankkee-
seen osallistumiseen. Opettajat toimivat tutki-
joiden sekä oppilaiden ja heidän huoltajiensa 
välittäjinä jakaen oppilaille ja huoltajille kir-
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jallisena tiedotteen tutkimuksesta; kenenkään 
henkilötietoja ei välitetty ennen suostumuk-
sen saamista tutkijoille. Kaikki tutkimukseen 
osallistuneet opettajat ja lasten huoltajat an-
toivat suostumuksensa asiakirjojen käyttöön 
tutkimuksessa. Lisäksi vanhempien oppilaiden 
asiakirjojen käyttöön kysyttiin lupa myös heil-
tä itseltään. Aineisto pseudonymisoitiin välit-
tömästi sen saamisen jälkeen. 

Koko aineistosta valittiin tämän tutkimuk-
sen lopulliseksi tutkimusaineistoksi asiakirjat, 
joissa viitattiin moniammatillisen yhteistyön 
toteuttamiseen. Asiakirjojen valitsemisessa 
hyödynnettiin Thuneberg ja Vainikaisen (2015, 
151) soveltamaa mallia, jossa asiakirja luoki-
teltiin moniammatillista yhteistyötä ilmentä-
väksi, jos siitä löytyi maininta oppilashuolto-
ryhmän jäsenestä (esimerkiksi koulupsykolo-
gista tai -kuraattorista), koulun ulkopuolisesta 
tahosta (esimerkiksi terapeutista, sosiaalityön-
tekijästä tai lääkäristä), oppilashuoltoryhmän 
mukanaolosta asiakirjan laatimisprosessissa 
tai oppilaan asian käsittelystä oppilashuolto-
ryhmässä. Näiden lisäksi aineistoon sisällytet-
tiin asiakirjat, joissa lapsen asioita mainittiin 
käsiteltävän oppilashuollossa tarvittaessa ja 
joissa yhteistyötahojen ääni kuului epäsuoras-
ti (esimerkiksi lapsen saamista diagnooseista 
kirjoitettaessa). Sen sijaan kahden opettajan 
tai opettajan ja koulunkäynninohjaajan välistä 
koulun sisäistä yhteistyötä (esimerkiksi yhteis-
opettajuutta) ei luettu tässä tutkimuksessa 
moni ammatilliseksi yhteistyöksi.  

Edellä kuvattua mallia hyödyntäen lopulli-
nen tutkimusaineisto koostui 114 asiakirjas-

ta, joka oli 81 prosenttia kaikista asiakirjoista 
(ks. Taulukko). Tutkitut asiakirjat jakautui-
vat tasaisesti sekä oppimissuunnitelmiin että 
HOJKS-asiakirjoihin. Suurin osa asiakirjoista 
osa aineiston asiakirjoista oli laadittu esi- ja 
alkuopetuksessa, kun taas alakoulun myö-
hemmillä vuosiluokilla tai yläkoulussa laadit-
tuja asiakirjoja oli suhteessa vähiten. Aineis-
to sisälsi myös toiminta-alueittaisen opetus-
suunnitelman mukaan opiskelevien oppilaiden 
HOJKS-asiakirjoja.  

Aineiston analyysi 

Aineiston analyysimenetelmänä käytettiin dis-
kurssianalyysia, jonka tarkoituksena on tut-
kia, miten ilmiöille, kuten moniammatilliselle 
yhteistyölle, rakennetaan merkityksiä ja teh-
dään niitä ymmärrettäviksi kielenkäytön avul-
la (Jokinen ym. 2016; Taylor 2001). Aineisto-
lähtöinen analyysi aloitettiin etsimällä asia-
kirjoista kaikki moniammatilliseen yhteis-
työhön liittyvät lausumat, joiden pituus vaih-
teli yksittäisestä sanasta kokonaiseen teksti-
kappaleeseen. 

Yhteistyötä kuvaavien lausumien tunnis-
tamisen jälkeen tarkasteltiin, millaiseen posi-
tioon yhteistyötaho lausumissa asetettiin. Käy-
tännössä positioiden tunnistamisen kriteerei-
nä olivat seuraavat ulottuvuudet, joiden havait-
tiin analyysiprosessin aikana erottavan moni-
ammatillisen yhteistyön kirjauksia toisistaan: 
1) moniammatillisen yhteistyötahon äänen 
kirjaamisen tapa eli se, miten toisen ammatti-
henkilön suullisesti tai kirjallisesti ilmaisema 
asia esitettiin (esimerkiksi aktiivi- tai passiivi-

TAULUKKO. Aineiston jakautuminen asiakirjoittain ja luokka-asteittain

Luokka-aste Oppimissuunnitelma (n = 55) HOJKS (n = 59)

Esiopetus 16 18
1.–2. lk. 25 15
3.–4. lk. 7 7
5.–6. lk. 3 3
7.–9. lk. 4 5
Toiminta-alueittainen, 
ei luokka-astetta

– 11
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muoto) tai jätettiin tekstistä kokonaan pois, 2) 
yhteistyötaholle asetetut vastuut ja velvollisuu-
det suhteessa asiakirjan kirjoittajaan sekä 3) 
kirjaukselle asiakirjassa muodostuva funktio 
eli tehtävä. Päätös positioiden rajoista pohjau-
tui näin ollen sekä moniammatillisten kirjaus-
ten sisällöllisiin että kielellisiin piirteisiin. Kie-
lellisten ilmaisujen tuottamien merkitysten tul-
kinnassa käytettiin apuna Ison suomen kieli-
opin verkkoversiota (VISK 2004). 

Tutkimusaineiston analyysi toteutettiin 
kaksivaiheisesti. Ensimmäisessä vaiheessa 
analysoitiin edellä mainittujen kriteerien poh-
jalta esi- ja alkuopetuksessa (vuosiluokat 0–2.)
laaditut asiakirjat, ja siitä vastasi ensimmäinen 
kirjoittaja (Kantele, analyysi kuvattu tarkem-
min pro gradu -tutkielmassaan ks. Mesimäki 
2020) käyden ryhmittelystä keskustelua toi-
sen kirjoittajan (Vehkakoski) kanssa. Seuraa-
vaksi toinen kirjoittaja analysoi samoilla pe-
riaatteilla perusopetuksen vuosiluokilla 3.–9. 
kirjoitetut asiakirjat ja teki lopulliset analyyt-
tiset ratkaisut. Tämän analyysin pohjana käy-
tettiin ensimmäisessä analyysivaiheessa teh-
tyä ryhmittelyä, jota kuitenkin tiivistettiin ja 
käsitteellistettiin yhdistämällä tekstissä saman 
funktion saavia, aiemmin erillisiksi ajateltu-
ja positioita. Esimerkiksi aiemmin erilliseksi 
tulkittu välittäjän positio yhdistyi osaksi auk-
toriteetiksi asemointia ja yhteisön tukija täy-
dentäväksi tuentarjoajaksi. Analyysin loppu-
tuloksena tutkimuksessa nimettiin aineisto-
lähtöisesti viisi eri positiota sen mukaan, mil-
lainen asema yhteistyötaholle kussakin lausu-
massa annettiin.

Yhteistyötahojen asemoiminen 
asiakirjoissa 

Moniammatilliseen yhteistyöhön viittaaminen 
tarkoitti vähäisimmillään pelkästään yhteis-
työtahon allekirjoitusta asiakirjan lopussa tai 
hänen kirjoittamaansa lausuntoon viittaamista. 
Tällaisia moniammatillisen yhteistyön näkö-
kulmasta nimellisiä asiakirjoja oli 19 prosent-
tia asiakirjoista. Yhteistyötahon näkemyksiä 
tai hänen jakamaansa tietoa kuvattiin puoles-

taan 33 prosentissa asiakirjoja vähintään yh-
dellä virkkeellä. Tällaisten tietoja välittävien 
asiakirjojen lisäksi 48 prosentissa asiakirjoja 
kuvattiin ainoastaan yhteistyötahon toimintaa, 
hänen tarjoamiaan palveluita tai hänen teke-
miään päätöksiä. 

Yhteistyötahot havaittiin asemoitavan 
tutkimusaineistona olleissa oppimissuunnitel-
missa ja HOJKS-asiakirjoissa kaikkiaan viiteen 
eri positioon: äänetön läsnäolija, täydentävä 
tuentarjoaja, asiantuntija, auktoriteetti sekä 
kumppani. Seuraavissa luvuissa esitämme 
yhteistyötahoille rakentuvat positiot aineis-
toesimerkein havainnollistettuna. Esimerkeis-
sä käytettävät nimet ovat pseudonyymejä, ja 
niistä on poistettu viittaukset päivämääriin tai 
paikkoihin. 

Äänetön läsnäolija

Ensimmäinen tapa kirjoittaa asiakirjoissa 
moniammatillisesta yhteistyöstä on asemoi-
da yhteistyötaho äänettömäksi läsnäolijaksi. 
Tällöin asiakirjassa mainitaan yhteistyötahon 
nimi joko asiakirjan laatijana tai siinä hyödyn-
netyn lausunnon kirjoittajana, muttei muutoin 
viitata tämän esittämiin näkemyksiin, vastui-
siin tai hänen kanssaan tehtävään työnjakoon. 
Asiakirja ei tällöin sisällä muita viittauksia 
moniammatilliseen yhteistyöhön kuin mainin-
nan yhteistyötahon olemassaolosta. Tätä kuvaa 
seuraava esimerkki 1: ”Oppimissuunnitelman 
laatijat: äiti, koulukuraattori, terveydenhoitaja, 
rehtori/luokanopettaja, erityisopettaja, koulu-
psykologi, luokanopettaja” (Oppimissuunni-
telma, 1. lk.). 

Tässä esimerkissä ensimmäisen luokan te-
hostetun tuen oppimissuunnitelman laatimi-
seen ovat osallistuneet vanhemman ja opetta-
jakunnan lisäksi koulukuraattori, terveyden-
hoitaja ja koulupsykologi. Yhteistyötahot 
asemoituvat allekirjoituksistaan huolimatta 
äänettömiksi läsnäolijoiksi, sillä heidän sa-
nomisiinsa ei viitata oppimissuunnitelmassa 
lainkaan. Oppimissuunnitelma on kirjoitettu 
koulun näkökulmasta, eikä siinä ole eritelty eri 
ammattilaisten näkemyksiä lapsen tilanteesta. 
Myös koulussa tarjottavista tukitoimista kirjoi-
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tetaan passiivimuodossa, jolloin niiden toteut-
tajaa ei tuoda esille. Asiakirjassa ei niin ikään 
kuvata, miten yhteistyötahojen ammattitai-
toa on hyödynnetty tuen suunnittelussa. Alle-
kirjoitukset asiakirjan lopussa kertovat kyllä 
yhteistyötahojen läsnäolosta asiakirjan laadin-
nassa, mutta heidän osallisuutensa siinä jää 
tuntemattomaksi ja asiakirja kirjoittajajoukon 
moninaisuudesta huolimatta yksiääniseksi. 

Täydentävä tuentarjoaja

Toinen tapa viitata moniammatilliseen yhteis-
työhön asiakirjoissa on asemoida yhteistyö-
taho täydentäväksi tuentarjoajaksi. Tällöin hä-
nen kuvataan toiminnallaan joko täydentävän 
esiopetuksessa tai koulussa lapselle annetta-
vaa tukea tai toimivan konsulttina henkilös-
tölle. Konsultointi (esimerkiksi ”ph.psykolo-
gia konsultoidaan”) poikkeaa yksilökeskeisestä 
lapsen tukemisesta, sillä siinä yhteistyötahon 
kuvataan lapsen kanssa toimimisen sijaan oh-
jaavan opettajia ja yhteisöä vuorovaikutuksessa 
lapsen kanssa. 

Yhteistyötahon asemointi täydentäväksi 
tuentarjoajaksi oppilaan oppimisvalmiuksia ja 
tuen tarpeita kuvattaessa palvelee asiakirjassa 
oppilaan kokonaistilanteen taustoitusta. Jos 
taas täydentävään tuentarjoajaan viitataan 
suunniteltaessa oppilaalle tukitoimia, viittaus 
määrittää oppilaalle tarjottavaa tukea. Täyden-
tävään tuentarjoajaan viitataan teksteissä joko 
hänen tarjoamansa ja edustamansa palvelun 
kautta (esimerkiksi ”puheterapian tarvetta seu-
rataan ja tarvittaessa yhteys kodin kautta puhe-
terapiaan”) tai asettamalla tuentarjoaja virkkei-
den subjektiksi (esimerkiksi ”Koulupsykologi 
on ollut Naavan asioissa perheen ja koulun tu-
kena syksystä 20xx”). 

Esimerkki 2: Muu tuki: Fysioterapia, ratsastusterapia, 
toimintaterapia ja allasterapia (Analyysiin liittymätön-
tä tekstiä jätetty pois) 10.2.20xx Huoltajan toivomuk-
sesta Anniinan viikkotuntimäärää vähennetään -1,5 h 
(ratsastusterapia). (HOJKS, 1. lk.) 

Esimerkki 3: Aino saa neuropsykologista kuntoutusta 
kerran viikossa. Kuntoutuksessa keskitytään mm. mate-

matiikan perusasioiden automatisointiin ja sanallisten 
tehtävien avaamiseen. (Oppimissuunnitelma, 9. lk.)

Esimerkki 2 kuvaa täydentävien tuentarjoa-
jien tehtäviä suppeasti heidän tarjoamiensa 
terapiapalvelujen kautta. Mainittuja terapia-
muotoja ei mainita missään muualla oppilaan 
HOJKS-asiakirjassa kuin kertomalla sen lopus-
sa yhden täydentävän tuentarjoajan tarjoaman 
palvelun, ratsastusterapian, vähentävän huol-
tajan aloitteesta oppilaan viikkotuntimäärää 
koulussa. Terapioiden kuvauksen suppeudes-
ta seuraa se, ettei niiden tarve tai yhteys kou-
lussa tarjottavaan tukeen tai lapselle asetettui-
hin tavoitteisiin hahmotu lukijalle. 

Esimerkin 2 asiakirjaan sisältyvästä oppi-
laan kuvauksesta kuitenkin ilmenee, että op-
pilaalla on ”kehityksen monimuotoinen häiriö, 
epilepsia ja alaraajapainotteinen cp-vamma”, 
jotka selittänevät fysio- ja allasterapian tarpeen. 
Lisäksi oppimisen ja koulunkäynnin tavoitteik-
si on asetettu muun muassa ”Kynätyöskente-
lyn ja silmä-käden yhteistyön sujuvoituminen” 
sekä ”Omatoimisuus päivittäisissä toiminnois-
sa”, jotka puolestaan viittaavat toimintaterapian 
tarpeeseen. Täydentävien tuentarjoajien toi-
mintaa ei kuitenkaan sidota koulussa toteutet-
tavaan pedagogiikkaan, joten maininnat jäävät 
irrallisiksi muusta asiakirjatekstistä.

Esimerkissä 3 täydentäväksi tuentarjoajaksi 
asemoidaan neuropsykologi. Vaikka esimer-
kin asiakirjassa ei myöskään lainata yhteistyö-
tahon näkemyksiä, aineisto-otteessa maini-
tut tiedot kuntoutuksen määrästä ja sisällöstä 
voidaan olettaa saadun kyseiseltä neuropsyko-
logilta. Lyhenne ”mm.” vihjaa lisäksi siihen, et-
teivät asiakirjassa kerrotut asiat jäisi ainoiksi 
kuntoutuksessa harjoiteltaviksi asioiksi. Mai-
nitut harjoiteltavat asiat kertovat epäsuorasti 
myös kuntoutuksen tarpeen syistä. Tätä vah-
vistaa myöhemmin esimerkin 3 asiakirjasta 
löytyvät kuvaukset lapsen matematiikan op-
pimisen haasteista, joihin neuropsykologisen 
kuntoutuksenkin kerrotaan esimerkissä kes-
kittyvän: ”matematiikan perusasioissa (- -) on 
vielä hankaluuksia” sekä ”matematiikan sanal-
lisissa tehtävissä tehtävän avaaminen ja tiedon 
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soveltaminen haastavaa”. Oppimissuunnitel-
man laatimisessa kerrotaan hyödynnetyn yh-
teenvetoa neuropsykologisesta kuntoutukses-
ta, vaikka sen sisältöjä ei eritellä asiakirjassa 
tarkemmin. 

Sekä esimerkissä 2 että esimerkissä 3 täy-
dentävät tuentarjoajat asemoituivat itsenäisik-
si ja koulusta tai päiväkodista erillisiksi toimi-
joiksi. Esimerkissä 2 ei kuvata suoraan täyden-
tävien tuentarjoajien roolia oppilaan tukemi-
sessa, kun taas esimerkissä 3 toiminnalle an-
netaan selkeä tehtävä ja samalla tieto yhteis-
työtahon roolista lapsen tukemisessa välittyy 
myös koululle. Koska täydentävien tuentarjoa-
jien ja koulun toimintoja ei kuitenkaan lomi-
teta kummassakaan tekstissä toisiinsa, lukijan 
tehtäväksi jää päätellä muun asiakirjatekstin 
pohjalta koulun ja muiden toimijoiden vastaa-
van toistensa havaintoihin oppilaan tuen tar-
peista ja pyrkivän rinnakkaisina toimijoina sa-
moihin päämääriin. 

Asiantuntija

Kolmas tapa kirjoittaa moniammatillisesta 
yhteistyöstä on asemoida yhteistyötaho asian-
tuntijaksi, jolloin toiselta ammattilaiselta kir-
joitetaan saatavan tietoa lapsen kehityksestä, 
taidoista tai diagnooseista. Tieto liittyy näin 
ollen lapsen tuen tarpeiden tai niiden taustal-
la olevien tekijöiden erittelyyn ‒ ei niinkään 
siihen, miten näihin tarpeisiin tulisi varhais-
kasvatuksessa tai koulussa vastata. Asiantun-
tijaksi asemoiminen tehdään joko piiloisella 
viittauksella yhteistyötahon teksteihin tai ku-
vaamalla toisen ammattilaisen tuottamaa tie-
toa epäsuoran tai suoran lainauksen keinoin.  

Esimerkki 4: Terveydentila: Keskivaikea kehitysvamma, 
epilepsia. Mieliala- ja epilepsialääkitys. Hyönteisten 
pistoille allerginen (Autismiin liittyvä diagnoosi 20xx). 
(Toiminta-alueittainen HOJKS, yläkoulu.)

Esimerkki 5:  Mikolla on todettu puheentuottamisen 
vaikeus, lähinnä verbaalinen dyspraksia (foniatri XX 
pvm). Suurimmat vaikeudet psykologi YY (pvm) mu-
kaan, Mikolla on kielellisessä lyhytkestoisessa muis-
tissa, tarkkaavuudessa, keskittymisessä, jaetussa tark-

kaavuudessa ja tarkkaavuuden ylläpitämisessä. Puhe-
terapeutti ZZ (pvm) mukaan kielenkehityksen vaikeuk-
sien pohjalta jonkinlainen lukivaikeusriski olemassa. 
(Oppimissuunnitelma, 1. lk.)

Esimerkissä 4 yhteistyötahon asemointi asian-
tuntijaksi on piiloista, sillä siinä ei suoraan osoi-
teta tietoa toisen käden tiedoksi. Esimerkissä ei 
ole mainittu toista ammattilaista nimeltä, vaan 
siinä viitataan pelkästään lapsen ilmentämiin 
diagnostisiin piirteisiin. Opettaja ei kuiten-
kaan voi tehdä diagnooseja, jolloin diagnoo-
seista (”kehitysvamma”, ”epilepsia”, ”autismiin 
liittyvä diagnoosi”) kirjoitettaessa viitataan 
epäsuorasti lääkärin tekemään työhön eli toi-
sen alan ammattilaiselta saatuun tietoon. Li-
säksi viittaus kehitysvammaisuuden asteeseen 
(”keskivaikea”) viittaa piiloisesti älykkyysosa-
määrään ja psykologin oppilaalle tekemiin 
älykkyystesteihin. Lausumissa käytetty sanas-
to on niin ikään lääketieteellistä pedagogisen 
sijaan, mikä viittaa sen olevan peräisin muus-
ta lähteestä. 

Esimerkissä 5 asiantuntijoiksi asemoituvat 
kirjaamiensa lausuntojen kautta sekä foniatri, 
psykologi että puheterapeutti. Viittaukset tois-
ten ammattilaisten teksteihin kuitenkin vaih-
televat. Ensimmäinen virke on passiivimuo-
toinen, ja diagnoosin antaja selviää lauseen lo-
pussa olevasta viittauksesta foniatrin lausun-
toon. Toisessa ja kolmannessa virkkeessä puo-
lestaan referoidaan selkeämmin psykologin ja 
puheterapeutin lausuntoja, kun lausunnon si-
sältö esitetään epäsuorana lainauksena referoi-
jan omin sanoin jonkun mukaan -postpositio-
lauseketta käyttäen (VISK 2004, § 1480). Lisäk-
si virkkeissä mainitaan psykologin ja puhetera-
peutin kirjaamat lausunnot sekä niiden päivä-
määrät. 

Yhteistä asiantuntijaksi asemoimisessa on 
se, että yhteistyötahon tuottama tieto otetaan 
asiakirjatekstissä tosiasiatietona, johon sitou-
dutaan ja jota ei kyseenalaisteta. Kyse on myös 
yleensä toisen ammattilaisen näkemyksen epä-
suorasta lainauksesta, joten referoitu sisältö 
on mukautettu ja integroitu saumattomasti 
kirjoittajan omaan tekstiin (ks. VISK 2004, § 
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1460). Muiden ammattilaisten tuottama tieto 
toimii lähinnä lapsen tilanteen kartoittajana; 
sen sisällöstä kirjoitetaan asiakirjassa, mut-
ta ammattilaisten ääni ei erotu selkeästi asia-
kirjan muissa osissa moniammatillista yhteis-
työtä koskevan viittauksen ulkopuolella. Siten 
asiantuntijaksi asemoidun ammattilaisen tuot-
tama tieto jää paljolti irralliseksi varsinaises-
ta tuen suunnittelusta, tiedon soveltamisesta 
pedagogiikkaan, vaikka sitä käytetään saman-
suuntaisuudellaan vahvistamaan ja täydentä-
mään esiopetuksessa tai koulussa tehtyjä ha-
vaintoja oppilaasta (ks. myös Heiskanen ym. 
2021). 

Auktoriteetti 

Neljäs tapa viitata moniammatilliseen yhteis-
työhön on asemoida yhteistyötaho auktoritee-
tiksi, jolloin yhteistyötahon kirjoitetaan teh-
neen lasta koskevan päätöksen ja toimineen 
auktoriteettiasemassa esiopetukseen tai kou-
luun nähden. Asiakirjojen kontekstit, joissa 
toinen ammattihenkilö asemoidaan auktori-
teetiksi, liittyvät päätökseen lapsen pidenne-
tystä oppivelvollisuudesta tai erityisen tuen 
järjestämisestä, kannanottoon opetuksen 
järjestämispaikasta tai arviointiin kuntoutus- 
tai terapiapalvelujen järjestämisen tarpeesta. 

Esimerkki 6: 14.5.20xx Samu siirtyy elokuusta toiminta-
alueittaiseen opetukseen 7. luokalle psykologin tekemi-
en tutkimusten perusteella. (HOJKS, 7. lk.)

Esimerkki 7: 21.11.20xx. Neurologi on suositellut Mi-
kaelille henkilökohtaista avustajaa. (Oppimissuunni-
telma, 3. lk.)

Esimerkeissä 6 ja 7 yhteistyötaho asemoidaan 
vahvaksi toimijaksi. Asiakirjoissa mainituilla 
ammattihenkilöillä on valta tehdä päätöksiä, 
jotka vaikuttavat sekä lapseen että kouluun 
opetuksen järjestämisen tai lisätuen saamisen 
osalta. 

Esimerkissä 6 luodaan ”perusteella”-sanan 
avulla syy-yhteys (ks. VISK, 2004, § 1128) 
psykologin tekemien tutkimusten ja oppilaan 
toiminta-alueittaiseen opetukseen siirtymisen 

välille. Näin ollen auktoriteetin tekemä päätel-
mä raamittaa oppilaan opetuksen järjestämistä. 
Sen sijaan esimerkissä 7 neurologiin portinvar-
tijana viitataan lievemmän suositella-verbin 
avulla. Asiakirjan jatkolomakkeesta kuitenkin 
ilmenee, että oppilaan muiksi tukitoimiksi on 
kirjattu ”koulunkäyntiohjaaja luokassa 2-3 x 
vko” neurologin suosituksen mukaisesti.

Auktoriteetiksi asemoitujen yhteistyö-
tahojen asema asiakirjassa on merkittävä, sil-
lä heidän päätöksiään tai suosituksiaan käyte-
tään asiakirjassa kerrottujen ratkaisujen perus-
teluina. Yhteistyö rakentuu kuitenkin etäiseksi, 
sillä auktoriteetiksi asemoitu yhteistyötaho ei 
ole välttämättä suunnitelmapalaverin osallistu-
jien joukossa ja yhteisen päätöksenteon sijaan 
esiopetus tai koulu esitetään auktoriteetin te-
kemille päätöksille alisteisiksi tai niistä riip-
puvaisiksi.

Kumppani

Viimeinen tapa kuvata moniammatillisuutta 
asiakirjoissa on kirjoittaa esiopetuksen tai kou-
lun ja muiden tahojen molemminpuolisesta 
yhteistyöstä eli asemoida toinen ammatti-
henkilö kumppaniksi. Tällöin asiakirjassa 
yhdistyvät sekä esiopetuksen tai koulun että 
yhteistyötahon osaaminen ja asiantuntemus 
lapsen tuen tarpeisiin vastaamisessa. Kump-
paniksi asemoimisen kontekstina on oppilaal-
le tarjottavan tuen suunnittelu, jolloin tukea 
kerrotaan konkreettisesti tarjottavan tai suun-
niteltavan yhdessä toisen ammattilaisen kans-
sa. Yhden oppilaan tuen tarpeisiin vastaami-
sen lisäksi asiakirjat sisältävät esimerkkejä ai-
kuisten toimimisesta yhdessä koko luokan tai 
lapsiryhmän kanssa.  

Esimerkki 8: -Yhteiset koritehtävät kotiin, puhe-
terapiaan ja päiväkotiin: tehtävät sovitaan yhteistyö-
palaverissa ke 24.1.klo 14. Koritehtävät:

-syy-seuraus-suhteen harjoittelu arjen tilanteisiin liit-
tyvien kuvien avulla

-tarinakortit, joiden avulla harjoitellaan tarinan loogista 
etenemistä ja kerrontataitoja

-tunteiden tunnistaminen ja lajittelu tunnetauluihin 
(- -)
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Edistymisen seuranta: -viikottainen kuulumisten vaih-
taminen puhe- ja toimintaterapeutin sekä kiertävän eri-
tyislastentarhanopettajan kanssa. (HOJKS, esiopetus.)

Esimerkki 9: On sovittu, että koulupsyykkari tapaa Niko-
lausta. Tavoitteena vahvistaa Nikolauksen itsetuntoa. Toi-
mintaterapeutti XX on tehnyt yhteistyötä luokan kanssa. 
(- -)  Koulupsykologi tulee seuraamaan luokan toimin-
taa 24.9.20xx ja myös kuraattoria pyydetään luokkaan. 
Koulu psyykkari ja kuraattori työskentelevät luokassa/
luokan kanssa. Seurantapalaveri noin kuukauden pääs-
tä (loka/marraskuu), jossa mukana huoltaja, psyyk kari, 
kuraattori ja opettaja. (Oppimissuunnitelma, 2. lk.)  

Esimerkissä 8 puheterapeutti asemoidaan asia-
kirjan Tavoitteet ja menetelmät -osiossa esi-
opetuksen kumppaniksi, sillä aineisto-otteessa 
kuvaillut koritehtävät esitetään toteutettavan 
yhteistyönä kodin, päiväkodin ja puheterapian 
kanssa. Esimerkissä kumppanuus ilmenee kah-
della tapaa: 1) oppilaalle annetut koritehtävät 
ovat yhteisiä kolmessa eri ympäristössä, ja 2) 
tehtävistä kerrotaan sovittavan myös yhteisesti 
palaverissa. Tämän jälkeen asiakirjassa kuva-
taan ranskalaisten viivojen avulla, mitä pala-
verissa yhteisesti sovitut koritehtävät sisältävät. 
Tämä luettelo toimii todisteena yhteisestä sopi-
muksesta, jota kaikkien osapuolten odotetaan 
noudattavan. Lisäksi kumppanuutta vahvistaa 
kuvaus yhteisestä ja säännöllisestä edistymisen 
seurannasta päiväkodin ulkopuolisten yhteis-
työtahojen kanssa.  

Esimerkki 9 on kirjattu oppimissuunni-
telman kohtaan ”Muut tukitoimet (yhteis-
työtahot, avustajapalvelut, kuraattori)”. Siinä 
kumppaneiksi asemoidaan kolme eri ammatti-
henkilöä: toimintaterapeutti, koulupsyykka-
ri ja kuraattori. Toimintaterapeutin tekemää 
yhteistyötä kuvataan perfektimuodossa, joka 
viittaa siihen, että yhteistyötä on tehty jo ai-
kaisemmin ja että sitä jatketaan edelleen (VISK 
2004, § 1537). Sen sijaan koulupsyykkari ja ku-
raattori asemoidaan uusiksi yhteistyökumppa-
neiksi. Vaikka muualla asiakirjassa keskitytään 
kuvaamaan Nikolauksen sosio-emotionaali-
sia haasteita, toimintaterapeutin, kuraattorin 
ja koulupsyykkarin kumppanuuden kuvataan 

tapahtuvan koko ”luokan kanssa”. Sitoutu-
mista kumppanuuteen todistaa myös se, että 
luokan kanssa pidetään jo kuukauden päästä 
yhteistyön seurantapalaveri, jossa on tarkoi-
tus olla läsnä mainitut uudet yhteistyötahot. 
Kumppaniksi asemoinnissa korostuu siis eril-
lisen toiminnan kuvauksen sijaan yhteistyön 
molemminpuolisuus, jolloin tuen tarjoamista 
niin suunnitellaan ja toteutetaan kuin arvioi-
daankin konkreettisesti yhdessä. 

Pohdinta

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on ollut tut-
kia, miten moniammatilliseen yhteistyöhön 
osallistuvat tahot asemoitiin esi- ja perus-
opetuksessa laadituissa oppimissuunnitel-
missa ja HOJKS-asiakirjoissa. Analysoiduis-
ta asiakirjoista löydettiin viisi eri yhteistyö-
tahoille annettua positiota: äänetön läsnäolija, 
täydentävä tuentarjoaja, asiantuntija, aukto-
riteetti ja kumppani. Vähäisimmillään äänet-
tömäksi läsnäolijaksi asemoitu yhteistyötaho 
mainittiin asiakirjassa vain nimeltä, mutta hä-
nen näkemyksiään tai tehtäviään ei luonneh-
dittu mitenkään. Muissa positioissa yhteistyö-
tahojen asemointi rakentui puolestaan suh-
teessa lapsen tuen tarpeisiin tai niihin vastaa-
miseen. Tällöin yhteistyötahon kuvattiin joko 
antavan lapsesta ja hänen oppimisestaan tietoa 
(asiantuntija), toimivan lapsen tai yhteisön tu-
kena (täydentävä tuentarjoaja) tai tehneen lap-
sen tuen saamisen kannalta merkittävän pää-
töksen (auktoriteetti). Kumppaniksi yhteistyö-
taho asemoitui puolestaan silloin, kun asia-
kirjojen sanavalinnat korostivat yhteistyön 
molemminpuolisuutta sekä tasavertaisuutta 
ja kun tekstissä yhdistyi eri toimijoiden panos 
lapsen tuen tarpeisiin vastaamisessa.

Tutkimustuloksista ilmeni, että viittauk-
set yhteistyötahoihin olivat sisällöllisesti ja 
määrällisesti niukkoja. Poikkeuksena tähän 
oli asiantuntijaksi tai täydentäväksi tuentarjoa-
jaksi asemoiminen, jolloin asiakirjoissa saa-
tettiin kirjoittaa myös yksityiskohtaisemmin 
yhteistyötahon näkemyksistä tai tehtävistä ja 
mukauttaa niitä asiakirjan muuhun tekstiin. 
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Lisäksi suurimmassa osassa asiakirjoja teks-
ti oli kirjoitettu passiivimuodossa sekä varsin 
yksiäänisesti moniäänisyyden sijaan (ks. myös 
Heiskanen ym. 2021; Helenius 2016; Thune-
berg & Vainikainen 2015, 152). Vaikka tämä 
saattaa olla keino virallistaa ja vahvistaa asia-
kirjassa sanottua (Helenius 2016), tämä tar-
koittaa myös sitä, että vuoropuhelu asiantunti-
joiden välillä tai mahdolliset eriävät näkemyk-
set jäivät asiakirjan ulkopuolelle. Näin ollen 
asiakirjateksteissä ei kirjoitettu lapsen tilan-
teesta useista eri näkökulmista tai toteutettu 
jaettua ammatillista reflektiota, joita on pidet-
ty moniammatillisen yhteistyön hyötyinä (Iso-
herranen 2012, 156; Lakkala ym. 2017; Leppä-
koski ym. 2017; Tynjälä ym. 2020). 

Lisäksi eri ammattihenkilöiden vastuita 
oppilaan osaamistavoitteisiin pyrkimisessä ei 

– aiempien tutkimustuloksien (Räty ym. 2019; 
Vainikainen, Thuneberg, Greiff & Hautamä-
ki 2015) suuntaisesti – aina kirjattu selkeäs-
ti asiakirjoihin tai suhteutettu niitä koulussa 
tai esiopetuksessa toteutettavaan pedagogiik-
kaan. Tällöin ei ole mahdollista arvioida, onko 
oppilaan tukitoimien suunnittelussa hyödyn-
netty moniammatillisen oppilashuoltoryhmän 
asiantuntijuutta tai onko hänen tukensa toteu-
tettu valtakunnallisten opetussuunnitelmien 
perusteiden mukaisesti monialaisesti (ESIOPS 
2014; POPS 2014). 

Yhteistyötahoihin viittaavien lausumien 
sisällöllisestä niukkuudesta johtuen asiakirja-
teksteistä on vaikea päätellä, millaista moni-
ammatillista työtapaa asiakirjojen kirjoitta-
jat edustavat. Itse tekstit luovat kuvaa moni-
ammatillisuudesta kuitenkin perinteisen 
ammattiroolijaon pohjalta eivätkä niinkään 
eri hallinnonaloja tai palveluja yhdistävänä 
toimintana tai kokemus- ja asiantuntijatietoa 
integroivana monitoimijaisena työskentelynä, 
joiden mahdollisuuksia on esitetty aiemmas-
sa kirjallisuudessa (ks. Kangas ym. 2014; Ke-
koni ym. 2019; Saikku 2018). Vaikka täyden-
tävän tuentarjoajan tai asiantuntijan asemoin-
nit toivatkin esille myös moniammatillisen 
yhteistyön keskeisiä hyötyjä, kuten lapsen saa-
man avun monipuolistumista (Leppäkoski 

ym. 2017; Vainikainen, Thuneberg & Mäke-
lä 2015) tai yhteiseen tavoitteeseen pyrkimis-
tä (Bates ym. 2019; Koskela 2013, 101), tuki-
toimien toteuttamisen kuvattiin tapahtuvan 
esiopetuksesta tai koulusta irrallisena tai niil-
le rinnakkaisena toimintana. Tällöin riskinä 
on, että yhteistyötahojen toiminta jää toisis-
taan irralliseksi, tarvittava tieto ei kulje ja lap-
selle tarjottu tuki on siiloutunutta, sirpalemais-
ta tai toimialakeskeistä. Huomioitavaa kuiten-
kin on, että vaikka asiakirjoissa viitattiin eri 
yhteistyötahoihin tyypillisesti erillisinä toimi-
joina, yksittäisellä yhteistyötaholla saattoi silti 
olla merkityksellinen asema asiakirjassa, kuten 
auktoriteetiksi asemoidulla ammattihenkilöllä 
jonkin palvelun tai päätöksen mahdollistajana. 

Moniammatilliseen yhteistyöhön osallistu-
neen tahon toimintaa tai näkökulmia ei tyypil-
lisesti kytketty asiakirjassa suoraan koulun tai 
esiopetuksen näkemyksiin, mutta asiakirjan 
eri osioiden pohjalta saattoi kuitenkin joskus 
päätellä, miten yhteistyötahon toiminta tai hä-
nen esittämänsä havainnot lapsesta olivat toi-
mineet esimerkiksi syötteinä koulun tai esi-
opetuksen lapselle asettamiin osaamistavoit-
teisiin tai tuen suunnitteluun. Oppilaan tuen 
suunnittelu voisi näin antaa aineksia esi- ja 
perusopetuskontekstiin sovellettavalle solmu-
työskentelyn (Engeström 2013) kaltaiselle 
työskentelyotteelle, jossa muutoin erilliset toi-
mijat lomittuisivat tarvittaessa yhteen neuvot-
telemaan jonkun oppilaan tai luokan haasteista 
parhaalla mahdollisella kokoonpanolla. Moni-
ammatillisen yhteistyön kirjauksissa tämä voi-
si puolestaan ilmetä erilaisina aukikirjoitettui-
na näkökulmina oppilaan tilanteeseen, jolloin 
pedagogiikan suunnittelu olisi monipuolista ja 
vaihtoehtoisiin tulkintoihin perustuvaa. 

Moniammatillisen yhteistyön kirjauksia op-
pimisen ja koulunkäynnin tuen asiakirjoihin 
voidaan tarkastella myös niiden institutio-
naalisen arvon näkökulmasta. Dokumenta-
lismin teoriaa kehittäneen Ferrariksen (2015) 
mukaan vahvat dokumentit ovat sellaisia, joil-
la on normatiivinen valta tehdä tekoja, kun 
taas heikoilla dokumenteilla on ainoastaan 
informatiivista valtaa kirjata tietoa tai tapah-
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tuneita asioita. Tässä tutkimuksessa valtaosa 
asiakirjoista edusti moniammatillisen yhteis-
työn näkökulmasta tarkasteltuna heikkoja 
dokumentteja, eli niillä oli ainoastaan informa-
tiivista valtaa taustoittaa tukea saavan oppi-
laan tilannetta ja hänen käyttämiään, yhteis-
työtahojen tarjoamia palveluita. Tällöin asia-
kirjassa esitettiin, mitä täydentäväksi tuen-
tarjoajaksi asemoitu ammattihenkilö tekee tai 
mitä asiantuntijaksi asemoitu yhteistyötaho 
oli kertonut ilman, että nämä kirjaukset vai-
kuttivat asiakirjan muuhun sisältöön. Moni-
ammatillisen yhteistyön kirjaus asettui puoles-
taan normatiivista valtaa ilmentäväksi vahvak-
si dokumentiksi silloin, kun yhteistyötaho ase-
moitiin auktoriteetiksi tai asiantuntijaksi, jon-
ka lausuma vaikutti toimintaan, kuten lapselle 
asetettuihin tavoitteisiin tai hänelle suunnitel-
tuihin pedagogisiin ratkaisuihin, tai kun asia-
kirjassa tehtiin kumppanuuteen perustuvia so-
pimuksia eri yhteistyötahojen välille. 

Moniammatillisen yhteistyön kirjausten 
merkitystä korostavat osaltaan myös diskurssi-
analyysin lähtöoletukset: asiakirjojen kirjaukset 
ja niissä rakentuvat yhteistyötahojen asemoin-
nit ovat jo itsessään seurauksellisia, sillä ne tuot-
tavat yhteistyötahoille erilaisia velvoitteita sekä 
muovaavat heille asetettavia odotuksia (ks. Da-
vies & Harré 2001; Jokinen ym. 2016; Törrönen 
2000). Jos esimerkiksi jonkun yhteistyötahon 
ääneen ei viitata ollenkaan pedagogisessa asia-
kirjassa, hänelle ei myöskään anneta asiakirjassa 
tehtäviä. Sen sijaan jos asiakirjassa kerrotaan 
laajasti toisen ammattihenkilön kanssa tehtä-
västä yhteistyöstä ja sopimuksesta vahvan doku-
mentin kaltaisesti, hänen toiminnalleen on jo 
lähtökohtaisesti luotu paremmat edellytykset.

Tutkimuksen rajoituksia mietittäessä on 
huomioitava, että eri positioihin asemoidut 
yhteistyötahot saattavat osallistua asiakirjojen 
ulkopuolella lapsen tuen suunnitteluun ja to-
teuttamiseen asiakirjoista välittyvää tietoa 
enemmän. Lisäksi erilaiset moniammatillisen 
yhteistyön muodot voivat olla asiakirjan laa-
tijalle niin selviä, ettei hän koe tarpeelliseksi 
kirjata niitä asiakirjoihin (ks. esim. Räty ym. 
2019). Näin ollen jatkossa olisi tärkeää tutkia, 

miten moniammatillisten palavereiden vuoro-
vaikutus vastaa pedagogisiin asiakirjoihin kir-
jattavaa yhteistyön kuvausta. 

Tuen asiakirja siirtyy lapsen mukana luokka-
asteilta toiselle ja uuden opettajan luettavaksi, 
mikä perustelee myös osaltaan moniammatil-
lisen yhteistyön toteuttamisen kirjaamista asia-
kirjoihin. Opettajankoulutuksessa ja opetta-
jien täydennyskoulutuksessa olisi näin ollen 
tärkeää tuottaa opiskelijoille sekä teoreettista 
tietoa kirjaamisen merkityksistä ja seurauk-
sista että käytännöllistä tietoa hyvistä kirjaami-
sen tavoista. Lisäksi asiakirjojen lomakepohjat 
ohjaavat osaltaan kirjaamista, joten lomakkei-
den moniammatillista yhteistyötä käsitteleviä 
osioita voisi uudistaa valtakunnallisesti tai 
kunnallisesti. Paremmat lomakepohjat ohjai-
sivat kuvaamaan riittävän yksityiskohtaisesti 
tuen tarjoamiseen osallistuvat tahot sekä hei-
dän vastuunsa ja keskinäiset suhteensa oppi-
laan tukemisessa ja oppimisympäristöjen ke-
hittämisessä. 

Parhaimmillaan oppimissuunnitelmiin ja 
HOJKS-asiakirjoihin kirjattavat näkökulmat 
ja sopimukset toimivat vahvojen dokument-
tien tavoin ohjaten yhteistyötahoja kumppa-
nuuteen tuen suunnittelussa. Tällöin ne sitout-
tavat yhteistyötahot toimimaan yhdessä ja 
samansuuntaisesti oppilaan hyväksi, laajenta-
vat kaikkien osapuolten ymmärrystä oppilaan 
tilanteesta sekä turvaavat suunniteltujen peda-
gogisten ratkaisujen monipuolisuuden.  
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